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IFOUS FORORD

Hur ser en larmiljo som ar inkluderande ut och vad menas egentligen med inkludering?
Ja det ar frigor som 250 larare och skolledare har arbetat med under tre ars tid
tillsammans med forskare fran Hégskolan i Borés. Arbetet har bedrivits inom ramen for
Ifous forsknings- och utvecklingsprogram (FoU) Inkluderande ldrmiljéer som avslutades
under hosten 2019. I programmets slutrapport Att forma framtidens demokratiska
sambhdille (2019) presenterades erfarenheter och lairdomar fran det utvecklingsarbete
som bedrivits i de medverkandes verksamheter tillsammans med en sammanfattning

av resultaten fran forskningsinsatsen. I den hér rapporten presenteras de slutliga och
fordjupade forskningsresultaten.

FoU-programmet har fokuserat pa en fraga som har kommit att bli politiskt-
ideologiskt laddad, ndmligen den om en inkluderande skola. I debatten hivdar vissa att
inkluderingen har gétt for ldngt medan andra menar att den aldrig har implementerats.
Det har programmet har inte haft som syfte att ta stillning i en politisk debatt. I stéllet
har syftet varit att ge stéd at larare, skolledare och ansvariga pa forvaltningsniva i

att forstd och utfora sitt uppdrag, s som det uttrycks i nationella och internationella
styrdokument, och att med hjilp av forskningsbaserad kunskap utveckla den egna
undervisningspraktiken. Syftet har ocksa varit att bidra till ny kunskap om vad som
framjar elevers ratt att kinna gemenskap och hora till, samtidigt som de féar sina
pedagogiska och andra behov tillgodosedda.

Ifous ar ett fristdende forskningsinstitut inom utbildningsomradet som bedriver FoU-
arbete i samverkan med skolhuvudman och larositen i syfte att bidra till praktiknara
forskning och skolutveckling pé vetenskaplig grund. Det ar var forhoppning att detta
arbete ska bidra till en 6kad dialog om hur forskare och praktiker tillsammans kan
utveckla skolan for att ge basta mojliga forutsittningar for larande for barn och unga.

Stockholm i april 2020.

Marie-Héléene Ahnborg
VD Ifous






FORFATTARNAS FORORD

Det hér ar slutrapporteringen av forskningsdelen i Forsknings- och
Utvecklingsprogrammet Inkluderande larmiljoer 2017—2019. Hir presenteras den
forskning som har bedrivits inom ramen for programmet. FoU-programmet har
genomforts i samverkan mellan Ifous och sju kommuner; Gislaved, Skelleftea, Sater,
Trelleborg, Taby, Vairmdo och Visterds samt Hogskolan i Boras (HB). Forskningsinsatsen
har letts av Elisabeth Persson och Lill Langelotz som béda ingar i forskargruppen
Research and Capability in Inclusion and Welfare (RCIW) vid Akademin for bibliotek,
information, pedagogik och IT p&d HB. Professor Bengt Persson har varit senior
radgivare. Camilla Carlsson, Maria Ferlin, Susanne Klaar och Magnus Levinsson har
ocksé genomfort studier kopplade till programmet. Dessa studier dterfinns i rapporten.
Finansidrer for forskningsinsatsen ar de sju kommunerna och Hégskolan i Borés.

Studierna &r kollegialt granskade av fil. dr Daniel Ostlund vid Hogskolan i Kristianstad.
Vi riktar ett stort tack till honom f6r noggrann lasning och konstruktiv aterkoppling. Tack
aven till Henrik Hamilton och Karin Hermansson (Ifous) for omsorgsfull 1asning och
respons.

Vi vill till sist rikta ett stort och varmt tack till alla deltagare i programmet samt till

personal och barn vid de forskolor och skolor som si generost har bjudit in oss att delta i
och studera deras verksamheter!

Hogskolan i Boras mars 2020

Lill Langelotz och Elisabeth Persson
Camilla Carlsson, Maria Ferlin, Susanne Klaar och Magnus Levinsson






FORFATTARPRESENTATIONER

Elisabeth Persson ar fil.dr. i didaktik och Magnus Levinsson ir docent i pedagogiskt arbete
universitetslektor i didaktik med inriktning vid Hégskolan i Bords. Magnus forskningsintresse
mot matematik. I sin forskning intresserar ar inriktat mot forskningens roll i lararprofessionen.
hon sig framst for frdgor om inkludering och Han har bland annat studerat hur idén om
skolutveckling. Hon har ett forflutet som evidensbaserad praktik kommer till uttryck och
larare i grundskolan och dr FoU-programmets paverkar forskning och praktik inom skolans och
vetenskapliga ledare. forskolans omréde. Vid sidan av sin forskning ar

Magnus verksam som larare i lararutbildning. Han
Lill Langelotz, fil.dr. i pedagogiskt arbete och har ocksa erfarenhet som lérare i psykologi och
forskningsansvarig tillsammans med Elisabeth idrott och hélsa pa gymnasiet.

Persson, arbetar som lektor vid hogskolan i
Boras. Hon undervisar pa masterutbildningen
i pedagogiskt arbete och i hogskolepedagogik.
Lills forskningsintresse ar praktiknira

och riktas framst mot larares larande,
professionsutveckling och social rattvisa. Hon
har en bakgrund som lirare i svenska som
andrasprak pd gymnasiet.

Camilla Carlsson arbetar som adjunkt i
pedagogiskt arbete vid hogskolan i Boras.
Hon undervisar framst inom specialpedagogik
i forskollarar- och grundlararutbildningen
och det ar ocksa inom specialpedagogik och
inkludering som forskningsintresset finns.
Camilla har sin grund som forskollarare och
specialpedagog och har arbetat inom forskola,
grundskola och habilitering.

Maria Ferlin ir fil.dr. i naturvetenskap med
inriktning utbildningsvetenskap och arbetar

som universitetslektor vid lararutbildningen.

Inom RCIW har hon arbetat med foljeforskning

av projekt kring inkluderingsfragor. Marias
forskningsintresse beror darutover hur larande i
naturvetenskap kan stimuleras pé olika sitt, samt
vikten av ett sprakutvecklande arbetssitt i alla
dmnen. Maria har en bakgrund som hogstadie- och
gymnasielarare i biologi, kemi, fysik, naturkunskap
och matematik.

Susanne Klaar ir fil.dr. i pedagogik och
arbetar som lektor i pedagogiskt arbete vid
hogskolan i Boras, diar hon framst ar verksam I
kurser inom forskollararutbildningen. Hennes
forskningsintresse ar speciellt riktat mot
forskoledidaktiska fragor och unga barns larande.
Susanne har en bakgrund som forskolldrare och
Ma/NO-larare 1-7.







SAMMANFATTNING

I olika nationella och internationella 6verenskom-
melser kan vi i dag utldsa en vision och politisk vilja
som poangterar ritten till utbildning fér alla och
dess koppling till manskliga rattigheter. Den svens-
ka skollagen och laroplanerna framhaller principen
om allas lika viarde och vikten av likvardig utbild-
ning for alla. Skolmyndigheterna rapporterar dock
allt for ofta om brister i forskolan och skolan och
vi kan konstatera att en stor andel elever lamnar
grundskolan utan behorighet for fortsatta studier
pé gymnasiet.

I denna forskningsrapport redovisas studier ge-
nomforda inom ramen fér Ifous FoU-program Inklu-
derande larmiljoer som genomforts 2017—2019. Det
ar det andra FoU-programmet med denna titel som
Ifous genomfort, den hir gingen i samarbete med
sju kommuner och Hogskolan i Borés. 42 forskolor,
grundskolor, grundsirskolor, gymnasieskolor och
gymnasiesarskolor har deltagit i programmet. Syf-
tet har varit att systematiskt arbeta tillsammans i ett
FoU-program for att:

skapa inkluderande ldrmiljéer, dvs. att barn
och elever pa medverkande forskolor/skolor
far okad insikt i demokratins villkor och pro-
cesser och upplever sig som delaktiga och med-
skapande 1 forskolan och skolan. (ur program-
planen 2016/17 s. 4).

Utgangspunkten for ett inkluderande utbildnings-
system ar att kunna erbjuda alla barn de mest 1amp-
liga inldrningsmiljéerna och diarmed ge mojlighet
for barn och ungdomar att uppna sin fulla poten-
tial. Personalen i forskola och skola forvintas att
med kunskap och professionalitet ge alla barn och
ungdomar stimulans och uppmuntran sé att de upp-
lever verklig delaktighet och meningsfull samvaro
som grund for deras ldrande. I tider av osdkerhet
och stora utmaningar framstar fragor géllande man-
niskors lika virde, solidaritet och delaktighet som
ytterst betydelsefulla. Forskolans och skolans demo-
kratiska uppdrag sa som det beskrivs i skollagen och
laroplanerna, ansvaret att stodja alla barns tilltro till
den egna formagan liksom tillit till andra manniskor
och samhéllets institutioner, utgoér den inkluderan-
de larmiljons grundprinciper. Utbildningssystemet
som institution ar en del av det samhille vi lever i
med alla de praktiker som verkar inom dess ramar.
Inkludering handlar inte enbart om utbildningssys-
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temet utan ocksa om ett mer inkluderande och hall-
bart samhille dar majligheten att hantera framtida
utmaningar ar centralt.

Nio olika forskningsstudier har genomforts inom
ramen for programmet. Det 6vergripande syftet med
dessa studier ar att:

a)
b)

utveckla kunskaper om inkluderande larmiljoer
och

studera hur dessa miljéer (utbildningsprakti-
ker pa olika nivaer) hinger samman, paverkar
och péverkas av 6vriga utbildningspraktiker pa
olika nivéer.

Det mer specifika syftet ar att samtliga delstudier
ska bidra med kunskap om inkluderande larmiljoer
ur tre olika perspektiv:

1) oOkad kunskap om arbetssitt (urval av till
exempel material, aktiviteter, organisation,
bedémning) som frimjar en inkluderande for-
skole- och skolpraktik for alla barn och elever;
okad kunskap om kollegialt ldrande i relation
till inkluderande larmiljoer;

okad kunskap om vad som framjar och hindrar
utbildningspraktiker (som till exempel skola,
forskola eller kompetensutveckling for larare/
skolledare) att utvecklas till integrerade prak-
tiker, dar vetenskaplig kunskap och beprévad
erfarenhet delas och genererar fériandring pa
lokal, kommunal och nationell niva.

2)

3)

Dataproduktionen bestér av olika dokument, infor-
mella samtal, intervjuer, besok pa forskolor och sko-
lor, observationer av méten, utvecklingsseminarier
och undervisning samt enkéiter. Studierna och delar
av forskningsfrigorna har till stora delar formats
tillsammans med deltagarna i Ifous-programmet.
Forskningsansatsen har alltsa varit interaktiv —
forskningen genomfors med och i praktiken — for att
bidra till forandring ocksa under programmets ge-
nomférande. Programmet och forskningsprojekten
forstas dairmed som 6msesidigt beroende av varan-
dra i sokande efter 6kad forstaelse och utveckling av
inkluderande larmiljoer. Darfor har ocksd barnens
roster varit centrala i flera av studierna.

Resultaten visar en forskjutning géllande forsta-
elsen av inneborden i begreppet inkludering sa att
fokus efter programmets genomforande i stérre ut-



strackning ligger pa barnets interaktion med verk-
samheten, det vill siga inkluderande ldrmiljoer.
Trots detta riktas insatser som genomférs i manga
av kommunerna mot enskilda elever med diagnoser
och "svarigheter” och en utmaning som alltjimt ater-
star ar att hantera spanningarna mellan program-
mets ambition, huvudmannens/forvaltningens utsa-
gor kring inkluderande larmiljéer och det som gors
i forskole- och skolverksamheterna. Ménga elever
som far hela eller delar av sin undervisning utanfor
den ordinarie undervisningsgruppen beskriver sig
sjdlva och sina tillkortakommanden som orsakerna
till att de behover sarskilt stod. Elever med diagno-
ser blir pa sa vis inkluderingens representanter.
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Ett villkor for deltagande i Ifous FoU-program ar
att verksamhets-, ledar- och systemniva (forvaltning
eller motsvarande) dr involverade i programmet.
Tanken med ett sddant brett deltagande ar att alla
nivaer ges mojlighet att utveckla en gemensam syn
pa uppdraget. For att f4 genomslag i praktiken kravs
att savil den individuella som den kollektiva kapaci-
teten stéarks pa alla verksamhetsnivéer. Resultat fran
den overgripande enkitstudien visar tecken pé en
utveckling priglad av en harmoni mellan uppdrag
och praktik i ett par av de i programmet deltagande
kommunerna medan det inte ar lika tydligt i andra
kommuner.



INLEDNING

Lill Langelotz och Elisabeth Persson

Denna forskningsrapport ar ett resultat av Ifous
FoU-program Inkluderande ldrmiljoer 2017—2019.
I relation till programmets 6vergripande syfte "att
utifran forskning och beprovad erfarenhet forbattra
skolans forutséattningar att skapa inkluderande lar-
miljoer”, har olika studier bedrivits kontinuerligt
under hela programtiden. Ytterligare ett syfte med
programmet har varit att finna "6kad kunskap om
hur metoder, arbetssitt och organisatoriska faktorer
kan forbattra forutsattningar for skapandet av inklu-
derande larmiljoer och hur lirare och 6vrig perso-
nal arbetar for att skapa dessa”.! Tillsammans med
de erfarenhetsutbyten och utbildningsinsatser som
genomforts i programmets regi kommer férhopp-
ningsvis de studier som redovisas i den har rappor-
ten ocksd medverka till detta.

FoU-programmet Inkluderande ldrmiljoer 2017—
2019 ir det andra programmet, som har genomforts
inom ramen for Ifous verksamhet, med inkluderande
lairmiljoer som fokus. Aven det forsta programmet
pagick under tre ar (2012—2015) och resulterade i
forskningsrapporten Frdan idé till praxis. Vagar till
inkluderande ldrmiljoer i tolv svenska kommuner.?
I badda programmen har forskningsstudier genom-
forts pa savil organisations-, grupp- som individni-
va. En viktig tillgéng, tillika utmaning, i 2017-2019
ars program har varit att hela utbildningskedjan,
frén forskolan till och med gymnasieskolan deltagit.
Dartill har sirskolans verksamheter i vissa kommu-
ner ocksa varit en del av programmet. Sammanlagt
har cirka 250 deltagare fran de sju kommunerna ak-
tivt deltagit i programmets forsknings- och utbild-
ningsinsats.

Hamilton, H. & Hermansson, K. 2016/2017.

KOLLEGIALT LARANDE GENOM
HELA UTBILDNINGSKEDJAN

Savil forvaltningschefer och huvudmannens cen-
tralt placerade utvecklingsledare som pedagogisk
personal som exempelvis rektorer och larare? samt
personal inom elevhilsans verksamhet har konti-
nuerligt motts for att kollegialt 1ara och utvecklas
tillsammans. Forskning har tidigare visat pd vikten
av att hela verksamheten, fran lokala politiker, den
kommunala forvaltningsnivan, rektorer och pedago-
ger arbetar tillsammans for att kompetensutveckling
ska leda till bestdende fordandringar.4 En gemensam
forstdelse av uppdraget enligt gdllande lagar och
forordningar och inte minst utbildningsvetenskap-
lig forskning ar centralt da det handlar om att bygga
upp den individuella och kollektiva kapaciteten pa
alla nivéer i systemet. FoU-programmet 2017—2019
har, precis som ménga av Ifous FoU-program, varit
organiserad for att mgjliggora en form av kollegialt
larande. I programforklaringen framhaélls betydel-
sen av kollegialt larande.

Kollegialt 1drande ar ett samlingsbegrepp for flera
olika modeller som kan stédja kompetensutveckling,
en systematisk undervisningsutveckling och ocksa
verksamhetsutveckling. En del av dessa modeller,
men inte alla, har vetenskapliga beldgg for att de
kan bidra till bade professionellt larande och utveck-
ling av undervisningen och verksamheten. Det finns
dock inte en modell for kollegialt 1arande som fung-
erar for alla — Gverallt. Det beror bland annat pa vad
man vill uppnd med samarbetet, vilka frigor som
ska besvaras och hur den lokala kontexten ser ut.>
Kollegialt larande har alltsa visat sig kunna bidra till
séval professionell kompetens- och kunskapsutveck-
ling som verksamhetsutveckling. Med kompetensut-
veckling menar vi hiar de formella och ocksé infor-
mella aktiviteter som larare och andra yrkesgrupper
engagerar sig i under sitt yrkesliv for att utveckla

1

2 Ifous rapportserie 2015:2, Fran Idé till praxis, Vagar till inkluderande larmiljéer i tolv svenska kommuner.
3 Larare star for samtliga kategorier av ldrare som deltagit i programmet.
4
5

jfr Blossing, U. & Wennergren, A-C. 2019; Jarl, M. et al., 2017.
Langelotz, L. 2017.
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sin kompetens och yrkesskicklighet.® Deltagarna i
programmet har delat kunskaper, erfarenheter och
reflektioner kring arbetet med inkludering genom
olika kollaborativa 6vningar och med inspel fran ut-
bildningsvetenskaplig forskning i form av litteratur,
foreldsningar samt en interaktiv forskningsansats.

GEMENSAMMA UTGANGSPUNKTER
I STUDIERNA

De nio studierna skiljer sig &t vad géller genomfor-
ande, teoretiska och metodologiska utgdngspunk-
ter. Dock har studierna néagra grundldggande for-
utsdttningar gemensamt. I stillet for att respektive
studie gor genomgangar av detta viljer vi att pre-
sentera de gemensamma utgangspunkterna under
nastkommande rubriker. For det forsta handlar det
om en interaktiv ansats samt de etiska Gverviagan-
den som vi i egenskap av forskare har att beakta.
For det andra handlar det om inkluderingsbegrep-
pet och var forstdelse av inkluderande larmiljéer. I
Agenda 2030 presenterar UNESCO den inriktning
alla landers utbildning bor ha for sikerstillandet av
ett hallbart samhaille. Det 6vergripande malet dr att
sakerstilla en inkluderande och kvalitativt likvér-
dig utbildning och méjligheter for livslangt larande
for alla. Vidare framhélls betydelsen av att policies
méste bidra till att forandra utbildningssystemet sa
att det battre moter de ldrandes olikheter och behov.
Det ar sjdlva nyckeln till en utbildning dar likvardig-
het, deltagande och mojlighet att lyckas géller alla
de som studerar:

To achieve inclusive education, policies should
aim to transform education systems so they
can better respond to learners’ diversity and
needs. This is key in fulfilling the right to edu-
cation with equality, and it is related not only
to access, but also to participation and achie-
vement of all students’

Att inkludering inte bara handlar om tillganglighet
och deltagande, utan dven om kunskap och larande
ir séledes centralt. Efter en sammanfattning av stu-
dierna, under rubriken Att arbeta for en inklude-
rande skola, presenteras en text skriven for Ifous-
programmets deltagare. Den lastes och diskuterades
av samtliga deltagare i inledningen av programmet
men ocksi vid ett par tillfillen under programmets
géng. Det dr ocksd mot denna bakgrund som inklu-

jfr Langelotz, L. 2014; Wemke, 2013.

UNESCO, 2016 s. 44.

Svensson, L. Brulin, G. & Ellstrém, P-E. 2002.
Langelotz, L. & Persson, E. 2018.

Jfr. Langelotz, L., Rénnerman, K. & Mahon, K. 2019.
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deringsbegreppet i de nio olika studierna forstis och
relateras till. Avslutningsvis presenteras studierna i
sin helhet.

INTERAKTIV FORSKNING
I UTBILDNINGSPRAKTIKER

For att bidra till fordndring och utveckling tar
forskningsinsatsen avstamp i en kritisk, deltagar-
orienterad aktionsforskningstradition eller det som
Svensson med kollegor® bendmner som en interaktiv
forskningsansats. Studierna och delar av forsknings-
fragorna har delvis formats tillsammans med delta-
garna i Ifous-programmet. Forskningsansatsen har
alltsd genomforts med och i praktiken for att bidra
till forandring ocksd under programmets genom-
forande. Forskningsansatsen innebir kortfattat att
kunskapsbildning forstds som nagot som gors till-
sammans utifran de fragestéllningar som finns i ett
specifikt sammanhang. Forskare och deltagare i en
studie, exempelvis larare, rektorer, forvaltningsche-
fer och elever, ses som aktiva kunskapsbarare. Pro-
grammet och forskningsprojekten forstids darmed
som Omsesidigt beroende av varandra i sokandet
efter 6kad forstéelse och utveckling av inkluderan-
de larmilj6er. Darfor har ocksd barnens roster varit
centrala i flera av delstudierna. Delar av resultaten
har kontinuerligt aterkopplats till deltagarna under
programmets gang. En delrapport levererades ocksa
till styrgruppen varen 2019.°

Grundlaggande for forskningsprojektet i sin helhet
ar att vi tar avstamp i en praktikteoretisk tradition.
Det innebar att vi riktar vart analytiska intresse mot
det som sédgs och gors och hur manniskor relaterar
till varandra — det som utgor sjidlva praktiken. Nar
till exempel rektorer och larare tréffas for att utveck-
la inkluderande larmiljoer i sina utvecklingsgrupper
stiller vi exempelvis frigor som: Vad hinder har?
Hur kan vi forstd det? Hur “gors” inkluderande lar-
miljoer har? Vilka strukturer majliggor respektive
forsvarar inkludering i den har praktiken?°

Utvecklandet och bibehéllandet av inkluderande
larmiljéer ar en stindigt pagdende process. Forsk-
ningsrapportens texter dr darfor skrivna med syftet
att de dels ska kunna anvindas som utgéngspunkt i
det fortsatta arbetet i de deltagande kommunerna,
dels som kunskaps- och inspirationskélla f6r perso-
nal i andra kommuner som inte deltagit i program-
met.



ETISKA OVERVAGANDEN

Det finns anledning att har sarskilt uppmirksamma
négra av de grundprinciper som giller for all forsk-
ning inom humanistisk och samhaillsvetenskaplig
forskning och som reglerar det etiska forhéallnings-
sitt som skall genomsyra samtliga delar av ett forsk-
ningsarbete. For de studier som genomforts ute i
kommunerna har informationsbrev och samtyckes-
blanketter tagits fram och anvints vid behov. Flera
av deltagarna har dock menat att de redan gett sitt
samtycke i och med att de accepterat att inga i Ifous-
programmet eftersom forskningsinsatsen var fram-
skriven i programplanen. Deltagande observationer
och intervjuer som metoder kraver att ett stort matt
av fortroende byggs upp sé att deltagarna i olika
typer av moéten och intervjuer vill och vigar lamna
uppriktig och utforlig information. Vidare kravs att
forskaren visar en 6ppenhet och arlighet i hur ma-
terialet kommer att anviandas. Emellertid ar det inte
alltid mgjligt att fran borjan ldmna all information.
Exempelvis kan moéten och intervjuer ta ovintade
riktningar vilket i sin tur kriaver extra aktsamhet av
forskaren. Trots att unders6kningspersonerna av-
identifieras finns i en undersokning av foreliggande
karaktar alltid en risk att informanterna sjilva eller
andra deltagare i programmet kan kdnna igen utta-
landen och diarmed tro sig kunna identifiera enskil-
da informanter eller den grupp eller kommun som
de representerar. Det ar darfor viktigt att papeka att
det inte ar den enskilde individens eventuella till-
kortakommanden och/eller framgéngar som ar av
intresse. Fokus ligger i stéllet pa hur och pa vilket
satt inkluderande larmiljcer forstds och omsitts i
den dagliga praktiken pa respektive nivé i kommu-
nerna. Samtliga studier utgér fran Vetenskapsradets
etiska principer som bland annat stér att finna i rap-
porten God forskningssed."

STUDIERNA

Sju fallstudier och tva Gvergripande studier har ge-
nomforts. Den forsta av de tva 6vergripande studi-
erna planerades i forvag av forskarteamet utifran
erfarenheter och material fran tidigare genomférda
studier. Resterande studier har vuxit fram under
det forsta aret i programmet dels genom forskar-
nas deltagande observationer i savil styrgrupp som
processledargruppen samt i utvecklingsseminari-
erna, dels genom en forsta analys av skriftligt in-
samlat material frin deltagarna. I samband med det
forsta utvecklingsseminariet, i april 2017, dar cirka

11  Vetenskapsradet (2017).
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250 deltagare frdn samtliga kommuner i program-
met deltog, genomfoérdes exempelvis ett grupparbete
med syfte att gora en s kallad forestiallningskarta
dar framgéngsfaktorer och hinder for hur “Sveriges
mest inkluderande larmilj6” sag ut. Grupparbetet
resulterade i en mingd post-it-lappar som samlades
in, analyserades, kategoriserades och redovisades
vid utvecklingsseminarium nummer tva i oktober
2017. Vidare har olika self-reports och beskrivning-
ar fran forskole- och skolenheterna systematiskt
lasts igenom for att identifiera omréden att studera
som dr av relevans for deltagarna i enlighet med sa-
vil programmets som forskningens syfte. Flera av
delstudierna tar delvis utgédngspunkt i dessa data
och analyser.

Studierna presenteras av respektive forskare lang-
re fram i denna rapport. De olika delstudierna tar
utgdngspunkt i varierande teorier, metodologiska
ansatser och analytiska raster. Dataproduktionen
bestar av olika dokument, informella samtal, inter-
vjuer, besok pa forskolor och skolor, observationer
av moéten och undervisning samt enkéter. Det ar
Camilla Carlsson, Maria Ferlin, Susanne Klaar, Lill
Langelotz, Magnus Levinsson och Elisabeth Pers-
son som genomfort studierna ménga ganger i niara
samarbete med rektorer, larare och andra deltagare
i programmet. Elisabeth Persson, vetenskaplig leda-
re, och Lill Langelotz har varit ansvariga forskare for
projektet och har foljt FoU-programmet i dess hel-
het. Under det forsta aret deltog ocks& Lena Tyrén i
delar av analysarbetet. Professor Bengt Persson har
funnits med som senior radgivare. Samtliga forskare
ar anstéllda vid Hogskolan i Borés och aktiva i fors-
kargruppen Research and Capability in Inclusion
and Welfare (RCIW)/Praktikndra forskning.

I den forsta 6vergripande studien Fran internatio-
nella 6verenskommelser till lokal utbildningsverk-
samhet redogor Maria Ferlin och Elisabeth Persson
for resultaten fran de Gvergripande enkitstudier
som genomforts vid inledningen respektive avslut-
ningen av programmet i syfte att kartlagga tecken
pé framvixt av mer inkluderande larmiljoer pa de
enheter som deltagit i programmet. Resultat frén
studien ger en indikation om 6kad samsyn och en
utveckling som kidnnetecknas av 6verensstimmelse
mellan uppdrag och praktik i ett par av de delta-
gande kommunerna medan detta inte ar lika tydligt
i andra kommuner.

I den andra 6vergripande studien Glapp, mojlig-
heter och begrdnsningar for inkluderande ldrmil-
Jjoer beskriver Lill Langelotz hur inkludering ‘gors’ i
samband med olika typer av méten i programmets
regi. Bland annat belyser Langelotz hur det emellan-



at uppstar ett ‘glapp’ mellan det som sigs pa kom-
munniva och det som sedan gors i verksamheterna.
Inkluderande larmiljéer gors och forstas/beskrivs
pa skilda vis beroende pa var i utbildningskedjan
deltagarna befinner sig. Den fysiska placeringen
och barns diagnoser upptar stor del av samtalen och
agerandet pa savil forvaltningsniva som i de lokala
verksamheterna.

Langelotz har genomfort ytterligare tva studier.
Dessa redovisas dock endast med en kort beskriv-
ning héar da de ska skickas in for publicering i tva
vetenskapliga tidskrifter under 2020/21. Det ar dels
en studie om hur inkluderande larmiljéer 'gors’ i en
nyetablerad skola dir grundsarskola och grundskola
integrerats i samma byggnad och lokaler Syns det
ndgra spar i verksamheten da? En studie om inklu-
derande larmiljoer ndr tva skolformer méts, dels ar
det en studie om Kollegial ledning for inkludering.

I studien Sdrskilda undervisningsgrupper — till-
gdng, dtergdng och dvergdng har Maria Ferlin och
Elisabeth Persson genom anvindandet av olika,
komplementerande, metoder undersokt hur orga-
nisationen av undervisningen for hogstadieelever i
behov av sirskilt stod beskrivs, hur utbildningsva-
sendets styrande dokument tolkas och vilka konse-
kvenser som valet av organisation kan medféra ur
elevers, olika lararkategoriers och skolledningars
perspektiv men ocksé ur ett samhalleligt perspektiv.
Resultatet visar att variationen ar stor savil inom
som mellan kommunerna néir det giller organisa-
tion, forekomst och benamning av olika gruppkon-
stellationer med syfte att ge stod till elever i annan
grupp, utanfor den ordinarie klassen som eleven
tillhor eller tillhort. Saval rektorer och pedagogisk
personal som elever uttrycker att de ar positiva till
den organisation som finns och det framkommer en
nojdhet om eleven nar behorighet for gymnasiet.
Viktig information i samband med denna Gvergéng
overlats i stor utstrackning till eleven och hens vard-
nadshavare.

Négra studier har varit specifikt inriktade pa for-
skolans verksamhet. Camilla Carlsson och Elisabeth
Persson har i studien Anpassningar i forskolan,
kartlagt vilken typ av anpassningar som genomfors,
hur dessa genomférs, dokumenteras, féljs upp och
kommuniceras, till exempel i samband med barnens
overgang till forskoleklassen. Resultaten visar bland
annat pa en osdkerhet och brist pa samsyn nir det
géller vad som ska dokumenteras och vilken infor-
mation som bor 6verlamnas i samband med barnets
overgang till forskoleklassen. Vidare framkommer
osdkerhet om begreppsinnebord, vilka lagar och
regler som giller och hur kommunala direktiv ska
tolkas.

Susanne Klaar har tillsammans med forskolldrare
genomfort sa kallade samtalspromenader i studien
Inkluderande larmiljéer — autonomi, solidaritet
och lek. Dessutom har nagra av barnen samtalat
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med rektorerna och en specialpedagog om sina
upplevelser av inkludering i forskolan och barnens
roster blir pa detta vis en viktig del i studien. Stu-
dien visar dels hur forskolldrare resonerar kring
inkludering utifran ett didaktiskt perspektiv i sin
egen verksamhet, dels hur barnen beskriver att de
upplever aspekter av inkludering i sin férskolevar-
dag. Resultatet synliggor tva tydliga funktioner med
utbildning néar forskolldrare talar om inkluderande
larmiljoer. Dels bidrar larmiljéerna till barns mojlig-
heter att utveckla sjalvstandighet och autonomi, och
dels bidrar larmiljéerna till att fraimja solidaritet och
att barnen socialiseras tillsammans. Samtalen med
barnen visar att leken &r en viktig faktor da barnen
vistas i forskolan, och barnen har manga och stora
mojligheteter att vilja vem de kan och vill leka med.
Denna autonomi kan dock leda till farre mgjligheter
for barnen att socialiseras i termer av att leka med
alla. Avslutningsvis konstaterar Klaar tillsammans
med rektorer och specialpedagog att metoderna
for att lyssna in barn behover varieras. Forutom
att samtala med barnen, blir det viktigt framover
att ocksa observera barns larande for att utveckla
arbetet med inkludering och synliggéra alla barns
mojligheter att lara i forskolans miljoer.

Ytterligare en undersokning dir barns roster bi-
drar till kunskapsutvecklingen om inkluderande lar-
miljoer utifrén ett didaktiskt perspektiv dr studien
Ldrandematriser for alla? som Magnus Levinsson
har genomfort. Syftet med studien dr att undersoka
huruvida undervisning som bygger pa sa kallade
larandematriser bidrar till inkluderande larmiljoer
sett ur ett elevperspektiv. Tidigare forskning visar
att formativ anvindning av matriser kan forbattra
elevers skolprestationer och att elever kan uppleva
matriser som ett positivt inslag i klassrumsarbetet
eftersom forvantningar klargors och oron infor upp-
gifter kan minska. Huruvida matriser ocksé kan bi-
dra till inkluderande larmilj6er i enlighet med FoU-
programmets definition av inkludering tycks vara
mindre utforskat. Studien fokuserar hogstadieele-
vers erfarenheter av undervisning i olika &mnen dar
larandematriser utgor ett centralt pedagogiskt verk-
tyg. I resultatet som baseras pa fokusgrupps- och
individuella intervjuer av elever identifieras fyra te-
man — Matriser ger 6kad tydlighet; Matriser for att
stimma av betyg; Matriser riskerar att fdarga ld-
randet; Matriser som verktyg for social reproduk-
tion — som belyser mojligheter och begriasningar for
matriser att frimja inkluderande larmiljoer i skolan.

I Maria Ferlins studie om Stadieévergdng mellan
arskurs sex och sju ar det aterigen barnens perspek-
tiv som speglas och spegeln 4r KASAM. Eleverna i
arskurs sju pa en hogstadieskola, som tar emot elev-
er fran tre mindre skolor, svarade pa enkatfragor om
hur de upplevt 6vergdngen mellan arskurs sex och
sju. For flertalet av eleverna har 6vergangen fung-
erat bra och de uppger att de, efter en inledande ner-



vOs period, trivs med att g& pa hogstadiet. Pojkarna
tycker i betydligt storre utstrackning én flickorna att
skolan ar rolig. Eleverna ar inte 6verens om vilket
informationsutbyte som skett mellan ldrarna i sexan
och sjuan. Det finns en stor spridning i om eleverna
uppfattar studierna i arskurs sju som littare eller
svarare dn i sexan. Denna spridning kan relateras
béade till olika skolor och olika &mnen och 4r en as-
pekt som bor beaktas vid fortsatt arbete med stadie-
overgangar. De flesta elever vagar alltid be om hjalp,
men nigra undantag finns och det ir ganska ménga
elever som uppger att de far vinta lange pa hjalpen
de ber om, ndgot som i langden kan paverka bade la-
randet och elevernas kinsla av begriplighet, hanter-
barhet och meningsfullhet under sin hogstadietid.
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ATT ARBETA FOR EN
INKLUDERANDE SKOLA
Elisabeth Persson och Bengt Persson

FRAN INTEGRERING TILL INKLUDERING

Det ar inte svart att hitta litteratur diar begreppen
“inkludering” eller "inkluderande undervisning” ar
centrala. Vad som ddremot saknas dr enighet om
vad inkludering ar och handlar om.** Inkluderande
skolmiljoer forvantas ge alla elever stimulans och
uppmuntran dir malet 4r meningsfullt deltagande
och en kinsla av tillhorighet. En vanlig missuppfatt-
ning av begreppet inkludering &r att det handlar om
att alla elever alltid ska befinna sig i samma rum och
undervisas av samma larare. Denna definition ger en
allt for sniv bild och ger inte utrymme for vara demo-
kratiskt grundade foresatser om ett bittre samhalle.

Grundlaggande utbildning i vastviarlden har under
de senaste tva decennierna kommit att fa ett starkt
fokus p& matning av resultat, rangordning, utkra-
vande av ansvar och konkurrens och mycket lite pa
dess grundldggande funktion i samhaéllet. I en sddan
kontext kan skolans langsiktiga mal och ambitioner
vara svéra att genomdriva och for manga professio-
nella inom skolans varld kan darfér en bredare de-
finition av inkluderingsbegreppet upplevas besvirlig
nar det kommer till genomférande i den praktiska
verksamheten. Den engelske forskaren och forkam-
pen for en mer demokratisk utbildning, Len Barton,
beskrev 1997 begreppets innebord pa foljande satt:

Inclusive education is about responding to di-
versity; it is about listening to unfamiliar voices,
being open, empowering all members and about
celebrating “difference’ in dignified ways.#

“Inclusion” som begrepp borjar anvindas i sam-
band med att medborgarrittsrorelsen i USA vixer

Bangs, J., Galton, M.J. & MacBeath, J.E.C. 2011; Barton, L. 1997.
Barton, L. 1997, s. 234.

sammanhallen skola.
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sig starkare under 1950-talet. I borjan av 1960-talet
infordes i Sverige den nioariga grundskolan. Syf-
tet var att skapa en skola for alla elever med den
grundlaggande principen om tillginglighet for alla
oavsett om de hade olika slag av funktionsnedsitt-
ningar eller kom fran férhallanden som saknade ut-
bildningstradition. I samtliga laroplaners allminna
del har sedan 1960-talet demokratifostran och allas
mojlighet till delaktighet i det demokratiska sam-
héllet framhallits som ett av skolans 6vergripande
syften. Inkludering som princip ar foljaktligen for-
ankrad i den svenska skollagstiftningen sedan drygt
50 ar tillbaka i tiden 4ven om begreppet inte namnts
explicit. I dagens samhélle kan vi se en fara i att den
sammanhallna skolan tas for given vilket kan vara
vilseledande eftersom den grundldggande idén om
inkludering da inte blir foremal for offentlig debatt.
Det faktum att vi i Sverige sedan borjan av 1960-ta-
let haft en sammanhaéllen grundskola kan vara orsak
till att villkoren for detta uppfattas vara sa uppen-
bara att fragan inte behover diskuteras.

Tidigare forskning om inkludering ger en splitt-
rad bild av begreppets definition. Ett vanligt fore-
kommande sétt att forsta inkluderingsbegreppet ar,
som tidigare namnts, i en kontext som begransas till
den lokala utbildningsmiljon dir det handlar om att
“svéra elever” ska “"inkluderas” i skolan, klassen eller
gruppen. En sddan definition av begreppet handlar
snarare om integrering. Genom inforandet av grund-
skolan startade en omfattande integreringsprocess
av elever med olika typer av funktionsnedsittningar
och som tidigare varit placerade i specialskolor el-
ler specialklasser anpassade efter dessa gruppers
behov. Avsikten var att inforliva dessa elever i den
vanliga skolan.

Se till exempel, Ainscow, M., Booth, T. & Dyson, A 2006; Farrell et al. 2007; Lindsay, G. 2007; Slee, R. 2011.

Det bor papekas att den grupp av elever som undervisas i specialskolan och i grundsérskolan inte varit medréknade utifrén idén om en



PERSPEKTIV PA INKLUDERING

I boken Inkludering och maluppfyllelse gors en ge-
nomgang av inkluderingsbegreppets framvaxt och
olika uttolkningar.’® Forstaelsen och tolkningarna
av begreppet kan hanforas till tva idealtypiska ka-
tegorier. P4 mikroniva ar det den lokala kontexten,
det vill sdga klassrummet och den pedagogiska verk-
samheten, som star i fokus. Det innebér att fragan
om inkludering begrénsas till en undervisnings- och
larandekontext dar inkluderingens objekt dr barnet
eller eleven.

Lars Qvortrup,?” liksom Anne Qvortrup tillsam-
mans med Lars Qvortrup, ansluter sig till det har
perspektivet och operationaliserar inkluderingsbe-
greppet genom att tala om huruvida eleven ar fysiskt
inkluderad (formel optagelse i feellesskabet), socialt
inkluderad (aktiv deltagelse i faellesskabet) eller psy-
kiskt inkluderad (oplevt anerkendelse fra fzllesska-
bet). Forfattarna framhéller vidare att man méste
sarskilja en framgangsrik inkluderingsinsats fran
sjalva larandet och dess resultat:

.. analytisk, men ogs@ med praktiske formal
for gje — adskille de to dimensioner. Detta in-
debaerer, at vi bade [kursivering i original] skal
kunne madle og registrere inklusionssucces og
leeringsudbytte, men at disse udger to forskel-
lige, om end indbyrdes korrelerende dimensio-
ner af det samlede billede af undervisningen og
skolen.’

I en svensk kontext finns en liknande uppdelning
hos Asp-Onsjo som i sin doktorsavhandling skiljer
mellan rumslig, social och didaktisk inkludering.*
Fokus ligger pa elevens fysiska placering och sociala
interaktion samt ldrarens formaga att anpassa un-
dervisningen. Dessa definitioner beskrivs ofta som
“praktiknira” samtidigt som de inte tar till exempel
ideologiska eller etiska dimensioner i beaktande.
Den andra idealtypiska ytterligheten &aterfinns i
en global kontext. Inom UNESCO har sex mal for
utbildning tagits fram dar sirskilt genus- och et-
nicitetsfaktorer fokuseras. I den globala kontexten
ges da inkluderingsbegreppet en innebord dar ut-
satta grupper ska ges mojlighet till utbildning av
hog kvalitet. The Inclusive Education Initative (IE)
handlar om att genomfoéra "Education for All” dar
uppmairksamheten riktas mot utsatta och missgyn-
nade grupper. Mélet ar att skapa utbildningssystem
som inte exkluderar ndgon fran grundlaggande ut-
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Persson, B. & Persson, E. 2012.
Qvortrup, L. 2012.

Qvortrup, A. & Qvortrup, L. 2015, s.78.
Asp-Onsjo, L. 2006.

World Education Forum, 2000, s. 19.
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bildning och av det skilet deklarerar man att

... education for all must take account of the
needs of the poor and the disadvantaged, inclu-
ding working children, remote rural dwellers
and nomads, and ethnic and linguistic mino-
rities, children, young people and adults af-
fected by conflict, HIV/AIDS, hunger and poor
health; and those with special learning needs.?°

IE-initiativet stiller krav pa politiker pa olika nivaer
och man menar att det inte i forsta hand ar resurs-
knapphet som exkluderar en stor del av jordens
befolkning fran grundldggande utbildning. Snarare
ar det den politiska viljan som saknas och vad som
kravs ar “an expanded vision”, for att marginalise-
rade grupper ska kunna fa sina behov dtminstone
hjalpligt tillgodosedda.

I det har perspektivet dr FN:s deklaration om de
manskliga rattigheterna liksom Barnkonventionen
av central betydelse for inkluderingsfragan, oavsett
om det giller forskning eller konkret verksamhet i
skolor och forskolor déar begreppet inkludering ar i
fokus. I Barnkonventionens artikel 29 redogors for
skolans roll nir det giller barns och ungas under-
visning och socialisation till ansvarstagande med-
borgare tillsammans med andra. I den sa kallade
Salamancadeklarationen som berér “principer, in-
riktning och praxis vid undervisning av elever i be-
hov av sarskilt stod” fortydligas négra ar senare att
detta handlar om att respektera och virna olikheter
mellan individer och att undervisningen ska ske i
inkluderande miljoer. Dessa dokument refereras
ofta i diskussioner och texter dar inkludering star p&
agendan. Risken finns dock att det stannar vid reto-
riska argument och darmed inte far konkret genom-
slag i praktiska tillimpningar i férskolor och skolor.

Mellan dessa tva ytterligheter, eller som delar av
ett eller bada perspektiven, finns ytterligare intres-
santa perspektiv att beakta i sammanhanget. I Sveri-
ge har vi skolplikt vilket innebér att det 4r vardnads-
havarens skyldighet att se till att barnet infinner sig
i skolan. Trots det finns ett antal barn som av olika
skal inte kan forma sig att gé till skolan alternativt
halls hemma av sina fordldrar. Vi kan ocksé konsta-
tera att avhoppen fran grundskolan ar omfattande,
sarskilt bland flickor i vissa invandrargrupper. Yt-
terligare en grupp ar sé kallade "papperslosa barn”
vars antal och eventuella skolgdng man saknar sta-
tistiska uppgifter om. Arbetet med att dessa elever
ska kunna fullf6lja sin skolging kan ses som en in-



kluderande atgard. Det ar alltsé vart att notera att de
tva ytterligheterna i dag moéts i den svenska skolan
i takt med den demografiska fordndringen av vart
samhalle.

1980 fick grundskolan sin tredje laroplan och "En
skola for alla” blev ett vedertaget uttryck.

Alla barn skulle vilkomnas i en obligatorisk skola
som skulle bygga pé likvardighet som princip. I Dan-
mark och Norge har andra uttryck anvénts dven om
intentionerna varit de samma. “Inkludering” blev
det samlade uttrycket i Norge och i Danmark talade
man om “den rummelige skole”.*

Inom ramen for forskningsprojektet Inkludering
for bildning (2010—2016) har en omfattande genom-
gang av internationell forskning med fokus pa in-
kluderingsarbeten, internationella policydokument
och 6verenskommelser gjorts. Sammantaget och
med utgéngspunkt i det empiriska materialet har en
definition av begreppet inkludering vaxt fram. In-
kludering kan d& sdgas handla om ett sitt att tinka
och darmed handla dar inkludering utgér en vdgle-
dande princip for det pedagogiska vardagsarbetet
men med ett vidare syfte att bidra till ett mer in-
kluderande och héllbart samhdlle ddr formdagan att
bemdstra framtida utmaningar dr central. Enligt
detta sitt att forsta begreppet inkludering, startar
arbetet med en gemensam uppslutning om principer
om likaberattigande och meningsfullt deltagande i
skolans verksamhet. Men det ldngsiktiga syftet ar
att eleverna redan i de tidiga skolaldrarna skall ges
mojlighet till méten med den naturliga variationen
av olikheter manniskor emellan genom att deras la-
rare delar en tankestil vilande pa etiska grunder.>?
Av studiens empiriska material framgér hur lararna
genom att utveckla sin didaktiska repertoar i hogre
utstrackning an tidigare lyckas mota alla elevers
behov av hjilp och st6d i deras ldrande. Ainscow,
Booth och Dyson skriver:

We cannot do the right thing in education wit-
hout understanding at some level the values
from which our actions spring. The develop-
ment of inclusion, therefore, involves us in ma-
king explicit the values that underlie actions,
practices and policies, and learning how to
better relate our actions to inclusive values.?

Ambitionen att bejaka elevernas olikheter och soka
anpassa utbildningen till deras varierande behov
ar utmarkande for inkludering som princip. Inklu-

Egelund, N., Haug, P. & Persson, B. 2006.
Persson, B. 2010 s. 162.

Ainscow, M. Booth, T. & Dyson, A. 2006 s.23.
Persson, B. & Persson, E. 2016 ss. 38-40.
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dering handlar alltsa inte enbart om utbildningen
som sédan utan om hur vi vill att det framtida sam-
héllet ska se ut. Mot bakgrund av ovanstdende be-
skrivningar varken kan eller bor inkludering darfor
frigoras fran ideologiska, etiska och humanistiska
dimensioner.

INKLUDERINGENS OBJEKT

Det sitt pa vilket vi forstar inkludering far avgoran-
de konsekvenser for hur vi uttrycker oss men ocksé
genom hur vi agerar i den dagliga verksamheten, i
vara moten med andra ménniskor. I ovanstaende ci-
tat kan vi se hur de olika definitionerna gar fran mik-
ronivan dar det ar den enskilde individen som ska
“Inkluderas” i skolans verksamhet, till makronivan
dir det forutom didaktiska aspekter i den dagliga
praktiken i skola och forskola ocksd handlar om ett
vidare samhillsperspektiv:

Inkluderingens objekt dr eleverna och deras
interaktion och liv i en utbildnings- och sam-
hdllskontext. Det handlar ddrfor om en tanke-
stil dar inkludering utgor en vdigledande prin-
cip for det pedagogiska vardagsarbetet men
ddr det vidare syftet dr ett mer inkluderande
samhdlle. Enligt detta sdtt att forstd inklude-
ring, startar arbetet med en gemensam upp-
slutning om principer om likaberdttigande och
meningsfullt deltagande i skolans verksamhet.
Men det langsiktiga syftet dr att eleverna re-
dan i de tidiga skolaldrarna skall ges mdajlig-
het till moten med den naturliga variationen
av olikheter mdnniskor emellan.?*

SPECIALPEDAGOGIKENS INFLYTANDE
- ETT DILEMMA?

Inom ramen f6r savil forskning som skoldebatt har
begreppet inkludering i stor utstriackning kommit
att ses som hemmaho6rande inom det specialpeda-
gogiska kunskapsomridet.? Inte minst ovanstdende
beskrivning av begreppsdefinitioner, diar det hand-
lar om att individer ska "inkluderas” i den *vanliga”
verksamheten, leder till ett synsitt i den riktningen.
Aven internationellt uppfattas och hiinférs omradet
ofta till specialpedagogikens ansvar med f6ljd att
den allménna pedagogiken kan avsiga sig fragan.



Handbocker med titlar som What really works in
special and inclusive education®® och Handbuch In-
klusion und Sonderpddagogik? leder latt tankarna
i riktning mot att inkludering &r ett ansvarsomrade
for specialpedagogiken. Ocksad inom ramen for den
svenska kontexten sker denna sammankoppling.
Ett sddant exempel ar regeringens uppdrag 2013 at
Vetenskapsradet att genomfora "Kartlaggningar av
forskningsresultat med relevans for praktiskt arbete
i skolvisendet”.?® Ett av de sexton delprojekt som
Vetenskapsradet definierade bendmns just inklude-
ring/specialpedagogik (omréde IXB).

En siddan avgrinsning av ansvar ar emellertid
olycklig da det far till f6ljd att omradet definieras
in bland fragor som ror funktionsnedsittning och
siarskilda stodétgiarder i den pedagogiska miljon.
Det ar naturligtvis si att barn och elever i behov av
sarskilt stod ofta ar i fokus nar det géller fragan om
hur man ska bedriva en inkluderande pedagogik och
det ar av storsta vikt att barn och elever med olika
slag av stodbehov far det stod de &r berittigade till.
Inkludering handlar om alla barn och elever och om
alla nivaer i utbildningssystemet.

Inkludering handlar framst om skolans uppgift
att forbereda barn och unga for en tillvaro till-
sammans med andra ddr gemenskap, respekt
och solidaritet dr nyckelbegrepp, alltsé om en
allmdnpedagogisk uppgift.°

I en artikel dir kontexten dr USA, argumenterar Ar-
tiles och Kozleski for vikten av att forskningen om
inkludering vidgas. Forfattarna menar att forskning-
en maste bli en angeldgenhet for hela utbildnings-
systemet i stéllet for som nu, pragmatiska losningar
i klassrummet eller skolan.

A critical shift in future inclusion scholarship
is the unit of analysis. We documented that
most studies had either a whole school or
classroom focus. However, datasets are built
and research findings are reported with the
individual student in mind. We argue that fu-
ture research must be grounded in a unit of
analysis that examines individuals embedded
in multilayered systems of activities. This will
strengthen the generalizability of findings for
[sic!] studies will take into account the institu-
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tional conditions under which students parti-
cipate in inclusive systems. This shift will also
enable scholars to link systematically macro
and micro forces in the study of inclusion.3°

Varken specialpedagogiken eller den allmédnna pe-
dagogiken kan siledes avsiga sig ansvaret for inklu-
deringsfragan. Vikten av att undvika segregerande
I6sningar och i stéllet se olikheter som en tillgdng
som &ar bade onskviard och normal, skrivs fram i
UNESCO:s arbete. Salamancadeklarationens?' krav
pé att siarlosningar for elever i behov av sarskilt stod
ska undvikas har medfort att inkluderande larande-
miljéer allt mer lyfts in pa agendan i de flesta lan-
der. Fragan ar da vilka motiv som kan ligga bakom
segregerande 16sningar? Tva forskare som studerat
detta ar Pfahl och Powell.3? De lyfter fram den makt
de professionella har nir det géller att bedoma och
bestimma individers mojligheter att utveckla kun-
skap inom ramen for den ordinarie undervisningen
i klassrummet.

Who becomes classified and into which cate-
gories always depends on those who identify,
assess, diagnose, and classify pupils: measure-
ments are themselves based on the goals and
decisions of those in control of ’special’ educa-
tional processes.’3

Pfahl och Powell fortsatter:

Contrary to empirical research results, many
parents and educators continue to assume that
‘normal’ school conditions demand too much of
some pupils and that ‘normal’ pupils are hinde-
red in their learning by the presence and needs
of classmates diagnosed as "having special edu-
cational needs’.3*

Att pé ett medvetet plan stindigt arbeta med ett
inkluderande forhallningssatt dr av avgorande be-
tydelse. En jaimforelse kan har goras med demokra-
tibegreppet. I bada fallen maste de normer och vir-
deringar som utgor grunden for respektive begrepp
stindigt atererdvras. Grundliggande i ett sddant
arbete dr instillningen att individers olikheter ska
respekteras och ses som négot naturligt och dar just
dessa olikheter utgor en mojlighet for oss alla att



ge och f& stod och hjilp i var utveckling och vart
larande sa att vi upplever delaktighet.3s

ELEVER MED DIAGNOSER

Under senare ar har nagot som ibland bendmns
som ”“diagnoshysterin” utvecklats inom skolans
verksamhet.3® I samband med detta ges ofta rekom-
mendationer om individens fortsatta skolging. De
bedomningar och beslut som rér barn och elevers
placeringar kan fa langtgdende konsekvenser inte
enbart for den tid individen gér i skolan utan ocksa
sett till individens hela livsperspektiv. Enligt skol-
lagen ar det skolans uppgift att se till att alla elever
ges mojlighet att utvecklas optimalt tillsammans
med andra samtidigt som de barn och elever som ar
i behov extra anpassningar eller sarskilt stod sjalv-
klart ska erbjudas detta.’”

Sedan 2006 har andelen friskolor, speciellt i
Stockholmsregionen, som riktar sig till elever med
neuropsykiatriska funktionsnedsidttningar som
ADHD och autismspektrumtillstdnd 6kat.2® Fortro-
endet for att neurovetenskapen kan ge rad och stod
nér det giller att sdga nagot om den pedagogiska
verksamheten i skolan for dessa barn ar en bety-
delsefull komponent for att forstd det 6kade trycket
pa psykologiska och psykiatriska utredningar bland
barn och unga. Handbdcker och rdd inom omrédet
har 6kat under senare &r och inom Specialpedago-
giska skolmyndighetens verksamhet dgnas omfat-
tande radgivningstid &t detta omréde. De stodat-
giarder som rekommenderas for elever med ADHD
tar oftast sin utgdngspunkt i den vanliga klassens
eller gruppens verksamhet. Avsikten ar att lararen
anvander sig av olika metoder si att eleven kan
undervisas inom ramen for den vanliga verksam-
heten. Problem uppstar om den psykologiska eller
psykiatriska diagnosen ges tillsammans med re-
kommendationen att eleven bor fa sin undervisning
enskilt eller i liten grupp. "En sddan rekommenda-
tion innebdra stora utmaningar i ett inkluderande
perspektiv, sirskilt d& fordldrar kraver en sddan
placering for sina barn”.3® Nirvaron av elever som
inte “passar in” i mallen f6r det som bedoms vara
det normala ses inte sdllan som ett hot ockséd mot
de sa kallade normala elevernas majligheter till ut-
veckling och ldrande. Det finns en uppenbar risk att
detta kan utgora ett motiv som inte uttrycks explicit
men som kan ligga bakom sarlésningar.

Persson, B. & Persson, E. 2016.
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INKLUDERING OCH DIDAKTISKA
KONSEKVENSER

I det har avsnittet fokuseras nagra aspekter av resul-
taten frén projektet Inkludering for bildning (den
sa kallade Essungastudien) som genomfordes 2010—
2016. En grundlaggande strukturell forandring
var att alla sdrskilda undervisningsgrupper lades
ned och att den specialpedagogiska verksamheten
knots ndrmare undervisningen i klassrummet. For
att detta skulle fungera kravdes att all pedagogisk
personal var inforstddd med och stillde sig bakom
den nya ordningen. Bland annat var det viktigt att
eleverna mottes av samma budskap fran alla larare,
att lektionsstrukturen samordnades och att de elever
som behdvde sirskilt stod verkligen fick den hjélp
de behdvde. Skolan tog som sitt ansvar att eleverna
skulle lyckas samtidigt som man gjorde klart att
detta skulle kriava hért arbete fran elevernas sida.
Viktigast var dock att f& eleverna att se skolan som
viktig och ldrandet som en investering i deras liv.

Detta kan tyckas som utopiskt och sannolikt har
samma budskap formedlats pad en méangd skolor
tidigare. I Essunga gjorde man tydligt att det inte
handlade om tom retorik utan var pa allvar — na-
got som kom att genomsyra verksamheten i grun-
den. Eleverna borjade inse att det var sa och att det
verkligen var personalens genuina vilja att de skulle
lyckas. Kanske bést visas detta av ett par citat fran
intervjuer med elever flera ar efter det att de lamnat
grundskolan. Samtalet handlade om vad det kan ha
varit som gjorde att skolan blev sa viktig:

- Jag tror det var ldrarna. For de var, duktiga
var de. De var mer dn ldrare. Det var som en
storebror, som man inte trdffade sa ofta kan-
ske. Halvt bara kdnnande storebror. Som man
sag upp till och lyssnade pa.

- Sista tiden 1 nian ddr sG var vi till och med ett
gdng som trdffades extra bara for att plugga
pd prov. For att fa sa bra resultat som mojligt.
Sa vi trdffades liksom extra pd var fritid. Det
var ganska ovanligt liksom. Det var, om man
nu far kalla det for en kultur sd var det gan-
ska, liksom ganska konstigt, for det var inte sa
mdnga som hade gjort det innan. Det hade jag
aldrig gjort liksom. Trdffat kompisar for att
plugga. Det hade jag aldrig gjort i hela mitt
liv innan.



I resultatanalysen har ambitionen varit att soka
forsta hur den anda eller kultur som citaten ger ut-
tryck for, kunnat fi en sddan genomslagskraft bland
eleverna och att studera frigan ur motivations- och
intresseaspekter. Skolan med dess larare och rek-
torer gav eleverna motivation att anstrdnga sig och
né goda resultat. I de heterogent sammansatta klas-
serna innebar det att man var beredd att ta emot
hjalp men ocksa att hjdlpa andra. Men ldrarna som
kollektiv hade ockséd en forméga att vicka och vid-
makthélla elevernas intresse for undervisningens
innehall och larandet i stort. Med referens till Eva
Forsberg kan man tala om tre slag av intressen:+°

Det subjektiva intresset, dvs. de
onskningar och krav som eleven sjilv
har och ger uttryck for.

Det objektiva intresset, det som eleven
med mer kunskap skulle kunna ha och
diarmed ofta ar omedveten om.

Det formativa intresset dar det inte ar
intressets innehall utan formandet av
intresset som &r det visentliga.

Det dr uppenbart att eleverna blev allt mer motive-
rade att lagga kraft pa sitt skolarbete. Lararna lycka-
des a sin sida finga elevernas intresse under sina
lektioner. Kanske ar det hiar som den storsta didak-
tiska utmaningen generellt ligger — att fa eleverna
att rikta sitt intresse mot undervisningsinnehéllet
och omsitta detta till kunskap som kanns viktig.

Som didaktiskt fenomen ar det just det formativa
intresset som ar i fokus. En duktig larare ar bra pa
att finga elevernas intresse, brukar man sidga. Vad
det handlar om ar att liraren méalmedvetet soker
forma ett intresse som inte allt for mycket avviker
fran elevens subjektiva intressen och som kan leda
i riktning mot det objektiva intresset. Detta i sin tur
gar hand i hand med forutsattningarna for det moti-
vationsskapande arbetet pa en strukturell niva.

Men detta riacker inte for att eleverna ska tycka
att skolan ar viktig. Vad som ytterligare kravs skulle
kunna sammanfattas i begreppen vetgirighet och
kreativitet. En intresserad elev blir sugen pa att veta
mer, vilket kriver engagemang och medskapande.
Det handlar di om att vilja skaffa mer kunskap, att
anvianda den kunskap man redan har och att ocksa
forhélla sig analytisk och kritisk till vad andra kall-
lar kunskap. Allt detta ar uttryck for kreativitet eller
medskapande i den egna larande- och kunskapsupp-
byggnadsprocessen.

Analysen visar att det var genom att anvidnda sig
av varierande arbetsformer och genom att visa goda

40 Forsberg, E. 2000.
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amnesteoretiska och didaktiska kunskaper som la-
rarna i Essunga lyckades skapa en kollektiv upple-
velse av ldrande bland eleverna. Den inkluderande
grundidén fungerade stédjande i denna process
eftersom olikheter elever emellan sannolikt gjorde
larandemiljon dn mer stimulerande. Kanske var just
konsekvenserna av att finnas i ett sammanhang dar
det man kallar ”individuella differenser” ses som
positivt ndgot som befrimjade tolerans och respekt
for andra. Trots att det i klasserna fanns elever med
bland annat neuropsykiatrisk problematik gav elev-
erna i véra intervjuer inte yttryck for att detta var
nagot man tinkte pa. Tre elever svarade sa hir pa
fragan om det inte var besvirligt att alla nu fanns i
vanliga klasser:

— Vi hade ju ingen som gick ddr i var klass sd
Jjag vet inte hur det var.

— Jag hade nog ingen sddan i min klass. Sa jag
har inga referenser till det direkt.

— Vi hade ingen som var 1 var klass. Men jag
kdnde inget s@ hdr att, att det var nagot jobbigt
eller att jag horde ndgot sadant.

Citaten stodjer vad tidigare forskning ocksé har vi-
sat, namligen att en inkluderande larandemiljo ver-
kar ge forutséttningar for attityder och hallningar
bland elever som vi forknippar med demokratiska
ideal. Detta uppstar inte av sig sjilvt utan kraver
professionella larare som samverkar.

NYA KRAV PA SKOLA OCH UTBILDNING
I EN OSAKER FRAMTID

Tidigare i texten har pekats pa betydelsen av inter-
nationella deklarationer och policydokument for
att forstd inneborden av inkludering som begrepp.
EU:s ministerrad publicerade 2009 ett strategiskt
ramverk for medlemslidndernas utbildningssystem
perioden 2010—2020. Dokumentets strategimal 3
handlar om framjande av likvardighet, social sam-
manhallning och aktivt medborgarskap:

Educational disadvantage should be addressed
by providing high quality early childhood edu-
cation and targeted support, and by promoting
inclusive education. ... Education should pro-
mote intercultural competences, democratic
values and respect for fundamental rights and
the environment, as well as combat all forms



of discrimination, equipping all young people
to interact positively with their peers from di-
verse backgrounds.*

P4 samma sitt som UNESCO lyfter man fram den
sammanhallna skolans fortjanster nar det giller att
skapa ett samhille som priglas av tolerans, respekt
och som motverkar olika former av diskriminering.
I Policy Guidelines on Inclusion in Education redo-
gors for hur viarldssamfundet ser pa utbildningens
roll i en globaliserad virld, dess betydelse for tole-
rans, respekt och samvaro manniskor och nationer
emellan.* UNESCO:s riktlinjer tar sin utgéngspunkt
i Salamancadeklarationen dar man bland annat slar
fast att ett utbildningssystem som bygger pa inklu-
dering som princip bara kan skapas om vanliga sko-
lor ges forutsiattningar att ta emot och undervisa alla
barn.+

I rapporten Rethinking Education — Towards a
global common good? fran ér 2015 lyfter UNESCO
fram fragor som "What education do we need for the
21st century? What is the purpose of education in
the current context of societal transformation? How
should learning be organized?”+ Utbildning handlar
inte enbart om att férvirva kompetens. Det handlar
ocksd om virden som respekt for liv och ménsklig
vardighet, nagot som kravs for social harmoni i en
mangsidig varld, och for att kunna leva ett menings-
fullt och vardigt liv:

A humanistic approach takes the debate on edu-
cation beyond its utilitarian role in economic
development. It has a central concern for in-
clusiveness and for an education that does not
exclude and marginalize. It serves as a guide
to dealing with the transformation of the glo-
bal learning landscape, one in which the role of
teachers and other educators continues as cen-
tral to facilitating learning for the sustainable
development of all.*

Det kan ocksad konstateras att senare ars allt in-
tensivare diskussioner om nodviandiga samhalls-
forandringar for att mota klimatférandringar och
resursknapphet, i liten utstriackning tagits upp i
utbildningssammanhang. En av fi rapporter dar
frigan behandlas ar Climate Change Education for
Sustainable Development in Asia and the Pacific
diar man skisserar ett utbildningssystemen anpassat
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till kommande férandringar. Man skriver bland an-
nat att

Educational strategies and reform program-
mes are essential in responding to the new
migration streams caused by climate change
impacts — and to new skills requirements due
to a changing environment.+

Under senare tid har emellertid olika initiativ pre-
senterats med ambitionen att anpassa utbildning
pé olika nivéer till de forandringar var civilisation
star infor. Den fristdende organisationen European
Organisation for Sustainable Development (EOSD)
arbetar med fragor av det har slaget inom ramen for
underavdelningen Global Reshaping of Education
and Training for the 21st century (GREAT21). I sin
programforklaring skriver man bland annat:

Globalization, speedy technological develop-
ment, colossal environmental problems and
growing social crisis are some of the major
issues that have started to shape the world of
education. There is already a growing consen-
sus among leading academic experts, govern-
ments, businesses, multilateral organisations
and other stakeholders that education needs to
become more relevant to the changing needs of
the society and more responsive to the environ-
mental threats. It has now become an economic
as well as social and ecological imperative to
transform education to meet the 21st century
challenges.¥

Dagens samhalle star, som tidigare behandlats, infor
stora utmaningar. Skola och utbildning kan inte leva
iinternationell eller politisk isolering vilket innebar
att andra fragor an tidigare maste stéllas. Klimat-
forandringarna och den 6kade migrationen utgor
globala frigestillningar som méste tas pa allvar.
Det inkluderande forhallningssittet kan darfor inte
frigoras fran ideologiska, etiska och humanistiska
dimensioner.

Grundidén bakom den sammanhdllna eller in-
kluderande skolan dr att vi ldr av varandra
och pa sa sdtt ges mojlighet att bygga upp ett
socialt kapital. Den inkluderande miljon dr inte
fysisk, utan om vi sa vill, en social eller mental



foreteelse. Att vara tillsammans med likar ger
trygghet, att vara tillsammans med dem som
inte dr lika oss dr ndgot vi far lira oss. Men
utan den erfarenheten kan vi inte bli trygga
eftersom vi standigt kommer att méta olik-
heter.#
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FRAN INTERNATIONELLA
OVERENSKOMMELSER TILL LOKAL
UTBILDNINGSVERKSAMHET

Maria Ferlin och Elisabeth Persson

INKLUDERANDE LARMILIOER I EN TID AV
SAMHALLSFORANDRINGAR

Sedan grundskolan inférdes i vért land f6r snart 60
ar sedan har en grundprincip varit att barn och unga
fran olika hemforhallanden ska undervisas tillsam-
mans. Skolan skulle vara en plats dar alla skulle
ges lika mdjligheter oberoende av deras forutsatt-
ningar, ndgot som nigra decennier senare kom att
gilla dven i forskolan. Inkluderingsfragan beror in-
dividen men ocksé, och kanske viktigast, handlar det
om samhillsutveckling och demokratiska virden.
Déarfor har vi valt att sitta in den hir studien i ett
vidare sammanhang, i en tid med stora pagaende
samhaéllsforandringar, vilka ocksd paverkar skolan
och forskolan.

Fran den forsta januari 2020 ar Barnkonventio-
nen lag i Sverige. Detta tydliggor att politiska be-
slut pa skolans omrade ska spegla de internationella
overenskommelser och férdrag om ménskliga rattig-
heter som anger ritten till utbildning for alla. Under
senare ar har i flera internationella sammanhang
framhallits att en inkluderande undervisning ar en
grundlaggande mainsklig rattighet och en nyckel
till en hallbar samhaillsutveckling och global fred.
I UNESCO-dokumentet Education 2030 som togs
fram 2015 med syfte att vara ledande for medlems-
landernas utbildningspolitik de nirmaste 15 &ren ar
budskapet tydligt:

Ensure inclusive and equitable quality educa-
tion and promote lifelong learning opportuni-
ties for all.#

49
50

UNESCO 2016.

Under 2000-talets tva forsta decennier har den
svenska skolan diskuterats flitigt sivil i den poli-
tiska debatten som i media. Orsaken till detta var
bland annat de sjunkande elevresultaten i PISA-
unders6kningarna aren 2006, 2009 och 2012.%°
En rad reformer pa skolans omrade genomfordes
i snabb takt, bland annat arbetades nya laroplaner
fram som ocksé reviderats, betygssystemet gjordes
om och lararutbildningen férandrades. OECD, som
driver PISA-programmet, kom 2015 med en rapport
som bygger pa “the result of an analysis of Sweden’s
context and policies and of relevant international
best practices to support school improvement”.5* I
rapporten lyfte OECD fram tre huvudsakliga omra-
den som maste forbattras for att vinda den nedéatga-
ende tendensen géllande svenska elevers skolresul-
tat. Dessa omraden kvarstar enligt OECD att arbeta
vidare med ocksa efter 2018 ars PISA-undersokning,
trots att elevresultaten da stigit i forhallande till
andra OECD-ldanders. Framfor allt handlar det om
att stirka likviardigheten och kvaliteten genom hela
skolsystemet sa att skillnaderna mellan skolor och
kommuner minskar. Det handlar ocksd om kvali-
teten pa lararnas och skolledarnas arbete. Vikten
av att fa lararyrket att bli attraktivt igen, framhalls
liksom att lararkaren kan kidnna sig stolt over sitt
arbete. Andreas Schleicher, direkt6r for OECD:s ut-
bildningsdirektorat, betonar att man i Sverige més-
te utveckla det kollegiala larandet betydligt. OECD
konstaterar att svenska larare och rektorer besoker
kollegors klassrum for att observera undervisning-
en mer sillan dn ldrare och rektorer i andra ldnder.
Ytterligare en problematik inom det svenska skol-
systemet ar enligt OECD att det 4r kommuner och

PISA (Programme for International Student Assessment) drivs av OECD och &r en kunskapsutvérdering, som gar ut pd att utvéardera hur femton-

&riga elever i olika lander &r rustade infor framtiden nar de ska g8 ut skolan. PISA genomfors vart tredje ar framst genom prov i lasforstaelse,

matematik, naturvetenskap och problemldsning.

51 OECD 2015 s. 4.
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huvudméin som ansvarar for lararnas vidareutbild-
ning. Med en saddan konstruktion foljer att det ar
svarare for sma kommuner an for stora att satsa pé
fortbildning och delta i projekt. Uppliagget av Ifous
FoU-program ger dven mindre kommuner goda
forutsiattningar att delta i stérre sammanhang dar
pedagoger, skolledare och forvaltningar fran hela
Sverige kan motas.

I ett tredrigt EU-projekt, Teaching Diverse Lear-
ners in School Subjects (TdiverS) samarbetade fore-
tradare for Island, Lettland, Luxemburg, Tyskland,
Spanien och Sverige. Syftet var att utbyta erfaren-
heter, stodja olika verksamhetsnivaer vid imple-
mentering och genomforande av inkluderande un-
dervisning och finna ”inspirerande inkluderande
praktiker” i de sex landerna. Trots olikheter i skol-
system, utbildningstraditioner och politisk historik,
framtrader en gemensam kirna dir inkludering for-
stds som en process som for att bli framgangsrik,
méste engagera forskare, pedagogisk personal, ad-
ministratorer och beslutsfattare. Dir detta sker ska-
pas forutsattningar for att sikerstilla hallbarheten
i genomforda reformer i syfte att gora skolan mer
inkluderande.5*

I en artikel publicerad 2018 redovisar Azorin och
Ainscow en studie dir de analyserar anvindandet
av ett "verktyg” med syftet att studera hur ”schools
can be helped to review progress on their journey
to becoming more inclusive”.53 "Verktyget” bestar
bland annat av ett frigeformuldr som deltagarna
ska arbeta med. Forfattarna poingterar att en for-
utsédttning for att lyckas ar att inledningsvis belysa
de olika uppfattningar om inkludering som troligtvis
finns hos den berorda personalen. Darefter méaste
dessa diskuteras och om mojligt utmynna i en ge-
mensam forstaelse av begreppet och dess innebord
och dirmed skolans uppdrag.5+ Vidare framhaller
forfattarna att det dr osannolikt att total enighet
uppnés vilket samtidigt maste accepteras. I detta
sammanhang blir ledarskapets forméga att ge stod
och hjilp i att hantera, leva med och lira av varan-
dra central. En noggrann analys av den egna prakti-
ken och en vital diskussion bor vara utgangspunkten
for forandringsarbetet. De erfarenheter, styrkor och
svagheter som kommer fram genom denna analys
bor sedan ligga till grund for ett kollektivt beslut
avseende forbattringsomraden i processen med att
utveckla en mer inkluderande praxis. Arbetet maste
ocksé involvera en aterkopplingsprocess i vilken in-
dividernas specifika problem diskuteras liksom an-
dra fragor som uppstér. Dessa bor hanteras genom

Powell, J.W. et al 2019.
Azorin, C. & Ainscow, M. 2018.

Skolinspektionen 2016.
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gemensamma anstrangningar. En brist i Azorin och
Ainscows studie, som de ocksd pétalar, ar att fokus
enbart ar pa lararniva.

Inkluderande larmiljoer — alla elevers ratt
till en likvardig utbildning.

Allt sedan vi i Sverige fick en sammanhéllen grund-
skola i borjan av 1960-talet har samtliga ldroplaners
allménna del betonat demokratifostran och allas
mojlighet till delaktighet i samhaéllet som ett av sko-
lans 6vergripande mal. Detta far till foljd att alla som
arbetar inom utbildningsvisendet i Sverige har ett
kollektivt ansvar for att se till att hansyn tas till alla
barns behov. Detta ar tydligt framskrivet i skollagen
dir det betonas att all utbildning inom skolvisen-
det ska vara likvardig var helst den bedrivs. Nar ut-
gangspunkten for en inkluderande verksamhet tas i
FN:s deklaration om de manskliga rattigheterna och
Barnkonventionen handlar det om alla barns ritt till
en likvardig utbildning oavsett i vilken kommun, p&
vilket stadium eller i vilken skola de gér. Skolinspek-
tionen konstaterar i sin granskningsrapport 2016 att
likvardigheten, trots intentionerna, brister inte bara
mellan kommuner och skolor utan ocksa inom en
och samma skola.s

DATAINSAMLING

Inkluderande ldrmiljoer ar ett FoU-program som
initierats av Ifous och genomforts i samverkan med
sju skolhuvudmin och Hégskolan i Borés. Ett av
kraven for kommunernas deltagande i programmet
ar att en ledare pa forvaltningsniva for de olika del-
tagande huvudménnen ingar i programmets styr-
grupp. Dessutom har varje medverkande huvud-
man utsett minst en lokal processledare, som ingétt
i programmets processledargrupp med uppgift att
bland annat ge stod till arbetet pd hemmaplan. Vid
programmets slut bestod de tvd grupperna av totalt
17 personer, sju personer i styrgruppen och tio i
processledargruppen (exklusive representanter fran
Ifous och Hogskolan i Boras).

Av programplanen framgér ocksa andra krav som
Ifous stéller pd kommunerna for deras deltagande:

Kdrnan i programmet dr utvecklingsgrup-
perna som bestdr av pedagogisk personal och
skolledare 1 de medverkande skolorna eller

Se exempelvis texten Att arbeta fér en inkluderande skola i denna forskningsrapport.



forskolorna. Det dr dessa grupper som utgér
navet 1 att utveckla inkluderande ldrmiljoer.

Rektor/forskolechef dr ansvarig for att driva
och sdkerstdlla att forutsdattningar ges for ut-
vecklingsgrupperna att bedriva arbetet 1 pro-
grammet.

En lokal styrgrupp bestdende av ledare pa for-
valtningsniva, rektor/forskolechef och process-
ledare foljer arbetet.>

En dterkommande friga inom programmet Inklude-
rande ldrmiljéer har varit: "Hur kan vi se tecken pa
att vi ar pa viag mot en mer inkluderande verksam-
het?”. I foreliggande studie har ett frageformulir,
liknande det som Azorin och Ainscow anvinde sig
av, skickats ut och besvarats pa savil forvaltnings-
nivén, ledningsnivin som verksamhetsnivan i for-
skolor och skolor.5” Den kanske viktigaste gruppen,
namligen eleverna, har inte getts utrymme att delta i
denna studie. For att ta del av deras roster och upp-
fattningar om hur undervisningen utvecklats och
formar mota deras behov, hanvisas till studierna
Sdrskilda undervisningsgrupper — tillgang, dter-
gdng och 6vergang, Larandematriser for alla? och
Stadieévergdng mellan arskurs 6 och 7, som ocksa
redovisas i denna forskningsrapport.

Nar programmet inleddes véren 2017 skickades en
enkit ut som skulle besvaras av samtliga deltagare
i programmet samt all annan pedagogisk personal
pa de forskolor och skolor som deltog i program-
met Inkluderande ldrmiljoer. Enkiten har tidigare
ockséd anvints i foljeforskningsprojektet Holistiskt,
engagerat ldrande for alla (HELA).5® Enkéitens ut-
formning har inspirerats av ett internationellt pro-
jekt, Raising the Achievment of All Learners in In-
clusive Education (2014—2017), och har anpassats
till svensk kontext av artikelforfattarna.s

Sex varianter av enkiten har anvants beroende pé
vilken malgrupp den riktat sig till:

«  Personal pa forvaltningsniva

«  Skolledare

+  Forskolechefert®

«  Personal inom elevhilsa

»  Pedagogisk personal i forskola
»  Pedagogisk personal i skola

56 Hamilton, H. & Hermansson, K. 2016/17.

Enkatfragorna har varit uppdelade i fem under-
rubriker, Relationsskapande och ldrandemiljo,
Verksamhetens innehdll/Undervisningsinnehall
— delaktighet och stod i ldrandet, Delaktighet och
kommunikation, Samarbete med vardnadshavare
och det ovriga professionella ndtverket samt Val-
befinnande och forhdllningsstrategier. Under varje
underrubrik har det funnits fyra till tolv pastien-
den. Flera av pastdendena har varit utformade sa att
respondenterna har behovt ta stéllning till likartade
péstaenden dir enbart subjektet dndrats, det vill
sdga hur de uppfattar att ledningen, kollegorna res-
pektive de sjélva forhaller sig till det aktuella pasta-
endet. Fragor som relaterat till rubriken Verksamhe-
tens innehall, delaktighet och st6d i larandet har inte
funnits med i den enkit som vént sig till personal
inom elevhalsoteam (EHT). I den avslutande enka-
ten tillkom sex, for ingdngen EHT fem, sa kallade
fritextfragor dédr informanterna fick utrymme att
kommentera, forklara eller utveckla sina svar.

Efter det att programmets avslutande seminarium
genomforts i november 2019 fick samma personal-
grupper pa de deltagande enheterna aterigen be-
svara enkitfragorna. Enkiterna har vid bada tillfal-
lena distribuerats och fyllts i digitalt. Den inledande
enkiten besvarades av 1468 personer och sluten-
kiten av 711. Nigon exakt siffra pd antalet mojliga
svarande har inte gatt att f fram. Vi kan dock kon-
statera att betydligt farre personer svarade pa den
avslutande enkiten. Vid inledningen av programmet
uppmanades samtliga chefer via mail att ge tid till
personalen vid exempelvis arbetsplatsforlagda mo-
ten for att ett utgangslage skulle kunna dokumente-
ras. Infor den avslutande enkéten gick samma infor-
mation till cheferna ut via mail men ocksd muntligt
pé dels ett ledarseminarium i september och dels p&
det avslutande seminariet pa Arlanda dagen innan
enkiten oppnades. Padminnelser skickades ut och
enkitens 6ppningstid forlangdes, vilket ledde till en
okad, men fortfarande 1ag svarsfrekvens.

Efter publiceringen av denna forskningsrapport
kommer frigestillningarna i enkiten att skickas ut
till berérda kommuner. Syftet ar att dessa ska kunna
anviandas dven fortsiattningsvis for att uppmuntra
till reflektion och gemensamma diskussioner hos
berorda personalgrupper. Avsikten ar att mojliggora
en fortsittning pa den process som startats genom
programmet. For dem som sa vill ges ddrmed ocks&

57 Med skolor avses grundskolor, gymnasieskolor, grundsérskolor och gymnasiesérskolor genomgdende i detta arbete.

58 Ferlin, M. & Persson, E. 2017.

59 RAISING THE ACHIEVMENT OF ALL LEARNERS, A Resource to Support Self-Review. The European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2017 (European-Agency.org). Ett alternativ som 6vervagts men ldmnats ar The Index for Inclusion, framtaget och publicerat forsta gangen i tid-
skriften Education Journal 2000. Artikeln, Breaking down the Barriers: the Index for Inclusion ar skriven av forfattarna Tony Booth och Mel Ainscow,

www.csie.org.uk/resources/inclusion-index-explained.shtml

60 Frén och med 1 juli 2019 anvands benamningen rektor s&val i forskolan som i skolan. Vi har dock valt att behdlla beteckningen forskolechef och
informerat om detta i slutenkétens foljebrev for att inga missforstdnd skulle uppsta i férhdllande till vilken enkat man fyllt i vid forsta tillfallet.



fortsattningsvis majligheten att observera forskjut-
ningar nir det giller de stillningstaganden respon-
denterna gor i enkiten.

Analys

Enkiten konstruerades i programmet SUNET Sur-
vey som vi haft tillgédng till via Hogskolan i Borés.
For analys av enkétsvaren har statistik-programva-
ran SPSS anvints fraimst genom korstabulering.

Det finns en rad svérigheter att synliggora resulta-
ten av insatser for kompetens- och verksamhetsut-
veckling pa forskolans och skolans omrade, sarskilt
om dessa forviantas utgoras av fordndrade attityder
i undervisningssituationer.® Att en kompetensut-
vecklingsinsats ar en komplex process vilken inte
kan isoleras frdn andra hindelser i férskola/skola
och samhille bidrar ytterligare till att det ar svart
att dra slutsatser gillande effekter av ett specifikt
forsknings- och utvecklingsprogram.®

Det svenska utbildningsvisendet kan sdgas utgora
en institution, styrd av lagar, regler, normer och vér-
den. Inom denna finns ett antal kollektiv, hierarkiskt
ordnade eller om vi sa vill subinstitutioner, var och
en med sina praktiker, sin historia och sina tradi-
tioner. Den kulturellt-kognitiva institutionsteorin
betonar att samhillets institutioner styrs av lagar,
regler och normer och préglas av den rddande tids-
andan samtidigt som de bar med sig sin historia. De
“objektiva” fakta som existerar i viarlden ar en foljd
av manskliga 6verenskommelser. Deras existens ar
beroende av att de som observerar har gemensam-
ma begrepp och definitioner vilka i sin tur dr kon-
struerade i den sociala varlden. Det rader séledes ett
dialektiskt férhdllande mellan méanniskan och den
sociala vérlden vilket ocksé ger individen mojlighet
att omskapa den. Spréket ar centralt di gemensam-
ma begrepp och definitioner utgor verktyg for det
gemensamma kunskapsforradet.®s

Institutioners utveckling over tid ir ett resultat av
ett pAgdende samspel mellan individerna som verkar
inom dem och miljon. Sdledes péverkar miljon och
individen varandra hela tiden och star i ett inbordes
forhéllande till varandra. Detta géller pé alla nivaer,
savil for samhillet i stort i form av exempelvis skol-
politik som for personal som har ett stort inflytande
over och ansvar for hur den milj6 som praglar res-
pektive verksamhet utvecklas. Samtidigt maste lagar
och regler for respektive verksamhet f6ljas.

Avalos, B. 2011.
Douglas, M. T. 1986.
Selander, S. 2008.
Selander, S. 2008, s. 34.

Kurniawati, F., de Boer, A.A., Minnaert, A. E. M. G. & Mangusong, F. 2017.
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Inom ramen for teorin Design for ldrande, ett
designteoretiskt perspektiv, studeras manniskors
bearbetande och omvandlande av kunskap genom
ett aktivt, situerat skapande i en specifik institutio-
nell milj6.%4 Det handlar om hur gjorda erfarenheter
transformeras till och representeras som bearbetad
och ny kunskap hos deltagarna.®

I denna studie har de tva teorierna kombinerats
och anvints i analysarbetet for att folja och kartlagga
de erfarenheter deltagarna i Ifous-programmet ger
uttryck for via enkétsvaren. I analysen av enkétsvar,
bland annat i form av fritextkommentarer, eftersoks
tecken pa transformering av kunskap.

Studiens syfte ar att kartlagga tecken pa framvéaxt
av mer inkluderande larmiljoer pa de enheter som
deltagit i programmet.®°

RESULTAT

Mot bakgrund av det stora bortfallet av svar i enkit
nummer tva redovisas forst resultat frin enkétstudie
ett, darefter redovisas resultat fran enkatstudie tva.
Jamforelser gors enbart for den grupp responden-
ter, 348 personer, som uppgett att de svarat pa bada
enkiterna.

Startenkadten

Med hjilp av en inledande enkét erholls ett utgangs-
lage som redovisas yrkeskategorivis. Startenkédten
besvarades i forsta halvan av varterminen 2017. Av
1468 inkomna svar kom 67 procent fran pedago-
gisk personal i skolor och gymnasier och 17 procent
fran pedagogisk personal i forskolan, de tva storsta
respondentgrupperna. Deltagarna ar erfarna inom
sina yrken. Endast 17 procent av dem har arbetat
fem &r eller mindre medan 31 procent har mer dn 20
ar i yrket. Daremot finns det en rorlighet nar det gil-
ler arbetsplats. Drygt hilften har bara arbetat 0—5 ar
pa sin nuvarande arbetsplats.

PEDAGOGISK PERSONAL I FORSKOLA

Pedagogerna i forskolan skattar sin verksamhet och
sin egen kompetens hogt. Genomsnittet pé i vilken
utstrackning respondenterna instimmer ligger sam-
mantaget for enkitens 54 pastdenden pa 4,1 pa en

Se texten Att arbeta for en inkluderande skola i rapportens inledning for en definition av begreppet “Inkluderande l&armiljo”.



femgradig skala. Hogsta vardena, 4,6 respektive
4,5 erhalls pa péstdendena "Ledningen har en etisk
grundsyn som innebir att alla barn behandlas med
respekt” respektive Vi har goda relationer mellan
personal och barn vilket mojliggor god kommunika-
tion”. Lagst virde, 3,2, finns for pastdendet "Vi har
tillracklig och regelbunden schemalagd gemensam
planeringstid”.

Kunskapen finns men inte resurstiden.

Tiden rdcker inte till att fullfélja och anvdnda
sig av alla strategier m.m.

Nist ldagst virde erhaller ”Vi har fungerande strate-
gier for att std i kontakt med hem som &r svara att
nd” som ligger pa 3,5.

Nedanstéende citat kan utgora ett representativt
exempel pa respondenternas svar.

Vi har ganska mycket kunskap, mycket enga-
gemang och stora ambitioner att hjdlpa alla
barn utvecklas utifran sina egna forutsdtining-
ar — for att bli sitt bdsta jag! Men 1 dagsldget
har vi inte forutsdttningar for att gora ett sa
bra jobb som vi skulle kunna, dd vi inte har
tid och mdjlighet till planeringstid och reflek-
tionstid.

PEDAGOGISK PERSONAL I SKOLOR

Pedagogerna i skolan ligger som grupp nagot under
forskolepersonalen i sin skattning av sin verksam-
het och sin egen kompetens. Genomsnittet pa i vil-
ken utstriackning respondenterna instimmer ligger
sammantaget for enkitens 60 pastdenden pa 3,9.
Hogsta virdena, 4,5 och 4,4 erhalls pa péstdendena
“Jag uppmuntrar alla elever att visa sitt larande pé
olika sitt”, dar 54 procent instimmer helt, respektive
”Skolan uppmuntrar alla vardnadshavare till besok
och att kommunicera fragor som ar viktiga for dem.
Lagst virde, 3,0, finns dven har for pastdendet "Vi
har tillracklig och regelbunden schemalagd gemen-
sam planeringstid”. Vardet 3,5 erhélls for tre pastaen-
den: "Ledningen involverar berérda medarbetare nar
beslut ska fattas”, ”Vi har kunskap om och anviander
oss av effektiva strategier for att hjdlpa elever att han-
tera starka reaktioner och utbrott” och precis som hos
pedagogerna i férskolan Vi har fungerande strategier
for att std i kontakt med hem som &r svéra att nd”.

Aven hos den hir respondentgruppen finns minga
fritextsvar som uttrycker att kunskap och engage-
mang finns men inte tillrackliga resurser for att na
upp till ambitionerna.

Kunskap finns men inte alltid tid och resurs i
stora grupper
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Tillgdngligt ldrande dar toppen, men mer per-
sonal [...] behovs

Manga uttrycker att det ar svart att svara pa fragor
som ror “vi”. Man uppger sig kunna svara for sig
sjalv och de nirmaste kollegorna men inte skolan
som helhet. Ménga skriver ocksd att de ar nyan-
stillda eller har arbetsuppgifter som gor att de inte
kan besvara alla enkatfragor. Detta ar sarskilt van-
ligt hos framf6r allt personal i grundsarskolan och
fritidshemspersonal. Det finns ocksa en spridning i
yrkesbenamningar som gor att exempelvis Resurs-
medarbetare” inte upplevde att enkiten vinde sig
till dem.

FORSKOLECHEFER

Forskolecheferna skattar sig sjdlva och sin verk-
samhet nagot ldgre dn deras medarbetare gor. Ge-
nomsnittet pé i vilken utstrackning respondenterna
instimmer i enkitens 43 pastienden ligger sam-
mantaget pa 3,9 pa en femgradig skala. Hogsta var-
dena, 4,4 erhdlls pa pastdendena ”Stod inom grup-
pens ram ges nir sirskilda behov ar identifierade
sd att barnet kan delta i den vanliga verksamheten”
respektive "Forskolan uppmuntrar virdnadshavare
till besok och att kommunicera frigor som ar viktiga
for dem”. Lagst varde, 3,4, finns for pastdendet "Per-
sonalen har tillracklig och regelbunden schemalagd
gemensam planeringstid” och ”Vi har fungerande
strategier for att std i kontakt med hem som ar svara
att na”, alltsd samma pastdenden som ligger lagst
hos deras medarbetare.

SKOLLEDARE

Skolledarnas medelvirden ligger aningen ligre an
deras medarbetares. Medelvardet for svaren pé de-
ras 46 pastdenden ar 3,9. De dr 6verens med med-
arbetarna om att planeringstiden ar otillracklig (3,2)
men sedan gar vardena isdr. Det hogsta medelvardet
for skolledarna ar "Ledningen har en etisk grundsyn
som innebdr att alla elever behandlas med respekt
och uppmuntras att ha hoga férvintningar pa verk-
samheten” (4,7) och “Ledningen uppmuntrar till
positiva relationer och till ett fortroendefullt klimat
dar personalen tar kollektivt ansvar for alla elever”
(4,5). Det lagsta viardet erhélls for “Personalen har
kunskap om och anvénder sig av effektiva strategier
for att hjalpa elever att hantera starka reaktioner
och utbrott” (3,3). En tiondel hogre ligger pastien-
den om planeringstid, strategier for samarbete med
familjer fran olika kulturella/sprékliga bakgrunder
och om elever i behov av sirskilt stod ges adekvat
hjalp att utveckla sina funktioner och férmégor for
att nd malen i skolan. Skolledarna uttrycker problem



Tabell 1: Respondenternas medverkan i programmet. Hur manga ar har du deltagit i programmet och
besvarade du den inledande enkéten?

Besvarade du den inledande enkdten 2017? 1 ar 2 ar 3 ar Total
Ja 14 63 271 348
Nej 180 105 78 363
Total 194 168 349 711
med att besvara fragorna eftersom deras medarbeta- SAMMANFATTNING

res kompetens varierar och det ar svart att géra en
rattvis skattning.

PERSONAL INOM ELEVHALSA

Personal i elevhilsa (EHT) ar den grupp som har
lagst ingangsviarde. Deras medelviarde pd enkitens
45 pastdenden ar 3,7. Tre pastdenden far EHT:s hog-
sta virde 4,3. Det giller pastdendet om ledningens
etiska grundsyn, ”Jag utformar min verksamhet sa
att den tillmétesgar alla barns/elevers olikheter och
sikerstiller likvardigheten” samt ”Jag interagerar
med elever i behov av sirskilt stod, sé att positiva re-
lationer och personlig virdighet utvecklas. De lagsta
viardena erhélls pa planeringstiden (3,0) samt kun-
skap och strategier for att hjilpa elever att hantera
starka kénslor och utbrott och “Forskolan/skolan
ger fortbildning, tillginglig information och stod till
vardnadshavare for att fraimja inkluderande under-
visning”, bida med 3,2. Pastdenden som handlar om
“Jag” har hogre medelvirden dn de som borjar med
”Vi”. Flera uttrycker ocksa att de ser utvecklingsmoj-
ligheter med deltagande i programmet.

Mdanga gdanger ser jag att kunskap och forut-
sdttningar finns, men att systematisk styrning
saknas. Jag hoppas att denna satsning kan
vara ett led i detta.

PERSONAL PR FORVALTNINGSNIVA

Deltagare pa forvaltningsniva i kommunerna besva-
rade 23 pastdenden och landade pa ett medelvirde
pa 3,9. Hogst viarde erholl pastdendet “Personalen
samverkar pa ett bra sidtt med virdnadshavare och
det omgivande samhallet” (4,3) medan pastidendet
om effektiva strategier vid starka reaktioner och ut-
brott far lagst varde (3,5).
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Medelvardena ligger niarmare fyra pa startenkiten.
Samtliga respondentgrupper skattar sin egen for-
maga hogre dn sina medarbetares/kollegors/andra
yrkesgruppers och skillnaderna ar storst nar det gil-
ler personal inom EHT.

Den avslutande enkdten

Slutenkiten besvarades av 711 respondenter. Den
rorlighet pa arbetsmarknaden som framkom i start-
enkiiten mirks dven i slutenkiiten. Over 60 procent
av respondenterna har arbetat fem ar eller mindre
pé sin nuvarande arbetsplats. Knappt hélften av de
711 som besvarade enkiten har deltagit alla tre &ren
i Ifous-programmet (tabell 1). Av tabellen framgar
ocksd hur manga som besvarat bade start- och slut-
enkiten. Enkiten skickades ut till all pedagogisk
personal pa de medverkande férskolorna och sko-
lorna, och det var rimligt att man kunde besvararat
enkiten dven om man inte ingick i programmet.

PEDAGOGISK PERSONAL I FORSKOLA

Pedagogerna i forskolan skattar sin egen formaga
och sin verksamhet ngot lagre dn vid starten. Ge-
nomsnittet pa i vilken utstrackning respondenter-
na instammer ligger sammantaget for enkétens 54
pastdenden pa 3,9 pa en femgradig skala. Hogsta
vardena, 4,5 respektive 4,4 erhélls pd pastdendena
”Vi har goda relationer mellan personal och barn
vilket mojliggor god kommunikation.” respektive
“Ledningen har en etisk grundsyn som innebir att
alla barn behandlas med respekt”, Jag uppmunt-
rar alla barn att visa sitt larande pa olika sitt”, "Vi
samverkar pa ett bra sidtt med virdnadshavare och
det omgivande samhallet”, "Varje virdnadshavare
valkomnas och virderas som en expert pa sitt/sina
barn for att stodja personal i arbetet med att gora
det mojligt for att gora det mojligt for deras barn att
ta del i hela forskolans verksamhet” och ”"Férskolan



uppmuntrar alla virdnadshavare till besck och att
kommunicera fragor som ar viktiga for dem”. Lagst
varde, och nagot lagre an senast, 3,0, finns fortfaran-
de for pastdendet Vi har tillracklig och regelbunden
schemalagd gemensam planeringstid”. Pastaendena
“Jag anvander digitala verktyg for att engagera och
stodja larandet for alla barn” och ”Vi har fungerande
strategier for att st i kontakt med hem som ar svara
att nd” far snittskattningar pé 3,3.

Maénga pedagoger i forskolan uttrycker att de hade
goda kunskaper inom det hdar omrédet sedan tidiga-
re, medan andra lyfter fram att de ftt nya strategier,
ibland sd manga att arbetet blir svarare.

Jag tycker att det kdnns som att ju mer nya
strategier jag far desto mer forvirrande och
svdrt att veta om man gor rdtt.”

PEDAGOGISK PERSONAL I SKOLOR

Pedagogerna i skolan skattar sig sjéalva och sin verk-
samhet likvardigt med startvirdet. Vardet ligger nu
som dé pa 3,9. Hogsta virdet 4,4 erhalls pa pasta-
endena "Ledningen har en etisk grundsyn som inne-
béar att alla barn behandlas med respekt” och ”Jag
uppmuntrar alla barn att visa sitt larande pa olika
sitt”. Lagst virde erhélls fortfarande pa fragan om
planeringstiden, 3,0. Vi har effektiva rutiner for att
identifiera eventuella ytterligare behov av larande sa
snart de uppstar och effektiva atgirder vidtas som
regelbundet granskas och vid behov utvecklas” far
vardet 3,5. Respondenterna ligger fortsatt hégre pa
pastdenden som inleds med "Jag” i relation till dem
som inleds med ”Vi” eller beskriver verksamheten i
mer allménna ordalag.

FORSKOLECHEFER

I den hir kategorin erholls en sé 1ag svarsfrekvens att
det enda svaret, av anonymitetsskil, slogs samman
med skolledarna, d& de har likartade fragestillningar.

SKOLLEDARE

Vérdena som framkommer fran skolledarnas svar
ar att medelviardet okat till 4,1. Hogsta virdet 4,8
erhills pad "Ledningen har en etisk grundsyn som
innebar att alla elever behandlas med respekt och
uppmuntras ha héga forvantningar pa verksamhe-
ten” och 4,7 pa pastdendet "Ledningen uppmuntrar
till positiva relationer och ett fértroendefullt klimat
dir personalen tar kollektivt ansvar for alla elever”.
Lagsta vardena erhalls fortfarande angdende per-
sonalens strategier for att hjilpa elever att hantera
starka reaktioner och utbrott (3,7), "Lararna utfor-
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mar undervisningen genom att bygga pa elevers ti-
digare kunskaper och erfarenheter och inforlivar en
rad metoder och material for att ge elever valmojlig-
heter sitt larande” och "Vi har fungerande strategier
for att samarbeta med familjer fran olika kulturella/
sprékliga bakgrunder” (3,8).

PERSONAL INOM ELEVHALSA

EHT ar den grupp vars medelvirde okat mest i for-
héllande till sitt ingdngsvarde. Deras medelvirde pa
slutenkéaten ar 3,8. Tva pastdenden far EHT:s hogsta
virde 4,6. Det giller pastaendet om ledningens etis-
ka grundsyn och “Jag interagerar med elever i behov
av sarskilt stod, s att positiva relationer och per-
sonlig vardighet utvecklas. Snittskattning 4,5 erhélls
pé péstdendena "Ledningen uppmuntrar till positiva
relationer och till ett fortroendefullt klimat dér per-
sonalen tar kollektivt ansvar for alla barn/elever”
och ”Jag har tillracklig kunskap och tillgang till
strategier for att skapa trygga relationer med elever
i behov av sirskilt stod”. De lagsta viardena erhélls
fortfarande pa planeringstiden (3,1) samt “Den pe-
dagogiska verksamheten ar tillrackligt flexibel for att
tillhandahélla uppgifter som erbjuder en passande
utmaningsnivé for alla barn/elever” och “Forskolan/
skolan ger fortbildning, tillgdnglig information och
stod till virdnadshavare for att frimja inkluderande
undervisning”, bada med 3,3.

PERSONAL PA FORVALTNINGSNIVA

Deltagarna péd forvaltningsnivd besvarade 23 pa-
stdenden och deras medelvirde steg till 4,1. Hogst
varde, 4,5, erholl pastdendena om ledningens etiska
grundsyn och ”"Ledningen stodjer professionell kol-
legial utveckling i en trygg miljo som uppmuntrar till
nytdnkande och kreativitet”. Lagst varde (3,4) fick
pastaendet om planeringstiden medan Vi ar fram-
gangsrika nar det giller att hantera fragor som ror
mobbning och utanfoérskap”, pastdendet gillande
personalens effektiva strategier vid starka reaktio-
ner och utbrott samt ”"Personalen har tillrackliga
kunskaper och strategier for att ge barn/elever i
behov av sirskilt stod adekvat hjélp [...] for att na
mélen i skolan” alla 1ag pa 3,6.

Sammanfattning

Medelvirdena har forandrats i bade positiv och ne-
gativ riktning. Vardena har sjunkit for gruppen peda-
gogerna i forskolan, medan pedagogerna i skola och
gymnasium ligger pd samma niva och skolledarna,
EHT samt férvaltningen stiger. Samtliga respondent-
grupper skattar fortfarande sin egen formaga hogre



in sina medarbetares/kollegors/andra yrkesgrup-
pers men skillnaderna har minskat, frimst nar det
géller personal inom EHT, vilka uttrycker sig mer
positivt om kunskaper och formégor hos kollegor i
andra yrkesgrupper efter programmets slut. En sam-
manstéllning av respondentgruppernas hogsta res-
pektive lagsta virden vid de tvd mattillfdllena ater-
finns i tabellbilagan pa sid 116.

De tecken pé framvixt av mer inkluderande lar-
miljoer som framkommer i enkéterna, finner vi pa
olika nivder i utbildningssystemet. Dels finns det
inre fordndringar som beskrivs av enskilda indivi-
der om hur de forandrat sitt tankesitt och sin under-
visning i riktning mot 6kad inkludering, dels finns
det beskrivningar av yttre fordndringar sisom av-
veckling av sdrskilda undervisningsgrupper, ett mer
enhetligt forhallningssétt i organisationen och do-
kumentation, men ocksa fysiska forandringar i savil
undervisning som skolans lokaler, sisom anvand-
ning av bilder och teckensprak. Uttryck i fritextsvar
i enkéten visar att inre och yttre forandringar skett
i ungefar lika hog grad.

En jamforelse har gjorts mellan de respondent-
grupper som besvarat bida enkiterna och de som
enbart skickat in slutenkéten avseende hur respekti-
ve grupp besvarat slutenkiten. Ett generellt resultat
ar att alla yrkesgrupper som lamnat in svar pa bada
enkéaterna ligger pd hogre medelvarden i den avslu-
tande enkiten dn den personal som enbart svarat
pé slutenkéten.

Pastdendena i enkédten var grupperade genom
underrubriker. Flera pastdenden under varje rubrik
har haft en likartad formulering men skiljer sig at
genom det inledande ordet "Jag” eller "Vi”. Samtliga
respondentgrupper erhéller hogre varden for pasta-
enden i bada enkdterna som inleds med ”Jag”.

Jag har mycket kunskaper och erfarenheter
men inte ovriga arbetslaget. (Forskola)

Storst skillnad mellan den egna uttryckta formé-
gan och omgivningens &terfinns hos EHT. Nar de i
fritextsvar beskriver forandringar som skett ar det
mer hos andra yrkeskategorier dn dem sjilva.

Den pedagogiska personalen har fatt ett mer
relationellt och inkluderande synsiitt. [...] Aven
skolledningen har fatt okade kunskaper inom
allt detta. (EHT)

I detta sammanhang kan finnas skal att lyfta fragan
om sjalvskattning som metod kan ha brister. Sund-
strom har studerat hur den egna formagan skattas i

67  Sundstrém, A. 2004.
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en provsituation. Sa kallad “optimism bias” forelig-
ger ofta vilket innebér att respondenten Gverskattar
sin egen formaga da hen tar stillning till en enkits
péstdenden.®”

En annan skillnad dr den som framkommer nir
respondenterna far besvara fragor om upplevda for-
andringar under programmets gang. Det finns nagra
deltagare som beskriver att det inte skett ndgon for-
andring alls utan ser programmet som nigot som
pabjudits av ledningen.

Nya ron kommer och gdér. (Skola)

Men nu kan vi iallafall sdga att vi genomfort
projektet och ga in i nya projekt. (Skola)

Andra deltagare uttrycker ocksé att det inte skett
négra storre forandringar men motiverar detta med
att deras arbetsplats redan fore programmets start
hade kommit langt i sitt arbete med en inkluderande
larmiljé och att det darfor inte fanns utrymme for
storre utmaningar. Programmet upplevs da delvis
som en bekréftelse pad ndgot man redan upplevde
sig kompetent for.

Upplever inga stora fordndringar med rela-
tionsskapande och larmiljo. Jobbade inklude-
rande redan innan. (Skola)

Flertalet respondenter som anviander funktionen
fritextsvar i enkéaten ger uttryck for ménga olika for-
andringar av savil yttre som inre karaktar.

Anvdnder oss av mer bildstod och stodtecken.
(Forskola)

Det har gett oss tillgang till mer anpassnings-
material, sdsom sittkuddar, skarmar, fler bilder
som stod som dr lika for varje klass. (Skola)

Vi har ndtt lingre i diskussioner/samtal och
kunnat ringa in saker vi behdver jobba vidare
med. (Skolledare)

Framférallt bidragit till mdnga givande dis-
kussioner ddr vi fatt stota och blota ord och
begrepp. Det har gjort att vi har utvecklat en
samsyn och talar ett mer liknande sprdk ndr
det gdller elever och inkludering. (EHT)

Den storsta processen har skett inne i huvudet
pa oss pedagoger — medvetenhet = makt att
fordndra! (Skola)



Att fa input av andras asikter. Oavsett om man
haller med eller inte. Antingen sd kan jag dnd-
ra mig i min asikt eller sa stdrks den av att ha
dialog med andra. (Forskola)

Av fritextsvaren i den avslutande enkiten fram-
kommer att personal anstilld inom fritidshemmets
verksamhet inte upplevt sig som delaktiga eller ens
inbjudna att delta i de samtal eller andra aktiviteter
som genomforts inom ramen for programmet.

Fritidspersonalen pd min arbetsplats gar istal-
let Skolverkets web-kurs Fritidshemmets upp-
drag. (Skola)

P& andra enheter har fritidshemspersonalen deltagit
i programmet p& samma villkor som 6vriga peda-
goggrupper, nadgot som uppskattats.

Vi pa fritidshemmet har fatt en gemensam ut-
bildning och kan prata och forstd varandra
da vi numera anvdnder samma begrepp kring
problematik. (Skola)

Ofta har praktiska forklaringar till sddana beslut
framforts i samband med de verksamhetsbesok
som genomforts i kommunerna under program-
tiden. En frdga som vicks ar varfor det inte gatt
att 10sa detta pa vissa enheter nir det fungerat pa
andra.

FORANDRINGSBENAGENHET
OCH LEDNINGSRETORIK

Institutioner &r alltid stadda i fordndring. Ibland ar
forandringen mindre kidnd av aktorerna och det ar
da battre att man som aktor inom institutionen gor
sig medveten om den forandring som sker och ocksa
aktivt medverkar i den. Under de tre ar som Ifous-
programmet Inkluderande ldrmiljoer fortgatt i de
sju kommunerna har férandringar skett sdvil inom
som utom programmets ramar. I nedanstdende av-
snitt diskuteras tecken pa forandringar av saval yttre
som inre karaktar.

Innan vi diskuterar resultatet dr en reflektion
kring datainsamlingsverktyget pa sin plats. Det var
en omfattande enkit som tog ling tid att besvara.
Négra respondenter kommenterar mangden fragor
och den kan ha paverkat svarsfrekvensen negativt.

Ledningens ingéngsvirden var hoga, bade pa en-
hetsniva och pa forvaltningsniva. Den retoriska di-
mensionen ska inte foraktas, den kan ocksa uttryck-
as som malbild. Inledningsvis ar den oftast abstrakt
och darfor ar ledningens retorik viktig men den
maste sedan omséttas i praktik. Fragan &r i vilken
utstrackning det skett har. Det totala bortfallet av
enkatsvar vid avslutningen av programmet ar stort.
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I de tvd mindre kommunerna har emellertid antalet
svar Okat, vilket forklaras av att en enhet tillkommit
i en av kommunerna och ytterligare en personalka-
tegori tillkommit i den andra. I 6vriga kommuner
har antalet svar minskat. Ett vanligt fenomen ar att
ledare behover mana pé sina anstillda. Har far vi
dock en dyster bild av forvaltningsnivéns bristande
intresse, enkitsvaren frdn denna nivd har ocksa
minskat och resultatet vicker frigan om mojlighe-
ten att fi en forandring till stind.

Kompetens- och verksamhetsutveckling ar kost-
samt, saval ekonomiskt som tidsmassigt och da ar
det sjalvklart beklagligt att det efter en trearig sats-
ning forekommer svar som ”Jag har inte fatt nagra
storre nya kunskaper genom deltagandet” (Skola)
och ”Inte alls” (EHT) pa fragan om programmet bi-
dragit till utékad kunskap om inkluderande larmil-
joer och den egna féormagan att omséatta detta i sin
praktik. Andra svarar att:

Det har fatt upp dgonen pd oss angdaende in-
kludering och arbetsstt. PG var skola hade vi
jobbat med det i mdnga ar innan. Men det var
dnda nyttigt att tdnka tillbaka pa det vi gor
och vad kan bli battre. (Skola)

Aven om informationen frin programmet inte
var helt tydlig anade vi fran bérjan att vi be-
hovde ta stort ansvar sjdlva om det skulle ske
ndgon utveckling. (Skolledare)

Kollegialt larande bygger pa deltagarnas vilja till 6p-
penhet, delaktighet och reflektion samt en insikt om
det egna ansvaret i denna process. Ledarskapet ar
centralt, ett ledarskap byggt pé ett inkluderande for-
héllningssatt fortjanar tilltro och ar reciprokt, vilket
innebar att det kriaver en tankemaissig handling hos
mottagaren i samtal och diskussioner. Ett ledarskap
som priglas av savil visioner som kraften att om-
sitta ord i handling med demokratiska varderingar
och metoder som grund ar avgorande. Nar byten pa
ledande positioner skett under programmets gang
har med stor sannolikhet tidiga utbildningssats-
ningar inom programmet riktade mot ledarskapets
roll i en inkluderande utbildningsmilj6 inte kommit
alla nytillkomna till del, ndgot som kan ha paverkat
programmets avslutningsfas och négot som ar vart
att beakta i kommande program.

Av programplanen framgar att “rektor/forskole-
chef ar ansvarig for att driva och sikerstilla att
forutsattningar ges for utvecklingsgrupperna att
bedriva arbetet i programmet” och att “en lokal
styrgrupp bestdende av ledare pa forvaltningsniva,
rektor/forskolechef och processledare” skulle skapas
i varje kommun med ansvar att folja arbetet. Resul-
tatanalysen pekar dock pa behovet av att pa kom-
munal nivd genomfora en genomlysning avseende
hur detta har fungerat under programtiden.



Under programmets gang upplever jag att vi
som deltagit i programmet har fatt en gemen-
sam syn kring inkludering. Svdrare att imple-
mentera detta synsdtt hos alla pa skolan. Var
rektor har inte prioriterat detta. (Skola)

I en tid med stor personalomsittning och en yttre
press pa skolor och forskolor kan ledningen nédgas
prioritera kortsiktiga frigor framfor langre utveck-
lingsinsatser. Det dr dnda positivt att samtliga sju
kommuner fortsatt att arbeta med programmet In-
kluderande ldrmiljoer under tre &r, trots byten av
personer pa ledande nivaer.

Resultatanalysen visar att det framfor allt ar hos
gruppen pedagogisk personal i skolor som en positiv
forskjutning uttrycks géllande insikten i betydelsen
av forhallningssitt liksom instéllningen till inklude-
rande larmiljoer under programmets gang.

Relationsskapande och larandemiljo har blivit
ldattare att samtala kring tack vare ett gemen-
samt sprak och att det ofta lyfts i sqval for-
mella som informella sammanhang. (Skola)

Det kan ocksd vara sd att en 6kad medvetenhet
om forutsattningar for inkluderande larmiljéer hos
flera av dem som svarat pd enkit nummer tva lett
till 6kad grad av ifrdgasattande och darmed en mer
nyanserad reflektion avseende de pastdenden som
forekommer i enkiten.

Flera andra faktorer kan naturligtvis utgora for-
klaring till det stora bortfallet i slutenkiten. En fraga
som maste stillas i detta ssmmanhang dr om pro-
grammets upplédgg, val av foredragshéllare och andra
inslag varit mer riktat mot och ddrmed av storre in-
tresse for ndgon av de personalgrupper som deltagit.

Vi har i tidigare studier kunnat konstatera kraften
i och mdjligheten till fortsatt utveckling i de forand-
randringsarbeten som drivs av den pedagogiska per-
sonalen och inte enbart alaggs dem fran lednings- eller
forvaltningsniva.®® Medvetenheten hos personalen om
vad inkluderande larmiljéer innebar och framfor allt
oppenheten och forstéelse for det egna agerandet till-
lika ansvaret verkar vara centralt i en sddan utveckling:

Ute pa enheterna har tdnket fordndrats fran
att ndgon annan far ta hand om problemet-
tdnket till vad kan jag géra. (Forvaltning)

En forutsattning for fortsatt progression ar dock att
verksamheten far gehor pa ledningsnivaerna. En for-
del ar naturligtvis nir nivaerna utvecklar en samsyn

68
69
70

OECD 2015
Fullan, M. 2013.
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gillande uppdraget och arbetar aktivt for att bygga
upp den individuella och kollektiva kapaciteten pa
alla nivéer i systemet. Ett trovardigt ledarskap, saval
i barngrupper och klassrum, pa férskolor och skolor
som pa forvaltningsniva, handlar om att det finns
en harmoni mellan uppdrag och praktik. Sa verkar
vara fallet i ett par av de i programmet deltagande
kommunerna enligt enkétsvaren.

I kommuner och pé enheter diar samsynen inte
kommit lika langt kan inkludering komma att inne-
bira mer yttre dn inre forandringar, sdsom alterna-
tiv kommunikation, bildstéd och andra materiella
forandringar. Detta kan vara enklare att enas om
an arbetet med fordjupade diskussioner som skulle
kunna bidra till en enighet om bade inkluderingens
innebord och dess omsittning i praktiken.

I Sverige ar det kommuner och fristdende skol-
huvudmén som ansvarar for personalens kompe-
tensutveckling, vilket enligt OECD ses som problema-
tiskt.® T utredningen framhalls att detta missgynnar
sma kommuner da deras ekonomiska majligheter till
langsiktiga projekt dr begransade. Analysen av den
avslutande enkiten visar en markbart hogre svars-
frekvens i programmets tvd minsta kommuner an
i ovriga kommuner. En av forklaringarna till detta
skulle kunna vara att nar personalen i dessa kom-
muner erbjuds en tredrig satsning medfor detta ett
storre engagemang till skillnad fran i storre kom-
muner dér personal dr mer van vid att olika insatser
avloser varandra. En annan forklaring kan vara att
det i en mindre kommun dr nirmare mellan olika in-
stanser i utbildningssystemet och att medvetenheten
ar storre om att en stor utvecklingssatsning pagar. Att
hela kedjan i utbildningssystemet ingér dr ocksa en
framgangsfaktor vid kompetens- och verksamhetsut-
veckling som ska leda till bestdende férandringar.”

Under programmets gang har deltagarnas forsta-
else av vad en inkluderande larmiljo innebar belysts
och diskuterats vid aterkommande gemensamma
seminarier. Texten Att arbeta for en inkluderande
skola som finns i inledningen av denna forsknings-
rapport, har varit utgdngspunkten. Trots betoningen
av att inkluderande larmiljéer handlar om ett for-
héllningssatt, ett satt att tinka i det pedagogiska
vardagsarbetet, visar resultatanalysen att flera av
respondenterna alltjamt lagger ansvaret pa faktorer
som ligger utanfor dem sjalva att paverka, till exem-
pel for lite resurser” eller tidsbrist.

Upplever ofta att det inte dr kunskaperna i sig
som brister utan att man inte hinner med alla
elever. (Skola)

Se exempelvis Ferlin, M & Persson, E. 2018; Persson, B & Persson, E. 2012.



Hos den grupp respondenter som angett att de be-
svarat enkiten vid béada tillfillena kan en forskjut-
ning i forstielsen av innebdrden i inkluderande ldr-
miljoer utldsas. Detta géller ocksé for kunskapen att
omsitta inkluderande larmiljéer i praktiken. Bada
delarna stirks av fritextsvaren och kan med stod
i det designteoretiska perspektivet beskrivas som
transformation av kunskap.”

Det stora bortfallet i antalet svar mellan den in-
ledande och den avslutande enkiten kan ha flera
forklaringar. Enkiten innehéller manga péastaen-
den att ta stéllning till och frdgan dr om det ar for
ménga. Nigra informanter har pdpekat i fritextsva-
ren att de upplevt att sa ar fallet. Som tidigare be-
skrivits har flera av pastdendena varit utformade sa
att respondenterna har behovt ta stillning till lik-
artade pastdende men dir subjektet dndrats. Detta
har varit nodvandigt for att fa en bild av i vilken ut-
strackning den kollegiala samverkan fungerat. Det
handlar ocksa om att fi en bild av hur frekventa
och O6ppna diskussioner som forts med ledningen
och i kollegiet. Azorin och Ainscow beskriver detta
som nodvandigt for att om mojligt utmynna i en
gemensam forstaelse for begreppet inkluderande
larmiljoer och dess innebord och i och med det,
skolans uppdrag.” Vikten av ett 6kat sddant arbete
patalas ockséd i OECD:s utvirdering av den svenska
skolan.” Utformningen av enkiten kan beskrivas
som formativ for att den ocksa ska kunna anvindas
som bas for kommunernas och enheternas fortsatta
arbete.

Skapandet och vidmakthéallandet av en inklu-
derande larmiljo ar en stindigt pdgdende process
och arbetet med detta tar aldrig slut. En nutida och
aterkommande problematik i flerdriga projekt av
den har karaktiaren ar att nér en si stor del av per-
sonalstyrkan omsitts under en tredrsperiod, kan
utvecklingen av ett koherent, professionellt forhall-
ningssatt forsvaras. Detta har ocksd framkommit
i andra studier av kompetensutvecklingsinsatser.
Betoningen pa formégan att “héalla i och halla ut”,
som under de tva sista dren av programmet frek-
vent har lyfts fram i sdvil programmets processle-
dargrupp som styrgrupp, ar darfor central. Paral-
lellt har ocksd andra typer av insatser genomforts
i kommunerna. Att relatera ocksé dessa och deras
innehall till ett inkluderande forhallningssitt ar en
del av denna stindigt pagdende process, en process
som kraver medvetenhet, reflektion och eftertanke
hos samtliga involverade pa alla nivaer i utbild-
ningssystemet.

71 Selander, S. 2008.
Azorin, C. & Ainscow, M. 2018.
OECD 2016.

SFS 2010:800.
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Inkluderande larmiljoer
- medborgar- och demokratifostran

En rost som saknas i denna studie dr den kanske
viktigaste av alla, namligen barnens. Deras upplevel-
ser och erfarenheter av utbildningsmiljon ar viktiga
da dessa paverkar deras mojligheter att ta ansvar,
bygga tilltro till den egna formagan liksom tillit till
andra manniskor och samhaillets institutioner. Som
framgatt tidigare i texten finns emellertid inom pro-
grammet andra delstudier dir deras roster har en
framtradande roll.

Den inkluderande lirmiljon handlar om skolvi-
sendets uppdrag att rusta varje barn sé att hen, i re-
lation till sin alder, kan gora och uttrycka medvetna
etiska stillningstaganden grundade pa “respekt for
de manskliga rittigheterna och de grundlaggande de-
mokratiska viarderingar som det svenska samhaillet
vilar pa.”7+ Ytterst handlar det om barns och elevers
forméga att mota framtida samhéllsférandringar och
utmaningar saval i deras lokalmiljo som i ett vidare
sammanhang. Studiens resultat gillande skillnader
mellan ingdngs- och avslutningsvirden tyder pa att en
process startat pa de ingdende enheterna, men att fort-
satt arbete kravs pa alla nivéer i utbildningssystemet.
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GLAPP, MOJLIGHETER OCH
BEGRI'-'\NSNINGAR_I_=(")R )
INKLUDERANDE LARMILJOER

Lill Langelotz

Utifran teorin om praktikarkitekturer soker den har
overgripande studien synliggéra hur inkluderan-
de larmiljoer kan se ut och hur olika utbildnings-
praktiker hdnger samman, mojliggér och begrdn-
sar varandra.”s

INLEDNING OCH SYFTE MED STUDIEN

I forsknings- och utvecklingsprogrammet (FoU-
programmet) Inkluderande ldrmiljoer 2017—2019
forknippas inkludering med forskolans och skolans
demokratiska uppdrag. Programmet ar en samver-
kanssatsning mellan Ifous, sju svenska kommuner
och hogskolan i Boras for att utveckla en inklude-
rande skola. I programforklaringen star det att syftet
med programmet ar att “skapa inkluderande ldrmil-
Jjoer, dvs att barn och elever pa medverkande for-
skolor/skolor far okad insikt i demokratins villkor
och processer och upplever sig som delaktiga och
medskapande 1 forskolan och skolan.””® Definitio-
nen av inkluderande larmiljoer i FoU-programmet
ligger helt i linje med svensk skollag och laroplaner
dar det uttrycks att forskolan och skolan ska ge-
nomsyras av en demokratisk undervisning. Det star
ilaroplanerna att en demokratisk undervisning inte
enbart handlar om undervisning om demokrati utan
en undervisning som stravar efter att skapa demo-
kratiska situationer dir alla som deltar ges majlighet
till reellt inflytande.” Sjélva ordet inkludering finns

75

dock varken i skollag eller laroplan. Precis som de-
mokratibegreppet ar inkludering omtvistat.

Inkludering som begrepp har genom aren och be-
roende pa tid och till exempel nationellt samman-
hang fokuserat olika perspektiv och definierats pa
olika vis. Persson och Persson skriver tidigare i den
har rapporten under rubriken Att arbeta for en in-
kluderande skola mer utforligt om hur inkludering
definieras i olika nationella och internationella stu-
dier.”® Sammanfattningsvis handlar inkluderings-
forskningen ménga ginger om elevers fysiska pla-
cering samt om social eller didaktisk inkludering.
Det ar fraimst dessa bada definitioner som har varit
vanliga i den svenska skoldebatten. Ménga tidigare
studier inom inkluderingsforskningen har fokuserat
enskilda barn och deras svarigheter.”

Ett didaktiskt perspektiv och en mojlighet att inga
i larandegemenskaper kan innebira en fokusfor-
skjutning fran barns svérigheter till verksamhetens
och ldrares® (och olika professioners) mojlighet att
anordna och bedriva en inkluderande verksamhet
och undervisning. For att soka forsta komplexiteten
med inkluderande lirmiljoer, déar inte den enskilda
individen ar fokus utan miljon eller praktiken och de
processer som pagar i praktiken, har jag har anlagt
en praktikteoretisk ansats och lutar mig mot teorin
om praktikarkitekturer.®* Det innebar kortfattat att
fokus i forskningen ar olika praktiker och inte en-
skilda individer. Ett exempel pé en praktik i forsko-
lans och skolans virld ar undervisning. En praktik

Delar av studien har presenterats av Langelotz vid tva internationella konferenser (ECER, 2018; ICSEI, 2020) samt vid tvd utvecklingsseminarier i

programmet (2018, 2019). Studien bygger p& det material som Langelotz och ocksa till viss del Elisabeth Persson kontinuerligt har samlat in under

programmets gang.

Hamilton, H. och Hermansson, K. 2017.
Skolverket, 2018a; 2018b.

Persson, E. & Persson, B. 2020.

Det finns ocks8 studier om inkludering som tar helt andra perspektiv dar relationer, skolkulturer, demokratiskt deltagande och inte minst policy ar

utgéngspunkten i forskningen. Av utrymmesskéal gar jag inte in p& det ndrmare hér.

Kemmis, S. & Grootenboer, P. 2008.
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Med ‘larare’ menar jag larare i samtliga skolformer och niv8er som finns representerade i programmet.



som exempelvis undervisning gors genom det larare
och barn sdger och gor samt hur de relaterar till
varandra. Det som sdgs-gors-relateras utgor alltsi
sjalva praktiken.®? Praktiken formas och halls pa
plats av ekonomiska, historiska, sociala, politiska,
kulturella och diskursiva forutsattningar.®3 Det be-
tyder att en inkluderande larmiljo inte gors i ett
vakuum utan ar paverkat av och péaverkar de olika
forutsattningar som praktiken omgardas av. Vidare
forstas arbetet med inkludering har som en standigt
pégéende process.

Syftet med den hir studien ar att utveckla kunskap
om hur inkludering ’gors’ i nagra olika praktiker
inom FoU-programmets ram. Resultaten diskuteras
i relation till ambitionen och syftet i programmet.

TEORI OCH METOD

Det finns ménga olika praktikteorier framskrivna av
olika teoretiker. I den hir studien tar jag som namnts
utgingspunkt specifikt i teorin om praktikarkitektu-
rer. Det dr en teoretisk, analytisk, metodologisk och
‘transformerande resurs’.?4 Att teorin kan vara trans-
formerande betyder att teorin kan anviandas som ut-
gangspunkt for att f4 syn pa det som bor fordndras.
En praktik som till exempel undervisning utgors av
det som sags (sayings), gors (doings) och hur del-
tagarna relaterar till varandra (relatings).®> Externa
strukturer — eller med teorins begrepp: kulturella-
diskursiva, materiella-ekonomiska och sociala-poli-
tiska arrangemang — formar ocksa praktikerna. Det
som dr mojligt att sdga ar paverkat av de kulturer och
diskurser som omger praktiken, det som ar mojligt att
gora péaverkas av ekonomiska och materiella arrang-
emang och hur vi relaterar till varandra majliggors
och forsvaras av sociala och politiska arrangemang.
Dessa arrangemang utgor sé att sdga en praktiks arki-
tekturer. Nar man har zoomat in en praktik och stillt
fragorna: Vad gor ni? Vad hiander hir? kan man ocksa
’zooma ut’ den genom att analysera dess praktikarki-
tekturer och pé sa vis analysera varfor praktiken ser
ut som den gor. Viktigt att komma ihag ar att teorin
betonar att deltagarna i en praktik alltid har majlig-
het att, till viss del, forandra praktikerna och paverka
arrangemangen.3®

I den hir studien har ocksd Foucaults teorier

Langelotz, L. 2017 s. 27.

Kemmis, S. 2010.

Mahon, K. 2017.

T.ex. Langelotz, L., et al. 2019; Mahon, K., et al. 2017.

Forsberg, E, 2000; Lang, K, 2015; Willis, E. 1977.
Kemmis et al., 2014.
Ur programférklaringen, Hamilton, H. & Hermansson, K. (2017).

42

om makt som en stiandigt pagiende process mel-
lan méanniskor lagts till.®” Utifrdn dessa teoretiska
glasogon blir inkluderande larmiljoer s som det
uttrycks i FoU-programmets syfte — som en del i
skolans demokratiuppdrag och (elevers) mojligheter
till delaktighet och medskapande — nira forknippat
med makt och maktprocesser.®®

OLIKA PRAKTIKER PAVERKAR VARANDRA

Enligt teorin om praktikarkitekturer kan en praktik
aldrig studeras och forstés eller for den delen for-
andras utan att man ocksa studerar och forandrar
de narliggande praktikerna. Lirare, rektorer, barn
och elever deltar i en méangd olika praktiker i for-
skolan eller skolan under en och samma dag. For-
utom sjalva undervisnings- och ldrandepraktikerna
kan det for lararnas del exempelvis handla om kol-
legiala larandepraktiker (kompetensutveckling) eller
andra moétespraktiker. Dessa praktiker paverkar och
formar varandra i ett 6msesidigt samspel i den lo-
kala kontexten. Samspelet mellan olika praktiker be-
namns ’ecologies of practices® — praktikekologier.
Undervisningen hinger alltsa titt samman med till
exempel ledning och kompetensutveckling. Figur 1
pé sid 43 illustrerar detta.

PRAKTIKERNA I FOU-PROGRAMMET

En genomgripande idé i FoU-programmet dr att en
inkluderande skola kan fraimjas genom att skolans
olika professioner deltar i gemensam kontinuerlig
och kollegial kompetensutveckling grundad i forsk-
ning. Syftet med programmet férutom att barn och
elever pa medverkande forskolor/skolor far 6kad
insikt i demokratins villkor och processer och upp-
lever sig som delaktiga och medskapande i forsko-
lan och skolan ar att fraimja lirande om inkludering
i hela organisationen:

att pa larar- rektor- och forvaltningsniva ut-
veckla sdvdl kunskap och forhallningssdtt som
arbetsmetoder och system for att dstadkomma
goda forutsdattningar for lirande — pé klass-
rumsnivd och organisatorisk nivd.”

Kemmis, S. & Grootenboer, P. 2008; Kemmis, S., et al. 2014; Langelotz, L., et al. 2019.
For en utvecklad teoretisk diskussion se Langelotz, L. 2013; Langelotz, L. 2017; Langelotz, L. et al., 2019.
Det finns mangder av tidigare studier som belyser skolans demokratiuppdrag, makt, elevers delaktighet och deltagande t.ex. Englund, T. 2003;



Figur 1: Olika praktiker i skolan hidnger samman och péverkar varandra. Ur Langelotz, L, 2017 s. 30 med

héanvisning till Kemmis et al., 2014 s. 52.

Kompetens-
utvecklingspraktik

Kompetensutvecklingen i programmet ar organise-
rad for att mojliggora en form av kollegialt ldrande.
Larare och andra professionella delar kunskaper,
erfarenheter och reflektioner kring arbetet med in-
kludering genom olika kollaborativa évningar och
med inspel frén utbildningsvetenskaplig forskning
i form av litteratur, féreldsningar och en interaktiv
forskningsansats.

FoU-modellen inbegriper samtliga nivder hos
skolhuvudmannen fran forvaltnings- till under-
visningsnivén. Deltagarna ar organiserade i olika
grupper: a) styrgrupp, b) processledargrupp och c)
utvecklingsgrupper. Deltagarna i dessa grupper ar
a) forvaltningschef/skolchef, b) centralt placerade
utvecklingsledare i respektive kommun och c) rek-
torer frén resp. forskole-/skolenhet samt pedagogisk
personal, ldrare och elevhilsa. Totalt dr cirka 250
personer direkt involverade i ndgon av grupperna.
For utforligare beskrivning av sjidlva programmet
och genomforandet se Ifous slutrapport inklude-
rande larmilj6er. Att forma framtidens demokra-
tiska samhdlle 2019:4 — Slutrapport fran FoU-
programmet Inkluderande ldrmiljoer.** Deltagarna
i de olika grupperna ingér i flera olika praktiker i
FoU-programmet nedan foljer en beskrivning av
vilka praktiker som ingir i den har studien.
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Hamilton, H. & Hermansson, K. (red.) 2019.
T.ex. Jeffrey, B. & Troman, G. 2004.
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ATT STUDERA OCH
ANALYSERA PRAKTIKER

Béde i arbetet med att delta som forskare i de olika
praktikerna i FoU-programmet och i analysarbetet
har jag anvint teorin om praktikarkitekturer som
“glasdgon”. Jag har alltsd deltagit i olika moten
(praktiker), klassrummet och i samtal samtidigt
som jag forsokt finga vad som hidnder genom att
anteckna vad de olika deltagarna siger, vad de gor
och hur de relaterar till varandra. Ibland har jag
hunnit skriva ner ordagrant vad personer siger och
ibland har jag skrivit sammanfattningar samt egna
reflektioner direkt i stunden. Ansatsen hor hemma i
en etnografisk tradition.*

Det empiriska materialet i den hir studien be-
star av filtanteckningar frén observationer i sam-
band med gemensamma utvecklingsseminarier (sex
lunch-lunch tillfillen) samt frin de motespraktiker
dir a) styrgruppen (18 tillfdllen), b) processledar-
gruppen (16 tillfallen) och c) tva lokala utvecklings-
grupper har traffats (tva tillfallen/grupp) for att
behandla inkluderande larmiljoer under de tre &ren
som programmet pagatt.

Dessutom ingar analyser av faltanteckningar frn
atta skol- och klassrumsbesok samt ljudupptag-



ningar fran fyra fokusgruppsamtal med tva olika
utvecklingsgrupper. Totalt handlar det om 6ver
150 timmar observationer, informella samtal och
intervjuer.

I sjdlva analysarbetet har jag last igenom filt-
anteckningar och lyssnat pa inspelat material flera
génger. Delar av det inspelade materialet har skri-
vits ut for narmare analys och majlighet att gora
direkta citat. Tillvdgagangssittet har i en etnogra-
fisk tradition inneburit att tinkande och planering,
faltarbete och skrivprocess gitt om lott i sa kallade
overlappande faser.%

Foljande forskningsfrigor har styrt analysen: Hur
gors inkluderande larmiljer i den har praktiken?
Hur talar man om inkluderande larmiljoer, vem/
vilka géller det och varfor dr det betydelsefullt? Vad
ar det som mojliggor alternativt forsvarar Inklude-
rande larmiljoer?

GLAPP OCH GEMENSKAP: PA VAG
MOT INKLUDERANDE LARMILIOER

Ett resultat som tidigt framtrddde ar det som vi valt
att kalla for “glapp”.>* I det foljande gor jag ned-
slag i nagra av de olika praktikerna i programmet
for att belysa dessa glapp. Forst analyseras FoU-
programmets organisering och hur det kan frimja
och eventuellt forsvéira inkludering s som det be-
skrivs i programmet. Exempel ges frén styrgrupps-,
processledar- och utvecklingsseminariepraktikerna
samt ifran tva lokala utvecklingsgrupper pa hur del-
tagarna i programmet Inkluderande larmiljoer talar
om och gor inkludering. Darefter kommer exempel
fran olika klassrum.

FORUTSATTNINGAR I PROGRAMMET
SOM MOJLIGGOR ARBETET MED EN
INKLUDERANDE LARMILIO

De olika grupperna i FoU-programmet som beskrivs
ovan har var for sig kontinuerligt traffats, diskuterat
och sokt utveckla inkluderande larmiljoer. Grupper-
na har aven traffats lokalt pa sina respektive enheter.
Samtliga grupper samlas ocksa tva ganger per ar for
att genomfora gemensamma utvecklingsseminarier.
Kollegialt lirande har varit en viktig utgdngspunkt i
programmets organisering och genomférande.

93 Lather, P. 1991.

94 Langelotz, L & Persson, E. 2017.

95 Kennedy, A. 2005; 2014; Langelotz, L. 2014, 2017, 2019.
96  Ifr Blossing, U. & Wennergren, A-C. 2019.

Under senare ar har vikten av en gemensam och
kollegial utveckling betonats, bade i nationell och
internationell forskning och ocksa i skoldebatten, i
relation till framst lararprofessionens utveckling.%
Larare och andra professionella ska tillsammans
och systematiskt utveckla sin egen och kollektivets
kunskap och undervisningen och pa sd vis ocksa
bidra till verksamhetsutveckling.?® Betoningen av
det kollegiala kan innebdira att larandet och utveck-
lingen ska utgéd frén professionens egen kunskap,
erfarenhet och fragestéllningar. De mest framgangs-
rika skolorna i virlden kinnetecknas av en kollegial
praxis.?” Det vill sdga att larare samarbetar for att ut-
veckla undervisningen. Det finns med andra ord en
samhallelig diskurs (kulturella-diskursiva arrange-
mang) som paverkar och legitimerar organiseringen
av programmets utbildningsinsatser. Det majliggor
for bade individ och skolhuvudméinnen likvil som
for Ifous att arbeta med inkludering genom kollegi-
alt larande. Olika arrangemang ar endast analytiskt
mojliga att separera.®® Det kulturella-diskursiva ar-
rangemanget som framjar kollegialt ldirande glider
ocksa oOver i sociala-politiska arrangemang da mo-
dellen som Ifous anvinder mgjliggoér och uppmunt-
rar ett relationellt utbyte. Till exempel anvinds
’kritiska kollegor’ som modell for att bidra till er-
farenhetsutbyte.” Det innebir att bdde den peda-
gogiska personalen men ocksa deltagare pa forvalt-
ningsniva besoker varandras verksamheter for att
stilla konstruktiva och kritiska fragor till varandras
verksamheter for att pd s vis bidra till forandring
och inkluderande larmiljoer.

De materiella-ekonomiska forutsiattningarna i
form av tid och kontinuitet frimjar ocksa arbetet
med inkluderande larmiljéer i FoU-programmet.
Programmet stracker sig over tre ar med regel-
bundna traffar och kontinuerlig uppf6ljning. Vidare
erbjuds savil gemensam litteratur som gemensam-
ma foreldsningar. Dessutom bestir grupperna av
deltagare fran olika praktiker fran ledningsniva till
undervisningsnivan, vilket kan bidra till en hallbar
forandring d& tidigare forskning visar pa vikten av
att ledningen ar involverad.'*®

97 T.ex. Kornhall, P. 2018 med hanvisning till nationella och internationella studier.

98 Langelotz, L., Rénnerman, K. & Mahon, K. 2019.

99 Se Langelotz, L. 2013 for en problematisering av begreppen kritiska vanner/kritiska kollegor.

100 Jarl, M., et al. 2017.



FORSVARANDE OMSTANDIGHETER
- BRIST PA MEDVERKAN

Vad som framtrader som paradoxalt och som i viss
man verkar begransa FoU-programmets syfte att ge
“goda forutsdttningar for lirande — pa klassrums-
nivd och organisatorisk nivd” relativt inflytande
och demokrati skulle kunna vara att det framst ar
styrgruppen och processledargruppen som stér for
planering av sévil innehall som form i den gemen-
samma kompetensutvecklingen som iscensitts i
samband med gemensamma utvecklingsseminarier
och ledarskapstriffar. Forskarna ar deltagande ob-
servatorer och bidrar med reflektioner och ocksa
forslag vid de méten som styrgruppen (totalt 18
moten) och processledargruppen (totalt 16 méten)
genomfor. Deltagarna i de andra grupperna (rekto-
rer, larare med flera i utvecklingsgrupperna) har ett
sekundart inflytande i form av kontinuerliga utvar-
deringar, men ett direkt inflytande i utformning och
innehall har de inte. Processledarna som arbetar pa
forvaltningens utvecklingsenheter i respektive kom-
mun utgor en sorts brygga mellan de pedagogiska
verksamheterna (forskolor, skolor och gymnasie-
skolor) och styrgruppen. Béde nationella och inter-
nationella studier som belyser larares professions-
och kompetensutveckling pekar pa betydelsen av att
larare sjdlva ar med och definierar fragestallningar,
innehall etc. i den kompetensutveckling de erbjuds
for att en héllbar fordndring i undervisningen ska
komma till stdnd.*** Utifrdn teorier om makt och
olika praktikers inverkan pa varandra kan negli-
geringen i programmet av ldararnas (och de andra
skolprofessionernas) direkta inflytande forsvara ut-
vecklingen av inkluderande larmiljéer i hela utbild-
ningssystemet.

De personer (larare, elevhélsopersonal med flera)
som &r narmast barnen och som arbetar i forskolans
och skolans dagliga praktiker med att forma inklu-
derande larmiljoer har saledes begriansad mdjlighet
till direkt inflytande p& programmets innehall och
genomforande. Vidare saknas ocksd andra roster.
Det framgar inte i materialet huruvida barnen har
tillfrdgats om hur de ser pé inkludering och inklude-
rande larmiljoer.*°? Inte heller foradldrar har involve-
rats i nagon storre grad. Det finns dock ett undantag
i ndgon eller nagra forskolor. En processledare i en
av kommunerna arbetar aktivt pé olika vis med att
involvera fordldrar i de lokala férskolorna. Dock far
det arbetet ringa avtryck i programmet. Tidigare
forskning framhaéller, liksom programférklaringen

i studien, medverkan som betydelsefullt for att ett
demokratiskt larande ska mgjliggoras och dar sko-
lan kan utvecklas till en demokratisk praktik. Det
innebar att alla roster ska bli horda, foraldrar och
elever ska ha tillgdng till relevant information och
far ta del av, diskutera samt paverka sakforhallan-
den som giller dem sjdlva.!3 Programplaneringen
infor de gemensamma utvecklingsseminarierna ut-
gar framst frén vad styrgruppen, processledargrup-
pen och forskarna anser sig veta om bristerna vad
galler inkludering hos de som arbetar med barnen i
utbildningen var dag. Med andra ord ar det ett glapp
mellan programplanens ambition att frimja demo-
kratiska och inkluderande praktiker — utifran infly-
tande och medverkan — och hur kompetensutveck-
lingen planeras och genomfors innehallsmassigt.

Kunskapsglapp, ansvar
och “andras problem”

Inkluderande larmiljéer handlar inte bara om un-
dervisningen och barnen utan ocksd om persona-
len. I en av utvecklingsgrupperna i samband med
ett mote pd hemmaplan diskuterar deltagarna ett
“kunskapsglapp” som de har upplevt. De uttrycker
att de som grupp ligger “fore” sina kollegor och att
i samband med “implementering” av en gemensam
syn kring inkludering blir “glappet” till kollegorna
pétagligt (minnesanteckningar skolbesok, januari
2018). Mojligen hianger detta kunskapsglapp ihop
med bristen pa inflytande och medverkan for 1a-
rarna i de lokala praktikerna. Larare och rektorer
som ingéar i utvecklingsgruppen tar del av FoU-pro-
grammets utbildningsinsats, dker ivig pa seminarier
och darefter vill de implementera det de lart sig i
den lokala verksamheten. Det motstdnd de menar
att de méter pd hemmaplan kan bero pa 1ag med-
verkan och inflytande pa kompetensutvecklingens
innehall.1o+

Négra ldrare i en av utvecklingsgrupperna reflek-
terar over hur svart det ar att fa alla att kidnna sig
inkluderade i utvecklingsarbetet med inkluderande
larmiljGer.

Det har vi pratat om i den hdr gruppen. Det dr
mycket personal pa skolan i ménga olika roller
och vi hamnar ofta i ldrarrollen att man ibland
glommer andra personalgrupper inte av ondo
men bara for att man dr sd inne i det man gor
att man inte riktigt har den ddr vida vinkeln.

101 T.ex. Kennedy, A. 2014; Langelotz, L. 2014; Opfer och Pedder, 2011; Timperley, H. 2013.
102 Dock har flera studier som redovisas i den har rapporten tagit in barnens roster men dessa studier har inte hunnit fa direkt inflytande i programmet.

103 Haug, 2012.
104 Ifr Timperley, H. 2013.



Och det dr inte att man har egentligen rdknat
med dem men man bendmner dem inte eller
sana dar bitar. (fokusgruppintervju, 2018)

Det egna ansvaret, att som personal vilja att kinna
sig inkluderad, var nagot som ocksa framholls.

Vi pratade dven om hur olika syn man har.
Om man kdanner sig exkluderad eller att man
tillhor ndgonting danda. /.../ Man kan forsdtta
sig sjdlv 1 en offerroll och det tycker jag att vi
pd (bendmner den egna verksamheten) lite har
gjort det emellandt... det hdr dr min person-
liga... /.../ En kollega skulle ga och dricka kaffe
1 uppehdllsrummet och rektorerna hade gjort
en lapp ddr det star att det var gratis kaffe
for larare 7—9. Men det stod inte (bendmner
den egna verksamheten) pa lappen ddr. Och
ndr hon kom tillbaka: Ja, det dr ju for hemskt
att vi inte far kaffe. Jo men sa jag frédgade du
dd om... Nd, men det stod ju inte. Jo, men det
kan ju inte vara méjligt att.... sjalvklart gdller
det alla vuxna. /.../ Forstdr du hur man kan
tinka? /.../ det var ju naturligtvis sa att all
personal... (fokusgruppintervju, 2018)

I andra intervjuer och vid skolbesok genom &ren
framgér det att det dr andras “brister i forstielsen”
av vad inkluderande ldrmiljoer (egentligen) innebar
som ar ett problem och som bidrar till olika glapp
i verksamheterna. Det kan gilla svarigheten att fa
med andra personalgrupper som till exempel “fri-
tids”, “vanliga larare” (de som inte ingir i program-
mets grupper eller personal som arbetar i en annan
arskurs/verksamhet) eller “politiken” (faltanteck-
ningar, 2017, 2018). Tidigare forskning'°s problema-
tiserar kollegiala samtal och pekar pa svarigheten att
kritiskt och konstruktivt granska sin egen praktik.
Det kan vara svart att fi syn pd det som tas for givet.
Det hiar var ocksd nagot som belystes i bland annat
processledargruppen och sd smaningom i styrgrup-
pen. En av skolcheferna uttrycker i januari 2020:

Men hur gor ni inkluderande larmiljoer i er
egen verksamhet? Lever vi som vi lar? (skol-
chef, januari 2020).

Fragan bemottes forst med tystnad, nigon gjorde
en kort reflektion om att det hade man inte tankt
pa och sedan beslutade gruppen om att tala vidare
om det vid nista mote. Ambitionen att bidra till en
inkluderande larmilj6 verkar inte ge direkta avtryck
i den egna (lednings-)praktiken.

105 Langelotz, L. 2013.
106 Foucault, M. 1971/1993 s. 7.
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KAMPEN OM BEGREPPEN

Under framférallt FoU-programmets forsta ar (2017)
pagéar det en sorts kamp mellan tva begrepp — ‘till-
gingliga larmiljoer’ visavi ‘inkluderande larmiljoer’.
Begreppet tillgdnglighet betonas dterkommande i
samtliga styr-, process — och utvecklingsgrupper i
programmet under den forsta delen av 2017 av ett
antal deltagare framforallt frdn samma skolhuvud-
man. I styrgruppen diskuteras tillgdnglighet visavi
inkludering i samband med att man ska enas om att
namnge FoU-programmet. En av skolcheferna fram-
holl att inkluderingsbegreppet var problematiskt ef-
tersom det var “ideologiskt” och att “politiken” inte
gillade begreppet inkludering och hen uttryckte: “Vi
anvander inte begreppet inkludering eller den re-
toriken” (skolchef januari 2017). Har kan vi vinda
oss till exempelvis Foucault for att forsta skolche-
fens dilemma. Sprak (diskurser — sitt att tala om
négot) uppfattas inte som neutralt utan snarare som
produktivt och meningsskapande. Kontrollen 6ver
spraket innebar en form av makt, vilket Foucault ut-
trycker péa foljande vis:

I ett samhdlle som vdrt dar utestdingnings-
procedurer naturligtvis vdlkdnda /.../ Alla vet
att man inte far sdga allt, att man inte kan tala
om vad som helst ndr som helst och, slutligen,
att inte vem som helst far tala om vad som
helst. ¢

Tidigare namnda skolchef uttrycker ocksé vikten av
att fortsdtta arbetet med att dndra sprakbruket hos
alla i hens organisation: “Vi maste fortsdtta proces-
sen for att sdkra att vi nér ut till varje medarbetare
med tillgdnglighetsbegreppet.” (skolchef, jan 2017).
Det fanns med andra ord ett kulturellt-diskursivt
arrangemang runt arbetet med tillgdngliga/inklu-
derande larmiljoer hos den har skolhuvudmannen
som péaverkade hur man talade om och sokte imple-
mentera FoU-programmet i kommunen samtidigt
som det paverkade samtalen bade i styrgruppen och
i samband med ledarseminarier i FoU-programmet.
Hos andra skolhuvudmin menade skolcheferna att
arbetet med inkluderande larmiljGer forankrats hos
“politiken” redan innan programmet var fastslaget
och att begreppet inkludering/inkluderande larmil-
joer inte var problematiskt. En av huvudméannen
poingterade att hen hade pekat pa “ndmndens vilja
att na de statliga malen” och med ménga “nyanlédnda
med 1ag méaluppfyllelse” (skolchef, mars 2017) var
det en sjilvklarhet att arbeta med och bendmna ar-
betet inkluderande larmiljoer.



Begreppsdiskussionen orsakade spanningar i
samarbetet mellan deltagarna i FoU-programmet.
Flera av deltagarna fran andra kommuner, inklusive
forskarna, betonade vikten av att beniamna arbetet
inkluderande larmiljéer. Det uppstéar alltsd en sorts
normativ kamp om vad som &r ritt och fel i samtalen
mellan deltagarna under forsta aret. Kampen bidrog
till fordjupade diskussioner om forstaelsen av de oli-
ka begreppen. Carlson och Nilholm har tidigare un-
dersokt sambandet mellan olika demokratimodeller
och skolans inkluderingsprocesser. De avslutar med
att diskutera huruvida den deliberativa demokratin
kan erbjuda mojligheter att framférhandla innebor-
der av inkludering i praktiken.*” I FoU-arbetet i den
hér studien blir det deliberativa samtalets majlighe-
ter, men ocksad begransningar, synliga. Flera delta-
gare vittnar om en férdjupad forstielse genom de
forhandlingar om begreppet som gors i olika grupp-
konstellationer. Samtidigt blir det tydligt att manga
roster saknas. Deltagarna representerar framforallt
en vit medelklass dir det kan vara svéirt att f4 syn pa
det som ar for givet taget.'*®

I ett av fokusgruppsamtalen med en av utveck-
lingsgrupperna uttrycker en rektor att hens arbete
med inkluderande larmilj6er innebar att hen numera
hogt stiller frdgan i samband med méten “Hur gyn-
nar det har beslutet eleven/eleverna pa alla plan?”
(fokusgrupp, 2018). Hen uttrycker att inkluderande
larmiljoer handlar om att alltid soka ta beslut och
agera utifrdn “barnets basta”. Rektorn ger sedan ett
konkret exempel pa hur ett beslut om att flytta en
specifik verksamhet till en annan skola, vilket hade
underldttat organisatoriskt, omférhandlades efter
att hen stillt frigan i arbetsgruppen. Detta menade
rektorn var ett agerande utifran en fordjupad for-
staelse 6ver vad inkluderande larmilj6er innebér for
barnen. Det handlade inte bara om en fysisk place-
ring (tillganglighetsaspekt) utan om elevers mojlig-
het att lara och ocksé utvecklas socialt, podngterade
rektorn. Precis som Foucault**? framhéller, verkade
kampen om makten — att definiera begreppen — pro-
duktivt och bidrog till olika (1ar)processer hos delta-
garna likval som i de olika praktikerna.

BARN MED DIAGNOSER OCH DERAS
FYSISKA PLACERING

Manga samtal och kompetensutvecklingsinsatser
béde i programmet och pa de lokala skolorna hand-
lade om specifika grupper av barn samt deras fysiska
placering. Samtalen, och ocksa planerade atgirder,

107 Carlson och Nilholm, 2004 s. 92 ff.
108 Ifr Delpit, L. 19.
109 Foucault, M. 2000.
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handlade framst om barn med diagnoser och ibland
om barn som ar flersprikiga och lar pa sitt andra-
sprak (svenska). Ett sitt att tala om och gora inklu-
dering utgar for flera skolhuvudman fran ett individ-
orienterat perspektiv dir enskilda elevers svarigheter
ar fokus for de insatser som gors/planeras for.

Det dr mycket vanligare med diagnoser nu dn
bara for ndgra ar sedan. Det har verkligen
okat och det dr inte ldtt for ldrarna med alla
fordldrar som... ja, de vill ju bara att det ska
funka for deras barn. Och vi mdste ju ombe-
sorja det och ... ja, elevassistenter det finns ju
inte utbildade ldrare (rektor, 2017)

Flera rektorer och lirare dterkommer till att diagno-
serna har 6kat under senare ar och att det medfor
konsekvenser for verksamheten. Dessa kulturella-
diskursiva arrangemang bidrar for ménga skolche-
fer, utvecklingsledare och rektorer till ett starkt fo-
kus pa att soka l6sa den fysiska placeringen. Utifran
en forestillning om inkluderande larmiljoer dar
alla elever ska tillhora en ordinarie klass och delta i
klassrumsundervisningen verkar det ocksa vara just
detta som rektorer och forvaltning vill ‘visa upp’ nar
vi som forskare bjuds in till verksamheterna. Flera
skolchefer, och dven rektorer, poidngterar att det
(nistan) inte forekommer nagra sarskilda under-
visningsgrupper langre. Och om det forekommer
ar det for att det ar nagon eller nagra rektorer el-
ler larare som inte vill “slappa sina elever”. Den har
typen av uttalanden géller framst i grundskolan d&
forskoleverksamheterna inte verkar sirskilja barnen
péd samma vis.

Flera av kommunerna har dock sedan tidigare,
enligt da rddande normer, skapat sarskilda under-
visningsgrupper for exempelvis barn med ADHD.
Dessa grupper finns saledes kvar i manga verksam-
heter &ven om man inte riktigt vill tillsta det. Ibland
kan dessa undervisningsgrupper besta av barn med
olika diagnoser. I nigra fall ingar ocks& nyanldnda
barn utan diagnoser i dessa sarskilda undervisnings-

grupper.

Ja, alltsG (barnets namn) kan ju inte ndgon
svenska alls och da dr det en tillfdllig losning
med den lilla gruppen. (specialldrare, 2017)

Analytiskt gar det att konstatera att inkluderande
larmiljéer pa forvaltningsniva uttrycks som miljoer
dir elever inte sirskiljs frdn varandra. En form av
’performance-diskurs’ verkar dominera i en del av



kommunerna; ansvariga i kommunen har ett behov
av att visa upp 'ratt’ verksamhet. I tidigare forskning
problematiseras denna diskurs relativt en mark-
nadsdiskurs som innebir att till exempel rektorer
maste ’sdlja’ sina verksamheter savil politiskt som
till foraldrar.'® Denna oro for politiken och ocksa
for fordldrars missnéjdhet marks i framforallt styr-

gruppen.

Vi far se nu vad som hdnder nu i september...
/.../ och med inkluderingen ... vet ju inte ens om
man dr kvar... (forvaltningschef, 2018)

Under forsta delen av 2018 domineras samtalen i
styrgruppen och emellanat ocksd i processledar-
gruppen av en oro for det politiska valet (2018) och
dess inflytande 6ver programmet och mojligheter att
fortsitta det systematiska arbetet med inkluderande
larmiljoer. Det blir tydligt att skolan dr en verksam-
het som styrs av kommunens politiker och som dér-
med kan ges nya direktiv vart fjarde ar.

I KLASSRUMMET
- SARSKILJANDE PRAKTIKER

Nir barn med diagnoser befinner sig i samma klass-
rum som barn utan diagnoser i de skolor jag har stu-
derat/besokt, sirskiljs manga ganger barnen i sam-
band med undervisning i framforallt kirndmnen
som matematik och svenska. Det ar framst de barn
som har diagnoser (eller “svart att koncentrera sig i
stor grupp” som nagra larare uttrycker det) som ef-
ter en gemensam klassgenomgéng plockar ihop sina
bocker/datorer etc. och gir in i ett annat mindre
rum i anslutning till klassrummet. Den vuxna som
foljer med kan vara en specialpedagog. Ibland ar det
en elevassistent och inte en utbildad larare/pedagog
som tar hand om undervisningen i den mindre grup-
pen. Undervisningen i den har lilla gruppen bestar
oftast av att den vuxne repeterar vad klasslararen
sagt och sedan sitter bredvid eller mellan barnen
medan de skriver och 16ser de uppgifter som klass-
lararen instruerat om. Persson och Persson menar
att motivation och sjdlvbild riskerar att skadas nar
barn undervisas i en differentierad grupp (nivagrup-
pering). Andra forskare uttrycker pa liknande vis att
risken med nivagrupperingar ir att eleverna definie-
rar sig som lagpresterande och att det dirmed ocksa
kan bli sjalvuppfyllande.™

110 T ex Jarl, M. 2013.

111 Persson, B. & Persson, E. 2016.

112 Hamilton, H. & Hermansson, K. 2017.
113 Ifr resonemang i Nilholm, 2019.

114 Swahn, R. 2006.

115 Forsberg, E. 2000.

Huruvida sirskiljandet mojliggor eller hindrar
elever att uppleva sig som delaktiga och medskapan-
de i forskolan och skolan har jag inte studerat. Dock
kan man fundera 6ver hur det demokratiska uppdra-
get som framhalls i programplanen'? mojliggors nar
elever atskiljs och riskerar att stigmatiseras som avvi-
kande. Samtidigt finns det bade foéraldrar, barn och ti-
digare forskning som visar att sarskiljandet av elever
kan bidra till att barnen da far en reell mdjlighet att
utvecklas och lara utifran sina forutsittningar.*3

I studier som handlar om elevers inflytande och
makt framgar att det ar fa larare som bjuder in elev-
erna att kritiskt granska undervisningen, kursplaner
och amnesinnehallet. Elever upplever ofta innehéllet
som faststillt och omojligt att paverka.m+ I de fall dar
eleverna i den har studien gar ivag till ett angrans-
ande rum &r det i de flesta fall redan bestamt i forvag
vilka elever som ska gora det utifrdn deras behov
menar lararna och rektorerna som jag pratar med.
Elevernas mojlighet till inflytande 6ver sin studiesi-
tuation verkar begrinsad. De kulturella-diskursiva
och materiella-ekonomiska strukturer som bidrar
till att elever med diagnoser sarskiljs kan precis
som tidigare konstaterats spdras till savil tidigare
forskning som till skolhuvudménnens mojlighet att
anstilla utbildade larare. Eller som en av rektorerna
uttryckte det: "Ja, men man fir ju vara glad att det
finns nagon 6verhuvudtaget som kan fungera som
elevassistent. Det gir ju inte att fi tag pd utbildade
larare” (rektor, 2019). I Sverige har vi under flera
ar haft ett sjunkande antal studenter pa véra larar-
utbildningar och en brist pa specialpedagoger — de
materiella-ekonomiska arrangemangen paverkar.

Det finns tidigare forskning som visar att och hur
dldre elever ibland far vara med och till viss del pa-
verka vilka liromedel som kan anvindas i undervis-
ningen."s I den hir studien finns det nagra exempel
pa hur elever involveras i undervisningen genom ak-
tiva val i relation till innehéllet. Det har géller elever
i ar fyra och fem i tva olika skolor jag besokt. En av
dessa undervisningspraktiker beskrivs mer ingdende
under nésta rubrik.

I KLASSRUMMET - DUBBELBEMANNING
OCH FLEXIBLA GRUPPER

I en del klassrum anvéands undervisning i smagrup-
per flexibelt. Det ar d& olika individer, med eller
utan diagnoser, som under skoldagen ingar i olika



gruppkonstellationer och med stéd av de vuxna
(larare, specialpedagog, elevassistenter) som finns
att tillgd. Under en lektion far eleverna vilja grupp
utifran sina fragestillningar till innehallet. Amnes-/
klassldraren startar med en genomgang av upplag-
get och malet/syftet med lektionen. Darefter ger
ldraren en genomgang (power point som kan lad-
das upp av alla elever) av dagens lidxa och fragar om
elevernas tillvigagéngssitt for att 16sa uppgiften.
Eleverna involveras aktivt i genomgangen. De har
sedan ocksa inflytande i valet av grupp som de ska
arbeta i for att fordjupa forstéelsen av innehallet.
For att forhindra “kompisval” som enligt lararen kan
underminera larprocessen, skriver eleverna ner fra-
gestillningar/funderingar. Liraren talar om vilket
innehall som kommer att behandlas pa olika plat-
ser i klassrummet och i grupprummet samt syftet
med lektionen. Direfter gar eleverna till respektive
grupp med sin fragestéllning. Dar ger de varandra
stod i att forstd/losa uppgiften samtidigt som tva
larare samt elevassistenter cirkulerar mellan grup-
perna for att diskutera och svara pé fragor. Lararna
i klassen berittar att de har flera elever med svara
diagnoser men att de genom det hir arbetssittet
undviker att peka ut enskilda individer. Dessutom
menar de att man inte i forviag kan vara séker pa att
det 4r samma elever som behover extra mycket hjalp
varje lektion. Det varierar (filtanteckningar skolbe-
SOk, 2017). Liknande beskrivningar av inkluderande
undervisning finns i tidigare forskning. Bland annat
har Gustavsson och Hjorne' studerat en skola dar
dubbelbemanning i klassrummet tillsammans med
tydliga instruktioner visat sig vara framgéngsrikt for
att alla elever ska uppleva sig sedda och som en del
i en lairandegemenskap.

P4 den hir skolan verkar det finnas en tradition
(kulturella-diskursiva arrangemang) och en organi-
satorisk mojlighet (materiella-ekonomiska arrang-
emang) att s ofta som mgojligt, nir det ar lampligt
att vara tva larare i klassrummet. I stillet for att i
forvig ha definierat vem eller vilka som behdver
extra stod eller behover arbeta i liten grupp bjuds
eleverna sjilva in att bestimma utifran det aktuella
dmnesinnehéllet vilken grupp de ska arbeta i. Elev-
erna arbetar saledes i olika grupper under dagen och
atersamlas i samband med lektionernas start och av-
slutning i helklass. I tidigare forskning bendmns det
hér sittet att organisera undervisningen for variera-
de grupper och gruppstorlekar.’” Huruvida eleverna
“upplever sig som delaktiga och medskapande i for-
skolan och skolan™® framgar inte av datamaterialet.
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Gustafson, K. & Hjérne, E. 2015.

Rosenqvist, J. 2004.

Ur programférklaringen Hamilton & Hermansson, 2017.

Jfr Persson & Persson, 2016; Gustafson & Hjorne, E. 2015.
Till exempel Kallstenius, J 2010.
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Dock mojliggor och framtvingar organiseringen av
undervisningen hir elevernas medskapande, vilket
poangteras som en betydelsefull del i en inkluderan-
de larmiljo enligt FoU-programmet Inkluderande
larmiljoer och ocksé i tidigare forskning.'

KONKLUSION OCH DISKUSSION

I den hir studien har jag sokt visa hur inkluderande
larmiljoer och inkludering gors i nagra praktiker
inom ramen for FoU-programmet Inkluderande
ldrmiljéer 2017-2019. De praktiker som ingar i den
har studien ar dels kompetensutvecklingspraktiken
(Ifous utvecklingsseminarier), olika moten (i styr-
grupp, processledargrupp och méten i tva lokala
utvecklingsgrupper) samt undervisningspraktiker.
Utifrén teorin om praktikarkitekturer visar resulta-
ten att inkludering gors pa olika vis i de olika prakti-
kerna, lokalt och relativt ambitionen i programmet.
Studien visar att det uppstér olika glapp i och mellan
praktikerna som bade kan framja och ocksa forsvara
inkluderande larmiljoer relativt programmets ambi-
tion.

I programforklaringen for FoU-programmet fram-
hélls utbildningens demokratiska uppdrag och am-
bitionen att alla elever ska ha inflytande i undervis-
ningen. I de praktiker jag studerat ar det framforallt
enskilda elever med diagnoser och “svarigheter” som
ar fokus for samtal och riktade undervisningsatgar-
der. Ett individperspektiv rader. Elever med diagno-
ser, eller det som ibland uttrycks som ”svérigheter”,
far hela eller delar av sin undervisning utanfor den
ordinarie klassverksamheten. Trots strdvan i pro-
grammet att fokusera undervisningen/verksamhe-
ten och inkludera alla barns mgjlighet till inflytande
och delaktighet verkar fokus ménga ganger ligga pa
barnets brister. Det ar fraimst diagnostiserade barn
som utgdr inkluderingens objekt i ledningsmdoten
och i de lokala praktikerna. Med andra ord proble-
matiseras sillan undervisningen och verksamheten
relativt de barn som tidigare forskning visar riske-
rar att stigmatiseras alternativt inte nd maluppfyl-
lelse.?° Diskussioner om undervisningens innehall
och skolans attityder till fordldrar och barn ur ett
kons-, klass- och etnicitetsperspektiv lyser med
sin frdnvaro vid de olika métena dven om det till
viss del utgor innehéll i utvecklingsseminarierna
(kompetensutvecklingspraktiken). Forskolans och
skolans personal, och framférallt de som beslutar
om utbildningsverksamheter, ar och har historiskt



ocksé alltid varit en relativt homogen grupp — vita
och frin medelklassen.** Denna homogenitet far gi-
vetvis ocksa inverkan pa hur vi forstar och narmar
oss inkludering. Kanhidnda ar det ldttare att inta ett
individperspektiv dn att ta sig an de stora, samhal-
leliga och komplexa fragestillningarna dar social
rittvisa och en likvardig skola for alla utgor fokus.
De skolor som jag har besokt och studerat i den har
undersokningen har framforallt legat i s& kallade
vita medelklassomréden dar foraldrar har makt att
flytta sina barn frén den kommunala verksamheten
till ett annat alternativ narhelst de 6nskar. Sjalvklart
paverkar det bade de ekonomiska och diskursiva
arrangemangen. En form av ’performance-diskurs’
verkar dominera i en del av kommunerna; ansva-
riga i kommunen verkar visa upp “ratt” verksamhet
utifran vad som kan, skall och bor uttryckas utifran
den radande lokala politiska normen.

Det finns ocksd andra sitt att arbeta for att ut-
veckla inkluderande ldrmiljoer. I studien ges ex-
empel pa undervisning diar barnen ingar i olika
“larandegemenskaper” i samma klassrum. Och dar
administrativa beslut omférhandlas utifran det som
uttrycks som barnens bista. Inkludering kan utifran
dessa resultat forstds som en process i stindig for-
vandling och omférhandling.

Vad innebir da en inkluderande larmilj6? Sjalv-
klart finns det inte ett svar pa frigan. Det gir inte
enkelt att peka pa nagot sd komplext och sidga “sa
har ar det” eller “sa har gor man inkluderande lar-
miljéer”. Det har till exempel skett utveckling for
béde individer och verksamheter som beskrivs som
mycket positiva i relation till en inkluderande lar-
miljo. Har har jag gjort ett nedslag i de olika prak-
tikerna med fokus pa det som “sticker ut” och som
vi kanske kan ldra oss négot av i det fortsatta arbe-
tet med en skola for alla. Det som studien visar kan
forhoppningsvis bidra till en fordjupad forstaelse av
hur inkluderande larmiljoer kan se ut och vilka for-
utsdttningar och forsvarande omstdndigheter som
omgirdar arbetet. Nar mojligheter och svérigheter
eller rent av hinder synliggors kan det bidra till en
diskussion bland de inblandade s att en forandring
kan komma till stand.

Vi ar alla olika som méanniskor kanske maste vi
se och sti ut med den enskilda individen bakom de
sociala konstruktionerna for att kunna leva samman
i ett demokratiskt samhille. Denna argumentation
med utgédngspunkt i olikhet kan man finna hos flera
pedagogiska filosofer bland annat Hanna Arendt
och Sharon Todd. Tidigare forskning visar att det
ar oerhort viktigt att synliggéra maktstrukturer dar

121 Ifr Delpit, L. 1989.
122 Delpit, L. 1988; Langelotz, 2017.
123 Dewey, J. 1916/1999, s. 188.
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specifik kunskap och erfarenhet raknas som ritt och
viktig — och som utgor nycklar till att ta sig vidare
i exempelvis utbildningssystemet. Larare maste un-
dervisa sa att alla elever far tillgang till och kdnner
igen denna kunskap och maktstruktur utan att be-
hova forneka sig sjélva eller sina erfarenheter.'2

Med ett citat frdn Dewey vill jag avslutningsvis
poéngtera att alla de erfarenheter som samarbetet
med samtliga involverade i FoU-programmet bidra-
git till, aldrig gér att ersatta med en teori. Dock kan
teorier hjilpa oss att fa syn pa det som vi annars
mahinda tar for givet. P4 sa vis far vi ocksd maj-
lighet att synliggora och kanske dven fordndra det
som dr ohallbart eller bidrar till social orattvisa. Det
hoppas jag att den har studien och dess teoretiska
ansats kan bidra till.

Ett gram erfarenhet dr bdttre dn ett ton teorti,
helt enkelt for att det bara dr i erfarenheten
som teorin har en bestdmd och kontrollerbar
betydelse. En erfarenhet, dven en mycket blyg-
sam erfarenhet, kan bdra hur mycket teori (el-
ler intellektuellt innehdll) som helst, men en
teori utan erfarenhet kan inte begripas fullt
ut, ens som teori.’»3
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SARSKILDA UNDERVISNINGS-
GRUPPER - TILLGANG, ATERGANG

OCH OVERGANG

Maria Ferlin och Elisabeth Persson

Inom ramen for programmet Inkluderande lirmil-
Jjoer blir fragor som ror forekomst och organisation
av eventuella sirskilda undervisningsgrupper intres-
santa att studera.’>* Nigra omréden framstir som
sarskilt viktiga: Forekommer kommunalt 6vergri-
pande grupper? Hur sker inskrivning fran, respek-
tive atergang till, den ordinarie undervisningsgrup-
pen? Hur permanent ar en placering i en eventuell
sddan grupp?

Enligt skollagen ska alla barn och elever i vart
land ha likvardig tillgang till utbildning “oberoende
av geografisk hemvist och sociala och ekonomiska
forhallanden”.**s Skollagen foreskriver ocksé att:

Barn och elever ska ges stod och stimulans sé
att de utvecklas sa langt som majligt. En strd-
van ska vara att uppvdga skillnader i barnens
och elevernas forutsdttningar att tillgodogéra
sig utbildningen.’?

Elever som av olika anledningar bedéms vara i
riskzon for att inte nd gillande kunskapskrav el-
ler kravnivaer ska “skyndsamt ges stod i form av
extra anpassningar inom ramen for den ordinarie
undervisningen”.”?” I de fall dessa anpassningar
befaras inte vara tillrackliga eller eleven uppvisar
andra svarigheter i skolsituationen ska en anma-
lan goras till rektor som i sin tur ansvarar for "att
elevens behov av sarskilt stod skyndsamt utreds”.*>8
Det sérskilda stodet far ges

124

... 1 stdllet for den undervisning eleven annars
skulle ha deltagit i eller som komplement till
denna. Det sdrskilda stodet ska ges inom den
elevgrupp som eleven tillhér om inte annat fol-
jer av denna lag eller annan forfattning.*»®

Det framgar ocksa av skollagen att om det finns sar-
skilda skal kan det

... innebdra att sdrskilt stod ska ges enskilt eller
1 en annan undervisningsgrupp (sdrskild un-
dervisningsgrupp) dn den som eleven normalt
hor till.13°

Skolverket publicerade varen 2014 en rapport dar
en intervjustudie med kommunala tjanstemén och
rektorer avseende organisering och anvindning av
sarskilda undervisningsgrupper redovisas.'s* Fyra
huvudsakliga resultat lyfts fram. For det forsta vi-
sar studien att det i de berérda kommunerna finns
en striavan mot ett mer inkluderande forhallnings-
sdtt. Ambitionen ar att fler elever som &r i behov av
sarskilt stod ska kunna fa sina behov tillgodosedda
inom ramen for undervisningen i sin ordinarie un-
dervisningsgrupp i stéllet for att de placeras i en
sirskild undervisningsgrupp. I de fall detta inte ar
mojligt handlar det om att den sérskilda undervis-
ningsgruppen uppfattas ge battre forutsittningar att
tillgodose elevens behov av specifik kompetens, ett
mindre sammanhang och mer lararstod. Det andra

Med sarskild undervisningsgrupp, i denna text benamnd som SU-grupp, menar vi i den har studien grupp dar eleven far hela eller delar av sin

undervisning utanfoér den ordinarie klassen som eleven tillhor eller tillhort i enlighet med skollagen 3 kap, 11§. Variationen &r stor i och mellan kom-

munerna nar det géller att namnge dessa grupper.
SFS 2010:08, 1 kap. 88§.

SFS 2010:08, 1 kap. 48§.

SFS 2010:08, 3 kap. 58§.

SFS 2010:08, 3 kap. 78.

SFS 2010:08, 3kap. 8§ (Lag 2018:1098).

SFS 2010:08, 3 kap, 118.

Skolverket 2014.
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resultatet som framkommer i rapporten ir att be-
stimmelserna om rektors ansvar kan upplevas som
otydliga och i vissa fall ocksd svarforenliga med
praktiken. Det tredje resultatet handlar om att pla-
ceringen avgors av ekonomiska avviganden och inte
med utgangspunkt i vad som bedéms som bast for
eleven. For det fjairde handlar det om bristande for-
troende mellan olika aktorer som kan ha betydelse
vid organisering och anvindning av sarskilda under-
visningsgrupper. Aktérer som nimns dr kommunala
tjansteman, rektorer, larare och virdnadshavare.

Andelen elever som liamnade grundskolan med
behorighet for vidare studier pa gymnasiet har de se-
naste aren 6kat nagot. 2017 var siffran 82,5 procent,
2018 var den 84,4 procent och 2019, 84,3 procent.
Trots att pojkar fortfarande ar 6verrepresenterade i
gruppen obehoriga har andelen pojkar med behorig-
het Okat nigot.s> Sedan tidigare ar det val ként att
foraldrarnas utbildningsniva har stor betydelse for
elevernas skolresultat.'ss

Den storre andelen pojkar gdller 1 stort sett
oavsett fordldrarnas bakgrund, bade vad gal-
ler utbildning och fodelseland. Det gdller ocksa
oavsett om en elev dar fodd i Sverige eller utom-
lands eller vid vilken alder en elev som dr fodd
utomlands har invandrat.s+

Genom statistisk uppfoljning over tid kan konsta-
teras att en slutférd gymnasieutbildning resulte-
rar i hogre etableringsgrad pé arbetsmarknaden.™s
Ett forsta steg ar da att individen blir behorig for
fortsatta studier pad gymnasiet. Av SCB-rapporten
framgér ocksa att behorigheten har betydelse for
mojligheten till arbete dven for de elever som trots
behorighet viljer att inte pdborja en gymnasieut-
bildning. 16 ar efter avslutad grundskola adr denna
grupp med behorighet for gymnasiestudier i betyd-
ligt hogre grad etablerade p& arbetsmarknaden &n
de som var obehoriga.

I rapporten konstateras ocksa att for de elever
som inte uppnéar behorighet for gymnasiet ar indi-
videns samlade meritvirde dnda av betydelse. Ett
hogre meritviarde har samband med om eleven se-
nare i livet slutfor grundskolan och i férldngningen,
ocksd gymnasiestudier.
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Skolverket 2019.
Statistiska centralbyr8n (SCB), 2018.
SCB, 2018, s. 10.
SCB 2018, s. 47.
SCB, 2018, s. 28.
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Ju hégre betyg i drskurs 9 i desto hogre grad
har man senare deltagit i gymnasiestudier.
Bland dem som senare slutforde gymnasie-
skolan hade endast runt 3 procent avgdtt 9:an
utan slutbetyg, medan ungefir en tredjedel
hade ett genomsnittligt meritvdrde pd 150 po-
ang eller mer. Detta forhallande mellan merit-
vdrde frdn avgangen av drskurs 9 och senare
gymnasieambitioner dr likartat for alla tre av-
gdngsdren 1998, 2003 och 2008.%3°

I all verksamhet for vilken skollagen giller poang-
teras att “det dr barnets basta som ska vara
utgdngspunkt™” och att barnet ocksé ska f& mojlig-
het att uttrycka sina asikter och instéllning till fragor
som ror honom eller henne.s®

SARSKILT STOD I EN INKLUDERANDE
VERKSAMHET

I en inkluderande verksamhet dr larmiljon av cen-
tral betydelse. Forskning visar emellertid pa olika
uppfattningarna nar det giller vad som kidnneteck-
nar en inkluderande 1armiljo och hur en sddan om-
sitts i praktiken.s® Skapandet av en inkluderande
larmiljo ar flerdimensionell och komplex, ndgot som
aterspeglas hos savil rektorer, ldrare som 6vrig per-
sonal pa skolans omrade.+°

Tidigare forskning uppvisar en splittrad bild avse-
ende om inkluderingsfragan bor uppfattas som ett
ansvarsomrade for specialpedagogiken eller for den
allmidnna pedagogiken.* En adterkommande fraga
handlar om skapandet av en inkluderande larmiljé i
praktiken. Julie Allan skrev redan 2008:

There appears, however, to be deep uncertain-
ty about how to create inclusive environments
within schools and about how to teach inclu-
sively.#

Fragan ar fortfarande aktuell. Lani Florian pekar
péa de skillnader hon menar finns mellan special-
pedagogikens sidrskilda stod och inkluderande un-
dervisning och hur dessa kan samexistera samtidigt
som alla elever far det stod de behéver utan att bli

Se texten Att arbeta for en inkluderande skola i inledningen av denna rapport.

Se t.ex. Haug, P. 2003; Persson, B. & Persson, E. 2012; Persson, B. & Persson, E. 2016.



marginaliserade.#3 Specialpedagogik anvinds enligt
Florian, for att fi elever att passa in i normen, det
vill siga som ett individualiserat svar pa elevers olik-
heter. En inkluderande utbildning daremot medfor
att den vanliga, differentierade, undervisningen an-
passas till flera, for att inte sdga alla, barn.

I den svenska kontexten introducerade Persson
1998/2019 det kategoriska och det relationella per-
spektivet.'++ Bada perspektiven aterfinns inom det
specialpedagogiska forskningsfiltet och har starka
likheter med de tva forstaelseformer som Florian
beskriver nar hon skiljer pa “special education” och
“inclusive education”.

Ett flertal studier visar ett ndra samband mellan
elevers skolframgéng och undervisningens kvalité.
Lararens kompetens att forma undervisningen sa att
alla elever lar ar, liksom lararens forhéllningssatt,
avgorande i en inkluderande larmiljo.'5

Longitudinella studier dar elevers upplevelser och
erfarenheter av sin studietid i det som beskrivs som en
inkluderande larmiljo ar fa. Utgéngspunkten i forsk-
ningsstudien Inkludering for bildning var att den
larmiljon eleverna deltagit i under sina hogstadiear
beskrevs utga fran synen att méanniskors olikheter ar
en naturlig tillgdng i undervisningen for alla elever.
Elever i behov av sarskilt stéd erhdll séledes detta
stod inom ramen for den ordinarie undervisningen.
Utgangspunkten var strivan efter en likvardig skola
for alla och arbetet i kommunen byggde pé ett medve-
tet forandringsarbete som tog sin utgingspunkt i pe-
dagogisk forskning.#¢ Aven Florian lyfter fram vikten
av att barn far delta i en larmilj6 préaglad av synen pa
hur individers olikheter ar en resurs i all utbildning.

This is important because when difference is
construed as an ordinary aspect of human
development, then inclusive education can be
considered as that which ensures that everyone
[kursivering i original] has access to a good
quality education.*#

For att komma tillrdtta med den ojamlikhet som
praglar alltfor manga landers skolsystem, sa ocksa
det svenska, argumenterar Julie Allan for att en
omorientering nar det géller just synen pa olikhe-
ter ar etiskt nodviandig.'*® Ledarskapet, oavsett om
det ror sig om lararens ledarskap i klassrummet,
rektors ledarskap péd en skola eller forvaltnings-
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chefens ledarskap, som kravs for en inkluderande
verksamhet kidnnetecknas av en virdegrund prig-
lad av demokratiska ideal och med ett tydligt etiskt
forhallningssitt. Arbetet, liksom beslut, praglas av
samarbete och bygger pa evidens. Utgangspunkten
ar skapandet av en larmiljo praglad av social rattvisa
i kombination med individuella rattigheter, det som
iskollagen uttrycks som likvardighet.** Det som kan
beskrivas som det moraliska imperativet for en in-
kluderande utbildningsverksamhet halls levande
i diskussioner och ar synligt i beslut som fattas.’s
Ledarskapet priglas dirmed av ett bejakande av
konflikterande perspektiv men samtidigt av modet
att fatta de beslut som kréavs.

SYFTE

Foreliggande studie syftar till att undersoka hur
organisationen av undervisningen for hogstadieele-
ver i behov av sarskilt stod beskrivs, vilka uttryck
for tolkning av utbildningsvisendets tankestil som
framkommer i olika tankekollektiv och vilka konse-
kvenser som valet av organisation kan medfora ur
elevers, olika lararkategoriers och skolledningars
perspektiv men ocksa ur ett samhalleligt perspektiv.

FRAGESTALLNINGAR

Hur organiseras undervisningen fér hogstadie-
elever i behov av sirskilt stod?

Hur argumenterar olika personalkategorier for
verksamhetens organisation?

Vilka bakomliggande orsaker finns till att
elever forflyttas till mindre undervisningsgrupp
och hur planeras och genomfors atergéng till
ordinarie klass?

Vilka hinder och mgjligheter framkommer i
samband med 6vergdngen till ggymnasieskolan?

TANKESTIL OCH TANKEKOLLEKTIV

Det svenska utbildningssystemet ar att betrakta som
en institution. En siddan styrs av lagar och ar bero-
ende av de normer, regler och virden som utveck-
las inom institutionen.’" Institutionen bevarar ocksa

Se exempelvis Brgrup Dyssegaard, C. & Larsen Sggaard, M. 2013; Haug, P. 2017; Persson, B. &. Persson, E. 2016.
Persson, E. 2013; Allan, J. & Persson, E. 2016; Allan, J. & Persson, E. 2018.



sin historik och sina traditioner. Den praglas ocksa
av vad som kan, skall och bor uttryckas i den tid och
i det samhalle dar den forekommer. Tillsammans
bildar detta den tankestil som kan sidgas gilla.s?
Inom tankestilen utvecklas betydelsen av teorier och
begrepp som ir av centralt viarde for verksamheten
inom institutionen. Enligt Fleck formas tankestilen
av och kommer till uttryck genom de tankekollektiv
som verkar inom institutionen. Individens tdinkande
och handlande sker saledes inte forutsattningslost
utan ar styrt av den tidsperiod och det tankekollek-
tiv individen ingér i. Tankekollektiv kan vara av tva
slag, tillfdlliga som nér tva eller flera personer méts
och utbyter tankar, eller stabila, organiserade 6ver
tid. Personalen pa en skola, ldrare i ett arbetslag el-
ler deltagare i ett FoU-program kan utgora exempel
pa tankekollektiv. En enskild individ kan tillhéra
flera tankekollektiv, sévil stabila som tillfilliga och
kan bidra med influenser fran ett tankekollektiv till
ett annat.

For formandet av tankestilen liksom ansvaret for
dess utveckling finns tankekollektiv. Det ar i tanke-
kollektivens inre esoteriska krets som meningsmot-
sattningar kommer till uttryck, diskussioner fors
och Overenskommelser gors. Har aterfinns enligt
Fleck tankestilens experter. Den esoteriska kretsen
omgirdas av en exoterisk krets som maste lita pa
specialisterna i den inre kretsen, men en demokra-
tisk och 6ppen relation mellan de tv kretsarna leder
till en 6msesidig mojlighet att paverka tankestilens
utveckling. Den enskilda individens roll kan skifta
mellan olika tankekollektiv. P4 s satt ges utrymme
for forandring och progression samtidigt som det ar
centralt att den kunskap som utvecklas alltid gor det
i en samhallskontext, ett socialt ssmmanhang och
inom en bestdmd tid. Fleck beskriver ocksé de pro-
blem han menar uppstar i den krets han bendmner
vuxna allmdnbildade amatérer. Denna krets utgors
av de individer som inte tagit till sig tankestilens
vetenskapliga grund utan snarare en popularveten-
skaplig sddan som kidnnetecknas av forenklingar,
tyckanden och oemotsagt vetande, ett gillande eller
ogillande av vissa stdindpunkter.

METOD

I foreliggande studie har data samlats in med séval
kvantitativa som kvalitativa metoder. En enkit ut-
formades i syfte att kartlagga férekomsten av under-
visningsgrupper i vilka elever helt eller delvis deltar i
stillet for i den ordinarie undervisningsgruppen, det
vill sdga sddana grupper som i skollagen bendmns

152 Fleck, L. 1935/1997.
153 Vetenskapsrddet 2015, se aven inledningen till denna rapport.
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sdrskilda undervisningsgrupper. Samtliga specialpe-
dagoger och specialldrare pa de i FoU-programmet
Inkluderande Ldrmiljoer deltagande 7—9-skolorna
har ombetts besvara enkiten. Av programmets del-
tagarforteckning framgar att det i programmet finns
18 enheter som skulle kunna avge svar. 22 svar in-
kom fran tio speciallarare och tolv specialpedagoger.

Intervjuer med rektorer, &mneslirare, specialpe-
dagoger och specialldrare pa hogstadie- och gym-
nasieniva samt i centralt placerade SU-grupper har
genomforts, liksom intervjuer med hogstadieelever
i rskurs nio. Darutover har datainsamlingen kom-
pletterats med studiebesok och informella samtal i
samband med dessa samt observationer pa hogsta-
dieskolor och SU-grupper. Kommunerna har ocks&
genom sjilvrapportering bidragit med skriftliga be-
skrivningar av hur det sdrskilda stodet organiseras i
kommunen. Syftet med att anvidnda olika, komplet-
terande metoder har varit att f& bittre forutsatt-
ningar for att skapa en bild s& nira verksamheten
som mgjligt. I studien ingar de sex av programmets
sju kommuner som har deltagande hogstadieskolor.

Vetenskapsradets etiska grundregler har foljts.'s2
Samtliga respondenter har informerats om studiens
syfte och har gett sitt medgivande till deltagande.
Citat fran respondenter anviands for att styrka ana-
lys- och kategoriseringsarbete. For 6kad anonymitet
bendmns alla som arbetar i eller med SU-grupper
enbart som SU-pedagoger. Av samma orsak be-
namns sévil specialpedagoger som specialldarare
med Spec.

Analys

Fokus har varit att kartlagga vilka verksamheter som
forekommer, hur organisationen beskrivs och vilka
argument som framfors for vald organisation samt
en analys av eventuella konsekvenser till f6ljd av de
val som gjorts.

Utsagor med liknande innebord frén intervjuer,
enkiter och dokument anvindes for att konstruera
beskrivningar av en variation i SU-gruppers organi-
sation. Processen genomfordes i flera steg med ut-
gangspunkt i Flecks teori om tankestil och tankekol-
lektiv, se ovan. Utsagorna grupperades i olika, fran
varandra skilda, kategorier. Likheter och skillnader
mellan kategorierna framtridde, vilket gav mojlig-
het till klassifikation och namngivning. Det ar be-
skrivningar av organisationen och dess paverkan pa
elevers mojligheter till larande som presenteras i
studiens resultat.



RESULTAT

Sérskilda undervisningsgrupper forekommer inled-
ningsvis i alla sex kommunerna, men avvecklas i en
av dem under tiden for studien. Hur grupperna ar
organiserade varierar bade mellan och inom de olika
kommunerna (tabell 1). De vanligaste orsakerna till
att en elev fir merparten av sin undervisning i en
SU-grupp uppges vara NPF-problematik, kognitiva
svarigheter, social problematik samt hog ogiltig
franvaro, av vira respondenter ofta bendimnda hem-
masittare.s+ Flertalet respondenter dr nojda med
den organisation de arbetar eller studerar i. Det som
framst tas fram som positivt med SU-grupperna fran
béde elever och personal, handlar i stor utstrackning
om relationer och kompetens. Eleverna uttrycker
att de blir sedda och bemdéts pa ett sdtt som de inte
upplever i sin vanliga klass. Flera elever med un-
dervisning pa heltid i en SU-grupp uttrycker att de
uppfattar sig sjdlva som “annorlunda” och lagger
orsaker till sina skolproblem hos sig sjdlva men att
de trivs och kdnner sig trygga i den mindre gruppen
och girna vill vara kvar, eftersom det dir finns tid
for relationsskapande och att ldrarna ar bra och for-
stér sig pa elevers olika behov. Aven elever som bara
har viss tid i SU-grupp betonar vikten av att lararna
ar flexibla och erbjuder manga ingédngar till larande.

Ska man jobba med folk som har svart for att
koncentrera sig och lite svdart att hdnga med sd
behéver man kunna prata med folk. (Elev som
ibland valjer undervisning i SU-grupp)

De pedagoger och skolledare som intervjuats siger
att de huvudsakligen ar nojda med sin verksamhet
och ser den som en inkluderande larmiljo oavsett
vilken typ av organisation som erbjuds elever i be-
hov av sarskilt stod. Ndgra uppger att de fatt ta strid
for att fa behalla den organisation av SU-grupper de
har for nirvarande. Flera av skolledarna lyfter fram
sévil larare som SU-pedagoger som nyckelfaktorer
for framgéng.

Det dr de har ldrarna som skapar trygghet.
Bestdmd och tydlig. En pondus som bara in-
faller. (Skolledare)

De bara har det. Sen ldser de en massa och blir
annu bdttre. Dagens ungdomar behover ramar
och kramar. (Skolledare)

Flera skolledare uppger att de har handplockat
personal med relevant erfarenhet och komplemen-

tdra kompetenser till skolans SU-grupper. Personlig
lamplighet framhaélls ibland fore formell utbildning.

Det ar fa av de elever som inte gar i SU-grupp
som uttrycker nagot negativt om skolans SU-grupp/
grupper och eleverna som deltar i undervisning dar.
Nagra enstaka elever ndmner dock att de som har
all eller mycket stor del av sin undervisning i en
SU-grupp kan ses som lite annorlunda jamfért med
resten av eleverna. Det som bekymrar manga i saval
personalgrupp som skolledning ar att elever fastnar
idet som planeras att vara en tidsbegriansad anpass-
ning och att det kan bli problem med atergéng till
ordinarie klass. En annan svarighet ar tydligheten
kring vem som ansvarar for undervisning och be-
tygsattning. Generellt dr det Amnesliararnas ansvar
att planera och betygssitta nir eleverna vixlar mel-
lan SU-grupp och vanlig klass och nir snabb ater-
gang planeras. Ju mer undervisning och ju langre
tidsperiod eleven gar i SU-grupp desto mer 6verfors
ansvaret for sédvil undervisning som betygssattning
till personalen i SU-gruppen.

Overgangarna bade fran arskurs sex till sju, och
fran arskurs nio till gymnasiet ses ocks& som utma-
ningar. Enhetliga rutiner for évergdng till gymna-
siet saknas i flertalet kommuner och en svérighet
som namns ar den stora mingden gymnasier som
utvecklats efter friskolereformen. De specialpeda-
goger, speciallarare, SU-pedagoger och studie- och
yrkesvigledare (SYV) som ska vara delaktiga i 6ver-
gangen till gymnasiet stills infor en stor arbetsborda
och ménga besok. Ett alternativ blir da att skriftliga
overgdngshandlingar 6verlamnas och att elevhilso-
team (EHT)/SYV ibland ocksé kontaktar gymnasie-
skolorna for en muntlig 6verlamning. Det framkom-
mer att skolledare och pedagoger ér tillfreds med
skolans insatser nér eleverna uppnatt behorighet for
gymnasiestudier. Vardnadshavare och elever uppges
fa ta ett stort ansvar vid 6vergangen till gymnasiet.

Enkitsvaren fran speciallarare och specialpedago-
ger visar att fiarre elever som fatt merparten av sin
undervisning i en SU-grupp klarar att nd godkéinda
betyg i svenska, matematik och engelska jamfort
med det genomsnitt som Skolverket redovisar for
respektive kommun. Motsvarande forhallande gal-
ler ocksa behorighet till ett nationellt gymnasiepro-
gram.

Pé fragor om vad specialldrare och specialpeda-
goger tror att elever och vardnadshavare ser som
positivt med undervisning i SU-grupper ir det
trygghet, relationer, studiero, delaktighet och det
lilla sammanhanget som &terkommer i svaren och
att eleverna far mojlighet att kdnna att de lyckas.
Manga svar liknar varandra trots att organisationen

154 En annan benamning p§ dessa elever ar ELOF - elever med Iéng och ogiltig frénvaro.
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Tabell 1: Forekomst av olika varianter av SU-grupper pa enheter i de kommuner
som deltog i FoU-programmet Inkluderande larmiljoer.

Kommun I I1
Deltagande 3 2
7-9-enheter 2018

A Nej Ja
B Ja

Cc Ja

D Ja

E Nej Ja

av SU-grupper varierar bide mellan och inom kom-
munerna, nigot som vi dterkommer till och analy-
serar konsekvenser av nedan.

SU-gruppernas organisation och
konsekvenser av vald organisation

Fem, fran varandra skilda, sitt att organisera under-
visningen for elever i behov av sirskilt stod fram-
kommer i var analys.

A Pedagogisk och placeringsmaissig isolering?ss

B Pedagogisk isolering och placeringsmassig
avskildhet

C Pedagogisk isolering och placeringsmaéssig
integrering

D Pedagogisk och placeringsmaéssig delaktighet

E Inkluderande verksamhet utan SU-grupper?s°

I tabell 1 visas forekomsten av de fem olika varianter
av SU-grupper som identifierats. Det dr endast fo-
rekomsten som anges i tabellen, inte pa hur manga
enheter de forekommer.

Tabell 1 bygger pa enkiter genomférda VT 2018,
dokument i form av sjalvrapportering fran kommu-
nerna VT 2017 och intervjuer (2017-2019) och visar
vér klassificering av den variation som beskrivits. Yt-
terligare SU-gruppsvarianter kan forekomma. Det
finns enskilda skolor som har flera varianter paral-
lellt. P4 en skola som besoktes i kommun I fanns det
mojlighet att placera elever i en central SU-grupp
pé en annan skola i kommunen (B), det fanns pa

155 Myndigheten for skolutveckling, 2005.
156 Ferlin, submitted.
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III IV Vv VI
1 5 6 2
Ja Ja
Ja Ja
Ja Ja Ja
Ja Ja
Ja Ja Ja

skolan en fast grupp for elever fraimst med NPF-
problematik (C) och dven bemannade lokaler dit
eleverna kunde soka sig for att f4 en lugnare miljo
och mer stod under en del av skoldagen (D). Om
SU-grupperna har tagits bort helt pa en skola men
det finns en central SU-grupp som skolan kan skicka
elever till pd annan plats i kommunen, som gar att
gora exempelvis i kommun II, 4r E enbart genom-
driven pé den enskilda skolan och i tabellen finns
darfor bada varianterna med.

A - PEDAGOGISK OCH
PLACERINGSMASSIG ISOLERING

Verksamheten bedrivs i lokaler som &r placerade pa
langt avstdnd frdn kommunens 6vriga skolor, nagot
som hindrar gruppens elever att etablera kontakt
med elever utanfor SU-gruppen eftersom all under-
visning ar forlagd till SU-gruppens lokaler. Den hir
organisationen finns i tre kommuner (tabell 1) men
har tidigare funnits i fler.

For vissa elever dr det bra att vara utlokalise-
rade. (SU-pedagog)

Beskrivning av och argument kring organisationen av
Variant A saknas i stor utstrackning i vara data. Det
verkar snarare vara en organisation "som blev kvar”,
ibland fungerande, ibland ifragasatt. I en kommun
diar man har manga centrala SU-grupper har Ifous-
programmet stimulerat till en utveckling mot en tyd-
lighet kring rutiner for 6verging och aterging.



Variant A avvecklas i en kommun under tiden for
studien men svar fran respondenter i aktuell kom-
mun tyder pa att den esoteriska kretsen befinner sig
pé forvaltnings- och ledningsnivéa och att de har fat-
tat ett beslut som inte har fatt full acceptans i den
exoteriska kretsen och dir beslutet inte verkar ha
realiserats sd som onskats fran ledningen.

B - PEDAGOGISK ISOLERING OCH
PLACERINGSMASSIG AVSKILDHET

SU-gruppen har egna lokaler som &r placerade i
en avldgsen del i, eller i nira anslutning till, en av
kommunens skolor. Undervisningen sker i mycket
stor utstrackning i SU-gruppens egna lokaler men
mojlighet till samverkan med 6vrig verksamhet pa
skolan finns inom rackhall. Den har organisationen
finns i tre kommuner (tabell 1). Som tidigare ndmnts
uttrycker elever i flera typer av grupper att de ar noj-
da med verksamheten, s dven i B.

Det ligger bra — man blir inte stord.
(Elev SU-grupp B)

En alternativ skolmiljé framst for NPF-elever.
(Skolledare)

Manga av eleverna i SU-grupperna lovordar sina
pedagoger.

Bra larare. (Elev SU-grupp B)

Det kan ta lang tid innan en elev flyttas till den hir
typen av SU-grupp eftersom ménga andra anpass-
ningar provats forst. Inledningsvis sigs verksam-
heten behdva inriktas pa relationsskapande och att
skapa en struktur for elevens skolgéng.

Social trdaning mer dn skola. Eleverna fastnar.
(Skolledare)

Problem som lyfts ar att det kan vara svért for elev-
erna att aterga till sin vanliga klass eftersom de fatt
anpassningar i sin skolgéng.

Vi bedriver en anpassad verksamhet sé det dr
svdrt nar de ska tillbaka. (SU-pedagog)

Nar anpassningarna innefattar borttagande av &mnen
fran elevens studieplan sa blir det ocksd svarare att
komma in pd gymnasiet. Personal och ledning uttryck-
er farhdgor nar det giller majlighet att uppna behorig-
het till gymnasiet och att ménga elever behéver ga via
ett introduktionsprogram for att kunna studera vidare.

Jamfort med A si har personal som arbetar i B
storre mojligheter till kontakter med 6vrig personal
péa skolan, vilket ses som positivt for verksamheten.
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Som personal ingdr man i ett kollegium och det
blir en storre forstdelse for varandras verk-
samheter. (Pedagog SU-grupp)

Aven for eleverna kan mojligheterna till kontakt
med andra ungdomar 6ka jamfért med en placering
i A men en elev som flyttas fran sin ursprungliga
skola till B kan uppleva samma isolering fran resten
av skolan som om hen varit placerad i A.

Ledning och pedagoger som foretrdder Variant B
delar tolkningen av tankestilen att elevernas behov
av sarskilt stod och framforallt en avskild lugn miljo
ar sa stort att B dr den enda majliga 16sningen. Elev-
antalet ar vildigt litet vilket innebar att eleverna kan
erbjudas speciallosningar pa ett individuellt plan,
sdsom eget rum, anpassade scheman och mycket
vuxenstod. Verksamheten i SU-gruppen prioriteras
framfor en atergéng.

C - PEDAGOGISK ISOLERING OCH
PLACERINGSMASSIG INTEGRERING

SU-gruppens lokaler finns placerade inne i en skola,
vilket innebar att C-eleverna ar fysiskt integrerade
i skolmiljon men i C har eleverna storre delen av
sin undervisning i SU-gruppens lokaler och under-
visningen planeras och genomfors huvudsakligen
av SU-pedagogerna. D& dessa lokaler inte ar 6ppna
for skolans Ovriga elever blir C-eleverna pedagogiskt
isolerade, vilket skiljer C fran D. Ovriga elever pa
skolan ser C-gruppens elever pa vissa raster men har
ytterst begransad kontakt med dem.

De kan vara med ibland pa friluftsdagar. Vil-
digt isolerat. De gar och dter men gar tillbaka
till sin lokal igen. (Elev om C).

Den hir organisationen finns i fyra kommuner (tabell
1). Personalen beskriver en verksamhet dar ménga
elever har NPF-problematik och att de arbetar med
struktur och mycket fokus pa relationsskapande och
att de arbetar i en liten och stabil personalgrupp.

Elever och fordldrar uttrycker att det fung-
erar. Barnen sover pd ndtterna. (SU-pedagog)

Samtidigt uttrycker personalen en medvetenhet om
att fortsatta studier kan bli problematiska, dock
prioriteras trygghet och relationer. Denna trygghet
i en liten, ganska sluten grupp, ses som viktigare
an skolresultat och dtergéng till ordinarie grupp av
vissa pedagoger.

Om individen kdnner sig trygg och lugn sG@ NEJ
inga farhdgor. (Spec.)

Trygghet ska skapas forst. (SU-pedagog)



Rektorn vid en skola med C berittar att hen anser
att verksamheten ar vilfungerande for eleverna,
men att hen dnd& fatt argumentera gentemot skol-
forvaltningen for att fa ha gruppen kvar.

Ekonomin dr ett bekymmer. Tuffa forhand-
lingar krdvs. (Skolledare)

Personalen som leder och arbetar i Variant C finner
vi i ett tankekollektiv som kan beskrivas som rela-
tions- och trygghetsinriktat. De 4r m&na om elevernas
méende och ser det som prioriterat i verksamheten.
De planerar och betygssitter i stor utstrackning elev-
erna i SU-gruppen, varfér samverkan med resten av
kollegiet inte kravs i samma utstrackning som i D.

D - PEDAGOGISK OCH
PLACERINGSMASSIG DELAKTIGHET

D &r centralt placerat i skolan och dar erbjuds bade
tillfalliga och mer permanenta platser for elever i be-
hov av sirskilt stod men D ar 6ppet for alla skolans
elever. Har ges laxhjdlp, mojlighet att fa lite extra
hjélp och studiero under allt fran enstaka lektioner
till langre perioder.

Sitta i grupp. For att fa lugn och ro. (Elev)
Alla gar dit ndgon gdng. (Elev)

Bade C och D anvinds for att fa tillbaka den 6kande
andelen hemmasittare till skolan. P4 négra skolor
har man tagit hansyn till deras behov och ordnat en
egen ingang till SU-gruppens lokal och eleverna far
ocksi tillatelse att komma lite senare nar det lugnat
sig pa morgonen i skolan.

Specialingang. Far komma 8.10 ndr det dr
lugnt. (Skolledare)

De elever som har en omfattande franvaro ddr
vi forsoker hitta vdgar for att komma tillbaka
behéver oftast ett mindre sammanhang och
mer vuxenkontakt for att orka komma till sko-
lan. (Spec.)

Vissa elever kdnner sig sedda forst nér de kom-
mer in i den hdr typen av verksamhet. (SU-

pedagog)

Pedagogernas méal med undervisning i denna variant
av SU-grupp 4r oftast att eleverna ska forberedas for
en atergang till sin ordinarie klass. Ménga elever da-
remot vill garna vara kvar i den mindre gruppen och
forsoker i stillet fi mer undervisningstid forlagd dit.
Det hiander ocksi att elever "straffar ut sig” i samband
med planerad atergang till sin ursprungliga klass.
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Kan du inte prata med min ldrare om att jag
ska f& vara hdar jamt. (SU-pedagog)

En SU-pedagog i D patalar vikten av att se under-
visning i en SU-grupp inte bara som en tillfallig 16s-
ning pa ett akut problem utan som ett verktyg som
ska hjilpa eleven att pa sikt klara sig i det framtida
sambhillet.

Inkludering pd sikt. Ar jag den enda som inte
forstar sa kdnner jag mig exkluderad. Bdttre
att fa hjdlp ett tag hos SU (SU-pedagogen).

For en elev som far en mycket stor del av sin under-
visning i D skiljer sig situationen inte mycket mot
en placering i C. Det ar 6ppenheten och mojligheter
till kontakt med andra elever som kommer till SU-
gruppens lokal som gor att eleven kan uppleva social
och pedagogisk delaktighet. Eftersom méanga elever
besoker D blir personalen vilkand pa skolan och kan
vid behov stotta upp undervisningen dven i ordinarie
klasser. Losningen anses ocksa motverka att eleverna
i SU-gruppen ses som annorlunda i jamforelse med
elever som inte ar i behov av sarskilt stod. Den har
organisationen finns i tre kommuner (tabell 1).

Tankekollektivet som leder och arbetar i Variant D
kiannetecknas av att de vill att skolans SU-grupp ska
vara 6ppen for alla och att verksamheten ska vara
tillganglig vid behov utan en lang foregdende utred-
ning och att exempelvis ldxhjalp som vander sig till
alla elever ska erbjudas. Om SU-gruppens personal
inte belastas for hart ndimns ocksé en 6nskan att de
ska hinna arbeta med st6d ute i klasserna och bli
kianda bland alla elever. Allt for att motverka att SU-
gruppens elever och verksamhet ses som nigot udda
som bara finns till for ett fatal elever. En malsattning
ar att eleverna ska forberedas for atergang till or-
dinarie klass exempelvis genom extra anpassningar
men det ar inte sallsynt att eleverna motsétter sig
denna &tergadng. I Variant D har dmneslararna en
viktigare roll 4n i A-C. Oftast 4dr det dmnesliraren i
den ordinarie klassen som planerar undervisningen
och sitter betyget dven for en elev som tillbringar
lektionstiden i SU-gruppens lokaler undervisad av
SU-pedagog. Losningen kraver ett kollegium med
samsyn. Aven om den esoteriska kretsen finns i SU-
gruppens personal och skolledning behéver &mnes-
lararna i den exoteriska kretsen dela tankestil med
SU-pedagogerna. Det krivs ocksa en tydligt uttalad
ansvarsfordelning.

E - INKLUDERANDE VERKSAMHET
UTAN SU- GRUPPER

Under tiden som foreliggande studie pagétt har en
kommun valt att avveckla sina centrala SU-grupper
och i stillet satt in flexibelt larstod.



Jag har ju haft en sddan liten grupp som det
varit central placering pa. Vi har avvecklat
successivt och tagit med erfarenheterna ut i
klasserna. Mer flexibelt ldrstod som dr ute i
klassrummet som ocksa stéttar ldrarna med
tips om hur man méter de hdr eleverna. (Skol-
ledare).

Enkitsvar tyder dock pa att forvaltningens beslut
inte fatt fullt genomslag. Det &r tre respondenter
frdn den kommunen som i enkiten till specialldara-
re/specialpedagoger svarar att det finns enhetsover-
skridande klasser for elever med NPF, AST, ADHD/
utatagerande beteende/koncentrationssvarigheter
medan en fjirde respondent frdn samma kommun
instammer i att grupperna lagts ner men inte i vilken
effekt som uppnétts.

Alla har stidngts ner av kommunens nuva-
rande skolledning. Tidigare fanns flexibla
grupper. [...] Grupperna var flexibla ar fran
dr och eleverna hade hemklasser som de del-
tog i, 1 s@ stor utstrdckning som de klarade.
Nu sitter dessa elever utanfor klassrummen
rdtt ofta med rdtt sa fortvivlad elevassistent.
(Spec.)

Det finns ocksé enskilda skolor i 6vriga kommuner
som saknar SU-grupper, oftast finns dock kom-
munovergripande grupper som en mojlig 16sning
for elever i1 behov av sarskilt stod, varfor enbart E
enligt insamlade data inte forekommer i ndgon av
kommunerna. Ett tankekollektiv som tdcker in sa-
val ledning som personal foretradande Variant E
har inte hittats. I den kommun som infort Variant
E har ett tankekollektiv med en gemensam tolkning
av tankestilen inte hunnit utvecklas.

DISKUSSION

Problemen som personal och ledning i de olika kom-
munerna beskriver att de moter nar det géller elever
i behov av sarskilt stod ar likartade men det finns en
maéngfald av olika l6sningar for att mota elevernas
behov. Trots denna méangfald finns likheter mellan
de olika l6sningarna.

Generellt sett beridttar savil elever som perso-
nal och ledning att de dr n6jda med den/de va-
rianter som forekommer. Flera rektorer betonar
att de fatt ta strid med skolférvaltningen for sin,
i deras tycke, vilfungerande verksamhet. Den har
uttalade nojdheten med befintlig organisation
kan ha en konserverande effekt och vara ett hin-
der for utveckling av verksamheten. Elever vill ga
kvar, pedagoger anser att de erbjuder en relevant
verksamhet och ser yttre faktorer sasom beslut
om forandringar pa forvaltningsnivd som pabud
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snarare dn stimulans till utveckling. Det ar ocksé
forhallandevis ovanligt med framatblickar bortom
grundskoletiden i svaren. Manga larare och skol-
ledare uppger att de dr néjda om gymnasiebeho-
righet nas.

SU-gruppernas fortjanster

Det som framst tas fram som positivt med SU-grup-
perna fran elever, larare och ledning har sin grund
i SU-pedagogernas forméga att skapa goda relatio-
ner med elever i behov av sirskilt stod — eleverna
upplever att de blir sedda. Den har formagan ar
inte séllan kopplad till enskilda individers kompe-
tens. Ett mindre sammanhang uppges ocksa leda
till 6kad trygghet och studiero och 6kade mgjlighe-
ter att lyckas med sina studier. I stora klasser kan
dven de som &r kvar i klassrummet gynnas genom
att amneslararen fir mer tid for dem néar nagra
elever far stéd i SU-gruppen. Elever med ldng och
ogiltig frinvaro, av respondenterna ofta bendmnda
hemmasittare, ar en grupp som uppges ha ckat de
senaste dren och SU-grupper anvinds pa flera sko-
lor som ett sitt att fa tillbaka eleverna till skolan.
Alternativet till SU-grupp uppges vara hemunder-
visning nagra timmar per vecka och inget socialt
sammanhang alls for eleven.

Kritiska synpunkter pa SU-grupper

I studien framkommer ockséa kritiska perspektiv pa
SU-grupper, vilka kan anvidndas for genomlysning
av den egna verksamheten i sdvil de kommuner som
ingdr i programmet, som i andra skolor och kom-
muner.

PERSONBUNDENHET

Elever och ledning ser i stor utstrickning dem som
arbetar med elever i behov av sirskilt stod som
nyckelpersoner for en fungerande verksamhet. En
verksamhet vars kvalitet bygger pa enskilda medar-
betares fortjanster ar sarbar pa sikt. SU-pedagoger
som “handplockats” av rektorn, och inte alltid med
en formell lararbehorighet som den viktigaste me-
riten for att fa tjansten, kan i samband med exem-
pelvis 6vertalighet ha en osdkrare anstéllning och
plotsligt fa ldimna en skola.

SU-pedagogernas relationella kompetens kan en-
ligt eleverna ocksé leda till att de vill stanna kvar i
tryggheten i den mindre gruppen en langre tid an
som frén borjan planerats. Elevernas upplevelse av
lararnas relationella kompetens skulle ocksa kunna
bero pa att SU-pedagogen inte riktigt lyckats skapa
en god balans mellan nirhet och distans, det vill



sdga det som inom det relationella faltet kan kallas
differentieringskompetens.’” Om de upplever att de
diar bemots mer personligt dn i en stor grupp och
darfor inte vill &tergé till sin ordinarie klass, trots
att de bedoms klara av det, kan placeringen bli mer
permanent dn planerat. Har konkretiseras den av
Florian beskrivna balansgangen mellan att plocka
ut elever for att ge dem anpassat sirskilt stod for
att darmed mojliggora deltagande i ordinarie under-
visning pé sikt, och att anpassa den ordinarie un-
dervisningen till elever med olika forutsattningar.'s8
Ett arbete riktat mot att minska skillnaderna mellan
studieklimatet i den mindre gruppen och i den ordi-
narie klassen skulle kunna bidra till minskat behov
av SU-grupper.

SOCIAL DELAKTIGHET

I analysen av beskrivningen av de studerade verk-
samheterna framtradde framst kategorierna peda-
gogisk och placeringsmaissig isolering/avskildhet/
integrering/delaktighet. Ytterligare en aspekt som
hade kunnat belysas dr den om eleven kinner sig
socialt delaktig. Den valdes dock bort da vara moj-
ligheter till datainsamling for att mojliggora en
analys av kvalitén nar det giller elevernas sociala
interaktion, bedomdes som begrinsade. Ska social
delaktighet undersokas maste man fundera pa vad
den sociala delaktigheten ska ses i relation till. SU-
gruppen, ordinarie klass eller skolan som helhet?
Ett tidsperspektiv ar ocksé relevant. Det som dnda
framkommit &r att hemmasittare erbjuds 6kad social
delaktighet genom att komma till SU-gruppen i stal-
let for alternativet hemundervisning. Resonemanget
kan vidareutvecklas; en elev i en SU-grupp Variant A
kan uppleva 6kad social delaktighet i Variant D och
sé vidare. Pé langre sikt handlar det om att skapa for-
utsittningar for inkludering i samhéillet. Skapandet
av forutsittningar for social delaktighet vid planering
av undervisning for elever i behov av sarskilt stod ar
darfor ytterligare en aspekt som bor beaktas.

SYNEN PA ELEVER SOM GAR I SU-GRUPP

Samtal med elever i skolor dar pedagogiskt isolerade
SU-grupper forekommer tyder pa att den pedagogis-
ka isoleringen ocksé foljs av en social isolering. De
fa tillfallen eleverna i Variant B och C deltar i ordi-
narie undervisning eller schemabrytande aktiviteter,
ses de dnda som lite "annorlunda” och utanfor, 4ven

157 Aspelin, J. 2018.
158 Florian, L. 2019.
159 Ferlin 2019; Persson & Ferlin 2018.
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om uttalad mobbning inte forekommer enligt vara
respondenter. Aven de elever som i stor utstrickning
undervisas i SU-grupper lyfter fram att de ser sig
sjdlva som ”"den andre”, den som det tittas lite extra
pa och kanske pratas lite om, nagot som ocksa fun-
nits i andra studier.'® De berittar dock att det inte
spelar dem négon roll att de &r lite utanfor i skolan
som helhet, s 1ange som deras SU-grupp och lararna
dar finns kvar, nigot som kan vara dnnu en aspekt
som bidrar till konservering av en befintlig organisa-
tion och kan forsvara 6vergangen till gymnasiet.

ATERGANG TILL KLASS OCH
OVERGANG TILL GYMNASIET

Det kan ta lang tid innan en elev placeras i en SU-
grupp eftersom ménga andra l6sningar provats tidi-
gare. Det kan da leda till att verksamheten for den
aktuella eleven inledningsvis blir mer av social ka-
raktdar — en trining i att ga i skolan, i stéllet for att
gé i skolan med fokus pé kunskapsutveckling. Under
tiden halkar eleven én ldngre efter sina jamnariga.
En elev som tillbringar lang tid i en grupp dar re-
lationsskapande och trygghet ar verksamhetens
huvudsakliga fokus, oftast Variant A-C som alla ar
pedagogiskt isolerade, riskerar att hamna langre och
langre ifrén sina jamnéariga klasskamrater séval kun-
skapsmaissigt som socialt och en atergang blir allt
svarare med tiden. Hir finns inte, till skillnad frén i
Variant D, &mneslirare som fyller pa med stoff fran
den ordinarie planeringen och diarmed bidrar med
en pedagogisk kontakt med klassen, dar &mnesin-
nehallet synliggors och kunskapskraven bedoms pa
samma sitt som i ordinarie klass.

Om skolgéngen dessutom innebar en anpassning i
form av borttagna d&mnen, kan en sddan anpassning
underlétta i stunden men medverka till att eleven far
svarare att nd gymnasiebehorighet och pa sikt dven
att klara av att hantera ett liv med forviantningar pa
ansvarstagande i ett demokratiskt samhille och en
mojlighet att etablera sig pa arbetsmarknaden.

I takt med att antalet gymnasieskolor 6kat, och
dirmed mojliggjort en 6kad rorlighet bland eleverna
som ldmnar arskurs nio, blir det en allt storre utma-
ning for skolorna att ha valfungerande rutiner for
overgangen till gymnasiet for elever i behov av sar-
skilt stod. En effekt av den 6kade rorligheten uppges
vara att mer ansvar for 6vergangen liggs pa elever
och vardnadshavare, vilka kan ha svarigheter att
hitta ratt informationskanaler bade vid val av skola
och nir det ar dags att paborja studierna. Personliga



moten ersatts i vissa fall med skriftliga dokument.
Elever som med relevant stod lyckats nd gymnasie-
behorighet riskerar att misslyckas i sina fortsatta
studier om informationen om deras behov och hur
dessa bemotts under grundskoletiden inte nar fram.

Kommungemensamma rutiner fér atergdng och
overgangar kan medféra en mer likvardig situation
exempelvis vid 6vergdngen till gymnasiet. Arbetet
med framtagandet av sidana dokument kan bade
bidra till att ett gemensamt synsitt utvecklas under
arbetets gang och att underlitta vid personalomsatt-
ning. Ett sddant arbete har initierats i en av kommu-
nerna under programmets gang och siags ha medfort
en utveckling av ett professionellt yrkessprak och ge-
mensamt synsétt inom det aktuella tankekollektivet.

Verksamhetsforandring
- en pagdende process

Enskilda respondenters tolkningar av den i styr-
dokument och internationella 6verenskommelser
beskrivna tankestil som utbildningsvisendet ska
arbeta enligt, visar pad mer eller mindre enhetliga
tankekollektiv. Det paverkar verksamheten om en
uttalad samsyn finns, sévil pa skolan som i kom-
munen, annars finns en risk att talet om inklude-
ring stannar vid lapparnas bekiannelse. Skolor och
kommuner beskriver en forandring i riktning mot
en mer inkluderande larmilj6o men det motsatsfor-
hallande mellan sarskilt stod och inkludering som
Florian beskriver, framkommer. Vi ser dock tecken
pa en 6kad medvetenhet om att en inkluderande
verksamhet inte utesluter sarskilt stod for elever i
behov av sddant. Flexibla 16sningar skapas for att ge
forutsattningar for alla elevers mojligheter att mota
framtida utmaningar.

De oklarheter i tolkningen av inkluderingsbegrep-
pet som forekommit och forekommer bade bland
skolpersonal och pa ledningsniva likval som bland
kommunpolitiker, ses tecken pa dven i denna stu-
die. Variationen ar stor nar det géller forekomst och
bendmning av olika gruppkonstellationer, trots att
grundproblemen beskrivs likartat. Det utvecklas da
inte ett gemensamt professionellt sprak som fung-
erar 6ver kommungrianser. En mdgjlig forklaring
till denna méangfald kan vara skollagens skrivning
avseende en restriktiv forekomst av séarskilda un-
dervisningsgrupper. En annan férklaring kan vara
att personal pa ledningsniva vet vad som kan, ska
och bor uttryckas, medan det fran verksamheten
uttrycks behov och 16sningar pa problem som inte

160 Utredningen om elevers méjligheter att n§ kunskapskraven (U 2017:07).

alltid far tillstds. Vi kan se tecken pd en obalans
mellan teori och praktik, en obalans som &terfinns
pa manga nivaer i utbildningssystemet. Regeringen
har tillsatt Utredningen om elevers mojligheter
att nd kunskapskraven'° vilken har fatt tillaggs-
direktivet att till i februari 2020 “analysera vilka
forandringar av bestimmelserna for sarskild un-
dervisningsgrupp som bor goras for att det ska bli
lattare for eleven att fa stod utanfér den ordinarie
undervisningsgruppen”.:

I en tid nér andelen obehoriga larare och perso-
nalomséttningen pé skolor ar stor, kravs ett konti-
nuerligt arbete med att utveckla stabila tankekollek-
tiv ddr det finns en drivande kiarngrupp. Tid maste
avsittas till gemensamma diskussioner sa att alla
upplever sig delaktiga i verksamhetens utveckling.
Ett kvarhéllande av kollektiva erfarenheter och kun-
skaper frén en stor kompetensutvecklingssatsning
kraver mojligheter till fortsatt kollegialt samarbete
kring inkluderande ldrmiljGer, en aspekt som fram-
kommit dven i tidigare forskning om kompetensut-
vecklingssatsningar.'®> En satsning pa kompetens-
utveckling kan metaforiskt uttryckas som att den
“maéste fa landa innan verksamheten kan lyfta”. Sta-
bila men nytdnkande tankekollektiv kan da paverka
hela skolor i riktning mot inte bara inkluderande
larmiljéer utan mot ett inkluderande sambhiille.
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ANPASSNINGAR I FORSKOLAN
Camilla Carlsson och Elisabeth Persson

Forskolan dr en skolform som ingir i det svenska
skolvidsendet.'®2 Det innebar att den styrs genom
statliga direktiv och utsatts for savil politiskt som
ekonomiskt grundade reformer. Skolinspektionen
fick 2015 i uppdrag av davarande regering att under
dren 2015—2017 granska svenska forskolors kvali-
tet och maluppfyllelse.’*+ Ett av de resultat som lyfts
fram i slutrapporten'®s dr att laroplanen for forsko-
lan uppfattas som otydlig av de professionella grup-
per som arbetar inom verksamheten, vilket ocks&
framgétt av tidigare forskningsstudier.’®® Detta och
andra resultat som kom fram via granskningen kan
ha paverkat att laroplanen reviderades 2018, da flera
textavsnitt utvecklades och fortydligades. Den nya
reviderade ldroplanen, Lpf6 18, géller fran och med
forsta juli 2019.

I skollagens forsta kapitel, §4, fastslas bland annat
att i all utbildning inom skolvisendet ”ska hinsyn
tas till barns och elevers olika behov”. Vidare fram-
gar att barn och elever ska ges det stod och den sti-
mulans de behover s att de utvecklas sa langt som
mojligt. ”En stravan ska vara att uppvaga skillnader
i barnens och elevernas forutsiattningar att tillgodo-
gora sig utbildningen”. Av §9 framgar att "Barn som
av fysiska, psykiska eller andra skal behover sarskilt
stod i sin utveckling ska ges det stod som deras spe-
ciella behov kraver”.

I forskolans laroplan fran 2010, reviderad 2016,
och som gillde nir denna studie genomfordes,*”
uttrycks detta som “att barn som tillfalligt eller var-
aktigt behover mer stéd och stimulans dn andra ska
fa detta stod utformat med hénsyn till egna behov
och forutsattningar sé att de utvecklas sa langt som
mojligt”.¢8 T foreliggande studie har vi studerat hur
foretradare for forskolor i tre kommuner som ingick
i Ifous-programmet Inkluderande ldrmiljoer beskri-
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ver sin verksamhet. Specifikt har fokus riktats mot
vilka anpassningar av verksamheten som beskrivs,
hur och varfor dessa genomfors och dokumenteras,
samt hur och med vem de kommuniceras.

ANPASSNINGAR - EN DEL I EN
INKLUDERANDE LARMILIO

Ett inkluderande skolsystem tar tillvara barns olika
erfarenheter, erkidnner och uppmuntrar alla barns
behov. Grundlaggande i en inkluderande verksam-
het ar att bejaka barns olikheter och soka anpassa
verksamheten till deras varierande behov. Begrep-
pet inkludering har sin grund i FN:s deklaration om
de minskliga rittigheterna, Barnkonventionen och
den sa kallade Salamancadeklarationen, dokument
som Sverige har ratificerat. I skollagens forsta kapi-
tel fastslés att utbildningen

...ska framja alla barns och elevers utveckling
och liarande samt en livslang lust att ldara. Ut-
bildningen ska ocksa formedla och forankra
respekt for de mdanskliga rdttigheterna och
de grundldggande demokratiska vdrderingar
som det svenska samhadllet vilar p4.*°

En av forutsidttningarna for att skapa en inklude-
rande verksamhet ar att det arbete som personalen
i forskolan genomfor genomsyras av dessa virde-
ringar och att barnen upplever verklig delaktighet
och meningsfull samvaro tillsammans med andra.”°
Intressant att notera ar att i den laroplan for for-
skolan (Lpfo 18) som giller fran och med forsta juli
20109, fastslas att verksamheten “ska spegla de vir-
den och rattigheter som uttrycks i FN:s konvention

Né&r referenser till férskolans ldroplan anges i texten &r det Lpfé 2010, reviderad 2016 som géller om inte annat framgar av referensen. Anledningen



om barnets rattigheter (barnkonventionen)”.””* Av
laroplanstexten framgér vidare:

Forhdliningssdttet hos alla som verkar i for-
skolan, och deras sdtt att agera och tala om
ndgot, paverkar barnens forstdaelse och respekt
for de rdttigheter och skyldigheter som gdller i
ett demokratiskt samhdlle.”?

I det uppdrag Skolinspektionen fick gallande
granskningen av forskolan under &ren 2015-2017
ingick att ur olika aspekter granska svenska forsko-
lors kvalitet och maluppfyllelse.’”3 Pa ett Gvergri-
pande plan sammanfattar Skolinspektionen i sin
rapport att den svenska forskolan “har flera styr-
kor men dven ménga utmaningar och att kvaliteten
varierar alltfér mycket” mellan olika férskolor.'7#
Darfor dras ocksa slutsatsen att forskolan i Sverige
inte ar likvardig for alla barn. Ytterligare ett pro-
blem som lyfts fram i granskningen ar forekomsten
av stora variationer mellan olika avdelningar pa en
och samma forskola:

Brist pa kuvalitet och likvdrdighet dr inte minst
allvarligt eftersom forskolans kompensato-
riska uppdrag blir patagligt viktigt i en sam-
hallsutveckling med 6kad skolsegregation och
socioekonomiska skillnader.'7s

I en del av granskningen har sirskilt fokus legat pa
barn i behov av sirskilt stod. Av granskningsrap-
porten framgar att brister i en stor andel av Sveri-
ges forskolor leder till att "barn i behov av sarskilt
stod inte alltid ges optimala forutsattningar for
utveckling och larande.”® I en delrapport fastslas
att endast i ungefir en tredjedel av de granskade
forskolorna utformar personalen “stddinsatser
som baseras pa en analys av en kartlaggning” och
de f6ljs heller inte upp “16pande och utvirderas
regelbundet”.””7 T de &terstdende tvé tredjedelarna
av de granskade forskolorna beskrivs att det allt-
for ofta ”"saknas arbetssitt for att undersoka och
analysera barns stodbehov” liksom dokumentation,
uppfoljning och utviardering av stédinsatser. "De
atgirder som provas bygger inte pa en analys. Per-
sonalen saknar i ménga fall en gemensam syn kring
vad sarskilt stod ar och hur arbetet ska bedrivas.”7®
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TIDIGARE FORSKNING

I forskningslitteraturen aterfinns studier med kopp-
ling mellan det som betecknas som en inkluderande
verksamhet i forskolan och barn i behov av sarskilt
stod. Ofta handlar det om att barn med nagon form
av funktionsnedsittning inkluderas i den ordina-
rie verksamheten. Nar utgdngspunkten for en in-
kluderande verksamhet tas i FN:s deklaration om
de minskliga rattigheterna och Barnkonventionen
handlar det om alla barns ritt till en likvardig verk-
samhet, oavsett klass, kon eller etniskt ursprung,
funktionsnedsittning eller inte. Det ar saledes inte
en friga bara for det specialpedagogiska filtet utan
handlar om den generella pedagogikens omrade."”

TIDIG UPPTACKT OCH STOD

Enligt Lutz ar det framforallt barn med diagnos el-
ler identifierad funktionsnedsattning exempelvis i
form av horsel-, syn-, férsenad sprakutveckling, fy-
sisk eller intellektuell funktionsnedsittning som far
specialpedagogiskt stod i forskolan.'® Nar det gil-
ler 6vriga insatser, exempelvis for att stodja barns
utveckling nir det giller beteendeproblematik och
kamratrelationer, finns en viss osidkerhet i hur dessa
bedoms och i vilken utstrackning stod kommer till
stand.

Tidig upptickt och relevant stéd till barn med
framforallt utagerande beteendeproblematik re-
dan i forskoledldern framhalls i en studie av Graf
et al. som ett viktigt led i att forebygga och forhin-
dra svaga skolresultat.’® Studien som genomforts
visar att utan ett sddant stod riskerar barnen att
redan i forsta klass hamna efter sina klasskamra-
ter nir det géller savil social delaktighet som skol-
prestation. Forfattarna framhaller vidare att detta
kan vara avgorande inte bara for skolprestationen
som sédan utan ocksé for barnens framtida men-
tala hilsa och socioekonomiska status i vuxen alder.



PEDAGOGISK DOKUMENTATION heter och information om innehdllet i utbild-

OCH BEDOMNING ningen for att skapa sammanhang, kontinuitet

och progression i barnens utveckling och ldran-
Den pedagogiska dokumentationen anviands i dag de. Det ska dven finnas samarbetsformer som
som en del i det systematiska kvalitetsarbetet*®? i vil- syftar till att forbereda barnen och deras vard-
ket sdval utviardering som bedomning ingar.'#3 Enligt nadshavare infor 6vergangar fran forskolan
Elfstrom ar pedagogisk dokumentation “ingen enkel till forskoleklassen, skolan och fritidshemmet.'s®

metod, utan ett forhallningssatt och arbetssitt som
ocksé innefattar komplexa filosofiska och teoretiska ~ Forskolldrarna alaggs ett sarskilt ansvar for att
perspektiv pd demokrati och medborgarskap samt  uppmairksamma barn i behov av sirskilt stod i sam-
pé kunskap, larande och subjektskapande”.’®+ I takt ~ band med olika typer av overgéngar. Avsaknaden
med en 6kad grad av marknadsorientering av det  av nationella riktlinjer for hur 6vergdngen mellan
svenska skolsystemet'®s har ocksa forskolans verk-  forskola och forskoleklass ska genomforas, medfor
samhet kommit att paverkas.’®¢ Vallberg Roth fram-  stora variationer och studier visar att det i vissa fall
haller att barn i dag stdndigt moter situationer dar  finns vil utarbetade och férankrade rutiner f6r 6ver-
deras utveckling och liarande granskas och jamférs, ldmnandet'® medan samarbete kring 6vergdngen i
exempelvis i form av tester for sprakutveckling.'®” andra fall helt eller delvis uteblir.*° I en studie om
overlamningar fran forskola till forskoleklass beto-
nar Alatalo, Meier och Frank att det kan vara oe-

Samverkan och 6vergdngar nighet i tolkningen av sekretesslagar som leder till
att pedagogerna i forskolan inte “ser 6verlamnandet
Vil utvecklad samverkan mellan forskolan, forskole-  av information om enskilda barns larande som en

klassen, fritidshemmet och grundskolan ar central,  betydelsefull pedagogisk fraga”.1* Endast om barnet
eftersom barn i fem- till sjudrsaldern byter verk-  sticker “ut pd nagot sitt, antingen genom att vara
samhetsform ett antal ginger. Barnen forviantasinte  sen i utvecklingen eller 1dngt framme i den, ges in-
enbart lira sig de nya verksamheters organisation,  dividuell information”.*
pedagogiska inriktning och gillande normer, de for-
vantas ocksd utveckla sociala relationer och sin egen
identitet i samband med Gvergdngar frn forskola ~Samverkan med vardnadshavare
till forskoleklass och fritidshem och direfter till
grundskolans arskurs ett. Wilder och Lillvist, som  Enligt skollagen ska personalen i férskolan konti-
bland annat studerat 6vergdngen mellan férskolan  nuerligt samtala med barnets vardnadshavare om
och grundskolan, beskriver i en teoretisk modell  barnets utveckling.'3 Utvecklingssamtal som foku-
att larande, kontinuitet/diskontinuitet, forandring  serar barnets utveckling och larande ska genomforas
och samarbete ar de viktigaste aspekterna si att ett  minst en géng per ar. Det 6vergripande ansvaret for
barns “laranderesa” fortsitter att utvecklas vid olika  samtalets innehéll, utformning och genomférande
typer av pedagogiska overgingar. Forfattarna fram-  &vilar forskolldraren. o4
héller ocksa att dessa fyra aspekter interagerar och
samverkar 6ver tid.

Av forskolans laroplan framgar det ansvar som Samverkan med externa aktoérer
avilade saval forskolldrare, arbetslaget och forsko-

lechefer nar denna studie genomfordes: For att méta barns olika behov kan forskolans per-
sonal av olika anledningar behova samverka med

Infér overgdangar ska de berédrda skolformerna professioner som €j dr anstillda pa den egna forsko-
och fritidshemmet utbyta kunskaper, erfaren- lan, exempelvis specialpedagoger som har en central
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183 Vallberg Roth, A- C. 2012; Alasuutari, M., Markstrém, A-M., & Vallberg Roth, A-C.
184 Elfstrém, 1. 2013, s 115.
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placering i kommunen. Det kan ocksi gilla externa
aktorer sdsom medicinskt utbildad personal, logo-
peder, psykologer med flera. Samverkan mellan for-
skola och barnhélsovérd ar inte reglerad i form av
lagar eller forordningar men ett vil fungerande sam-
arbete framhalls av Socialstyrelsen kunna utgora ett
viktigt stod nar forskolan upptécker att ett barn kan
behova sirskilt stod. Samtidigt podngteras att ”Vid
samarbete som ror enskilda barn méste alla kontak-
ter mellan barnhilsovard och forskola godkidnnas av
fordldrarna”.»s

TEORETISKT PERSPEKTIV

Inom samhaéllets utbildningsinstitutioner finns ett
antal kollektiv, hierarkiskt ordnade eller om vi s&
vill subinstitutioner, var och en med sina praktiker.
Kannetecknade for en institution &r att den styrs av
lagar, regler, normer och virden men ocksa av sin
historia och traditioner. Inom den kulturellt-kog-
nitiva inriktningen av institutionsteorin utgor ge-
mensamma klassifikationssystem och kategorisering
varje institutions grundpelare.?® Det innebér att nar
individer skapar mening hos objekt och aktiviteter
inom en institution ar spriket ett centralt verktyg.
Begreppen och klassifikationssystemen blir utmar-
kande for institutionen och tas efter hand for givna.
Douglas poéngterar att institutioner ar laddade med
béde sociala och politiska influenser och att dessa
styr vart minne och var uppmairksamhet s att en
overensstimmelse med 6vriga relationer som rader
inom institutionen uppnéas.'” For att forsta eller for-
klara de handlingar som forekommer racker det inte
med att enbart analysera objektiva forhallanden, det
ar ocksé nodvandigt att aktérens personliga tolkning
av dem involveras i analysen.*®

I foreliggande studie ar forskolan och den miljo
som skapas dir i fokus. Av alla barn i Sverige i al-
dern ett till fem ar dr 84 procent inskrivna i forsko-
lan.' De flesta barn tillbringar séledes flera timmar
varje dag tillsammans med andra barn och vuxna
an sina foridldrar och eventuella syskon. Utveck-
lingspsykologiskt innebar detta “att utvecklingen av
till exempel barnets sjalvtillit och dess tillit till an-
dra direkt paverkas av méanniskor utanfor familjen,
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och utanfor fordldrarnas kontroll”.2°° Forfattarna
poéngterar vidare att ju dldre barnet blir desto mer
betydelsefull blir kommunikation och palitlighet nir
individen ska skapa en trygg anknytning.2** Utveck-
lingen av tilltro till den egna formagan liksom till-
lit till andra och skolan som samhallsinstitution har
visat sig vara betydelsefulla delar for individen i ett
livsperspektiv.2°2 En inkluderande 1armiljo kan har
utgora en bidragande faktor.2°s

Under forskoledldern lagger barnet grunden for
sitt framtida forhallningssatt till auktoriteter som
exempelvis pedagoger i forskolan, larare i skolan
och framtida chefer. Under de har &ren skapas ocks&
grunden for hur man umgas i jambordiga relatio-
ner sa som syskon emellan, mellan barnen i kam-
ratgruppen etc. Att lira sig hur man ska forhéalla
sig bade i jambordiga relationer och i relation till
auktoriteter ar viktigt for att barnet ska klara kom-
mande utvecklingsuppgifter i skola, kamratkretsar
och arbetsliv.204

Med stod i en transaktionell modell for att forsta
och beskriva barns utveckling, ar “barns utveckling
over tid ett resultat av ett pAgdende samspel mel-
lan individens férutsdttningar och den omgivande
miljon”.2°5 Det innebar att miljon och individen pa-
verkar varandra hela tiden och star i ett reciprokt
forhallande till varandra. Detta giller pa alla ni-
vaer, exempelvis ocksa for samhillet i stort i form
av familje- och skolpolitik. Forskoleavdelningens
personal har ett stort inflytande 6ver och ansvar for
hur den milj6 som priglar verksamheten utvecklas.
Samtidigt har de att beakta géllande lagar och regler
for verksamheten. D& “barnet och dess omgivande
miljo paverkar varandra i en transaktionell pro-
cess” (kursivering i original)2°® kravs en lyhordhet
hos forskolans personal for barnens olika behov av
omvardnad och stimulans. Allt hanger ihop, indivi-
den ar en del av ett ssmmanhang i sin miljo, indivi-
den péaverkar miljon och miljon péaverkar individen
i en stindigt pagdende overforing. Vid exempelvis
beteendeproblematik hos ett barn blir det da tydligt
att fokus bor ligga pa att ge hjilp och stod for hur
barnet ska klara av att hantera de situationer som
utloser det oonskade beteendet. Ett konsekvent und-
vikande av vissa situationer leder troligen inte till att
barnets eller miljons forméga okar.

https://skl.se/skolakulturfritid/forskolagrundochgymnasieskola/forskolafritidshem/forskola/faktaforskola.3292.html; hdmtad 2019-01-28, kl. 09:13.



I den hir studien har den kulturellt-kognitiva in-
riktningen av institutionsteorin och en transaktio-
nell modell for analys av data gett mgjligheter att
studera hur forutsattningar for larande och utveck-
ling hos individen och i samspel med andra beskrivs.
Genom en analys av de begrepp, klassifikationssys-
tem och kategoriseringar som framkommer i det in-
samlade datamaterialet har vi studerat hur samver-
kan beskrivs, hur attityder och varderingar kommer
till uttryck i form av kulturella faktorer.

SYFTE

Syftet ar att kartlagga vilken typ av anpassningar
som gors i forskoleverksamheten, hur dessa anpass-
ningar, dokumenteras, f6ljs upp och kommuniceras
samt vilken informationséverforing som sker i sam-
band med barnens 6vergang till forskoleklassen.

METOD

I steg ett av studien har samtliga avdelningar pa de
forskolor som ingar i programmet ombetts att fylla i
en self-report med fyra frigestallningar varav de tva
forsta var uppdelade i underfrégor a till e.2*7 Infor-
mationsbrevet och frigeformuliret mailades till de
lokala processledarna i respektive kommun for vida-
re befordran till berorda férskolor. Genom att vilja
metoden self-report fick vi i forsta skedet en bild av
forskolldrarnas erfarenheter av och uppfattningar
om genomforda anpassningar i verksamheten. Fra-
geformuliret inneholl ockséd fragor gillande vilka
externa samarbetsaktorer och hur anpassningar i
verksamheten dokumenteras, f6ljs upp och 6verfors
vid G6vergédngar.

For att erhélla en beskrivning s& nara verklighe-
ten som mgjligt har darefter fokusgruppsintervjuer
genomforts, en i vardera kommunen dvs. totalt tre
intervjuer. Fokusgrupp som metod innebir att en
grupp som leds av en moderator diskuterar ett givet
dmne for att undersoka personernas forestillningar,
attityder, kunskaper och virderingar gallande det
aktuella amnet.2°® Forskolldrare pa de avdelningar
som ingdr i programmet och som besvarat frage-
formuléaret, forskolechefer (rektorer) och special-
pedagoger har ingatt i fokusgrupperna, dock i olika
omfattning i de respektive kommunerna. Komplet-

terande material har ocksa samlats in i form av do-
kument som antingen namnts i self-reporten eller
som berdrts under intervjuerna.

Genom en kombination av de tvd metoderna har i
forsta laget en kartlaggning erhéllits utifran deltagar-
nas egna beskrivningar. Otydligheter och fragor som
blev en f6ljd av det i steg ett inskickade materialet,
har sedan stillts under fokusgruppsintervjuerna. Det
innebir att i det andra steget har mer riktade fragor
kunnat stillas, foljdfragor, preciseringar och fortyd-
liganden liksom konkreta exempel har efterfragats.

RESULTAT

29 forskoleavdelningar fran tre olika kommuner
skickade in material. Av dessa angav fyra att de inte
har eller har haft barn i sina barngrupper som de
kant oro for nir det géller ndgon del av barnets ut-
veckling och larande under de senaste tre aren. Tre
av dessa avdelningar anger dock att de samverkar
med externa aktorer for att mota specifika barns
behov. 25 avdelningar anger att de gor eller gjort
anpassningar orsakade av oro for social/emotionell
problematik medan knappt hilften, 14 avdelningar,
anger att de gor eller gjort anpassningar orsakade av
oro over kognitiv problematik. I enstaka fall anges
att anpassningar gors eller gjorts av andra orsaker
som fysiska och medicinska behov liksom behov
knutna till sprék for nyanldnda och barn med annat
modersmal dn svenska.

De anpassningar som gors anges nedan, rangord-
nade efter forekomst i enkiterna.2°® Nummer ett f6-
rekommer flest génger.

Anpassningar orsakade av oro 6ver kognitiv ut-
veckling hos barnet/barnen:

1. Bildstod och TAKK,

2. Barngruppens storlek,

3. Extra personal, specialpedagog, en-till-en-
instruktioner,

4. Sprakliga anpassningar, exempelvis flytta
barnet till sprakforskola, logoped, sprak, rim
och ramsor. Dessutom anges horselhabilite-
ring, tydliga pedagoger, utvecklande material,
miljon.

Anpassningar orsakade av oro 6ver social/emotio-
nell utveckling hos barnet/barnen:

207 Self-report, sjalvvardering, sjalvskattning, sjalvrapportering. Begreppen &r vanligast férekommande inom psykologi och medicin och kan delas in i
tvd kategorier; dels utvérdering av olika typer av organisationer och institutioner, dels vardering av egna kunskaper och fardigheter. I detta arbete
anvands begreppen synonymt. Vi anvdnder ocksd begreppet enkét nér vi refererar till de svar som forskoleavdelningarna skickat in. Se Sundstrém,

A. 2014.
208 Widbeck, V. 2010.

209 Samtliga numrerade listor som forekommer i texten med referens till enkatsvaren ar rangordnade efter forekomst i enkaterna. Det innebér att num-

mer ett forekommer flest gaomger, nummer tva nast flest gﬁnger osV.



1. Mindre grupper,

2. Bildstdd, tecken, exempel som ges dr samtal
kring kompisskap med bildst6d, struktur med
bildstod,

3. Miljon anpassas,

4. Rutiner, exempel som ges 4r samma matplat-
ser, forandrad bordsplacering,

5. Extra personal,

6. Pedagog i narheten,

7. Forandrad placering, specialpedagog, 6kad

kontakt med vardnadshavare, 6kat deltagande
av pedagog i lek, tydlighet i lekar, dramalek,
aktivitetskort, uppmérksamma det positiva,
forhallningssétt hos personal, samverkan med
externa, anpassa pakladningssituationen, spra-
kotek, tips fran horselhabilitering och habilite-
ring, dndra verksamheten for att héja barnets
status, utokad tid i forskolan, samtal, stod i
sociala situationer, ord pé kénslor, tydliggo-
rande pedagogik, gruppstarkande aktiviteter.

Alternativ och kompletterande kommunikation
(AKK) anvands som stod och da framst bildstod
(GAKK) och teckenkommunikation (TAKK). Till-
sammans med anpassning av barngruppens storlek
utgor dessa de tva vanligaste anpassningarna som
skrivs fram och som ocksd kommer till uttryck i in-
tervjuerna, oavsett om oron giller den emotionell/
sociala eller kognitiva utvecklingen. Dock ndmns
inte individanpassning av AKK utan snarare att "Det
ar malsattningen att det ska se likadant ut obero-
ende av vilken forskola”.

Miljomaéassiga anpassningar dr férekommande
men ndmns inte i enkdterna som en anpassning vid
kognitivt stod.

I enkéterna nimns pedagogernas forhéllningssatt
som en anpassning enbart i ett av svaren. Daremot
ses det som en betydelsefull faktor i forskolemiljon
under intervjuerna, dock inte alltid som en anpass-
ning eller sarskilt stod. I fyra enkiter anges “tydliga
pedagoger” och "narvarande pedagoger” som en an-
passning. Vad det innebir framgér dock inte. Detta
géller ocksé for uttrycket “tydliggorande pedagogik”
som forekommer i flera enkiter.

PG nagot sdtt dr tdanket att man anpassar
miljén och vdart forhdllningssdtt, vad vi gor,
utifran barnen och gruppen, istdllet for att vi
forsoker trycka in barnen i en mall.

Forhallningssitt beskrivs som att bli samspelta,
tycka och agera lika, exempelvis ha lika ramar,
struktur och regler oberoende av vem barnet mo-
ter. Dock uppges att det kan vara svart och jobbigt
att diskutera sddant med kollegor:

Sedan kan jag tycka att det dr jobbigt med de
hdr ndra kollegorna, man ser att vi har pra-
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tat om det och sa hdnder det 1 alla fall. Vi har
diskuterat flera ganger och de verkar med pa
taget sa ser man att ndhd, det gick inte riktigt
i dag heller.

Mer sillan diskuteras forhallningssatt i relation till
viardegrunden, dven om man skulle onska att det
fanns tid for sidana samtal. I en av kommunerna har
samtliga forskolor utarbetat en begreppslista utifran
material frin Specialpedagogiska skolmyndigheten
(SPSM), i syfte att bidra till en gemensam forstéelse
for vissa begrepp som ror larmiljon. I vilken utstrack-
ning listan anvands aktivt ar informanterna osdkra pa.
Anpassningar for att skapa lugn och ro ar vanligt
forekommande och lyfts fram av samtliga kommu-
ner. De anpassningar som gors for specifika barn sigs
ocksa vara gynnsamma for alla barn och genomfors i
helgrupp. Rangordnade efter forekomst i enkétsvaren
anges planering och samarbete i arbetslaget, narvaro
av pedagoger, traningsredskap, overgangar mellan
olika aktiviteter, trygghet, informationsbok, flexibili-
tet i verksamheten och gruppsammansittning utgora
anpassningar for att skapa lugn och ro.

Vi har ju inte pekat ut nagon, att det hdar gor
vi for just honom eller henne utan vi anpassar
lokalen utifran det behovet som finns.

Ingen av informanterna i de berérda kommunerna
namner sekretessen som ett hinder i arbetet med
barn i behov av sarskilt stéd och anpassningar. Den
nira kontakten som forskolan har med vardnadsha-
vare, lyfts fram av samtliga kommuner, som en stor
tillgang och mojliggor en god relation:

Vid insatser, vi har ofta moten med fordldrar. I
ett rdtt sa tidigt skede for jag tycker att det ar
bdttre dn att vanta. Vi bokar ett mote, lyssnar
pd vad vi sdger, hur ska vi jobba med detta. Sa
det, jag sdger detsamma. Jag kan inte komma
pd att det varit ndgon som sagt nej. Utan man
dar tacksam.

Samarbete och kommunikation

Samarbetet med hemmet betonas vid intervjuerna.
Den dagliga kontakten som sker med vdrdnadsha-
vare lyfts fram som mycket viktig for att fa basta
mojliga utveckling for barnet.

Ett gott samarbete kriavs bland annat d4 insatser-
na i forskolan sidgs behdva gd hand i hand med det
som sker i hemmet. Informanterna betonar att det
ar viktigt att se helheten for barnet ifraga. I inter-
vjuerna framkommer ocksé att det ar kinsligt och
upplevs ofta lite svért att vid forsta tillfallet beratta
for vardnadshavare att det finns en problematisk si-
tuation kring barnet.



Under intervjuerna framfors ocksé en oro for att
forskolan kan ha allt for hoga krav pa vissa barn. De
flesta klarar kraven men inte alla. Ndgra barn be-
skrivs i termer av “icke mogna”, att de behover “6va
och trdna” och att personalen méste "forbereda”
dem for 6vergangen till forskoleklass.

P& vilket sitt kommuniceras eventuella
anpassningar?

Anpassningar som gors kommuniceras framforallt
under fordldramoten, moten med specialpedagog
eller logoped. Vikten av kontinuerlig kontakt med
logoped och specialpedagog betonas, liksom samtal
med vardnadshavare i form av utvecklingssamtal.
Ocksé Instagram forekommer i enkdterna som ex-
empel pa hur anpassningar som gors pa forskolan
kommuniceras till virdnadshavarna. Vidare beskrivs
att anpassningarna “bollas” med specialpedagogen.
Kommunikation med specialpedagog uppges ocksé
ske via mail.

Pedagogisk ledare gor det tillsammans med av-
delningsansvarig pedagog en gdng i manaden.
Anpassningarna dokumenteras i pedagogisk
kartldggning och i handlingsplan samt dven i
ansokan om tilliggsbelopp om sé behous.

Oberoende av om det ror sig om social, emotionell,
kognitiv eller annan orsak till anpassning uppges
kommunikationen ske pa samma sitt. Nar det gil-
ler till vem eventuella anpassningar kommuniceras
framkommer heller ingen skillnad beroende péa or-
sak. Detta galler for sdvil personer som professioner.
I enkitsvaren anges att kommunikation sker med

1. forskolechef,
2. specialpedagog, vardnadshavare,
3 arbetslaget, barnhilsan, barnen, talpedagog,

pedagogisk ledare, stodteam, horselpedagog,
BVC, psykolog, SPSM, anstkan om extra
medel, barnen.

I de fall ett barn fatt en diagnos ger detta tilliggsbe-
lopp och fors under “extraordinira insatser”. Dessa
barn skiljer sig frdn barn som bendmns “grézons-
barn” som far hanteras inom ramen for de resurser
som redan finns enligt informanterna. Da “resurs”
namns syftas oftast pa en person men “resurs” an-
viands ocksd med syftning till olika former av an-
passningar. Det kan da rora sig om att exempelvis
dela barngruppen, dela in “rum i rummen” eller att
dampa ljudnivén. Barns behov av lugn och ro lyfts
fram i tva av tre kommuner. Olika anpassningar for
att skapa just lugn och ro ar lugn musik, lugnt rum,
delad barngrupp och foérdelning av barn vid mat-
bordet.
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Hur och pé vilket sitt anpassningar kommuni-
ceras och till vem varierar men det ar tydligt att
det sker i samverkan med flera professioner. Spe-
cialpedagogen och forskolechef (rektor) ar de som
kontaktas i forsta hand nir det giller sarskilt stod
och anpassningar. Specialpedagogen observerar,
ger rad och stod till arbetslaget. Forskolechefen
informeras och forslag pa anpassningar forankras
hos chefen, som sedan ansvarar for budgeten. Saval
i enkiterna som under intervjuerna papekar infor-
manterna att det dr en gemensam process i nira
samarbete och med aterkoppling, ocksa till vard-
nadshavare.

Vi stammer av. Ndr ska vi titta pa det har till
ndsta gang. S bokar vi upp tid dven med for-
dlder sa de dr inkluderade.

Dokumentation

Analysen av det samlade datamaterialet visar en
osidkerhet och brist pa samsyn om vad som ska do-
kumenteras och vilken information som ska Gver-
lamnas i samband med barnens 6vergang till for-
skoleklass. Informanterna uttrycker att férskolans
laroplan ar svar att tolka. Négra menar att de inte
kan utvirdera verksamheten utan att folja de en-
skilda barnens utveckling medan andra framhaller
att de inte ska se till de enskilda barnen utan en-
bart till verksamheten. Olika beskrivningar av vem
dokumentationen ir till for och hur den skall han-
teras forekommer dels mellan kommunerna men
ocksé mellan olika informanter inom en och samma
kommun. Anpassningar gors i forsta hand genom
att konsultera specialpedagog som observerar och
ger rad. Av enkitsvaren framkommer att eventuella
anpassningar dokumenteras pé foljande sétt:

handlingsplan (som ocksi bendmns som
atgardsprogram, verksamhetsplan och
systematiskt kvalitetsarbete i enstaka fall),

2. skriver ner,

3. dokumentation, enskild dokumentation,
dokument som f6ljs upp och utvirderas,
observationer,

4. film, reflektionsmallar, specialpedagogen gor

anteckningar, métesblock.

Tre avdelningar svarar att de inte dokumenterar an-
passningar som gors.

... var dokumenterar vi de extra anpassningar-
na? Ingenstans! Ndr systematiskt utvdrderar
vi dem? Istdllet for det hdr som vi dr vdldigt
duktiga pa i forskolan, att félja med och dndra
fokus pa en timma. Alltsa, vi dr verkligen ly-
horda.



Det framkommer att det saknas tydliga rutiner for
dokumentation av de vardagliga anpassningar som
sker kontinuerligt medan informanterna ar eniga
om att det finns ett behov av dokumentation. Fragor
som lyfts dr vad som hinder med den informationen
som finns i pedagogernas huvud nir nagon slutar
och vilka konsekvenser detta far.

Ofta sa sker ju de hdar sma anpassningarna,
de dr ju sa sma, man tar ndgot ord ndstan pa
gdrden tillsammans med i arbetslaget och sd
gor man en dndring. SG@ man gor ju hela tiden
utvdrderingar, och man gor dndring och man
gor utvdrdering och man gér dndring, men
det dokumenteras inte. Och fragan dr, ndar gor
man analysen?

I en av kommunerna anviands SchoolSoft for doku-
mentationen. Informanterna ar positiva till detta
hjalpmedel.

... Innan vi fick “skolsoft”, har vi inte har haft
ndgot system. Sa ndr X slutade som forskol-
ldrare forsvann alla hennes anteckningar som
hon hade i byraladan, hemma.

Barns utveckling dokumenteras i hogre grad dn det
som ror forskolans arbetssitt. Detta sker via fotogra-
fier som visar vad de klarar vid olika aldrar, dessa
foton kan till exempel sittas in i barnets portfolio
om sadan finns. Bristen pa tid for dokumentation
framhalls i samtliga intervjuer, liksom att det brister
i uppfoljning av det enskilda barnets utveckling.

En svérighet som sdgs paverka verksamheten ne-
gativt ar att ordinarie personal far “ticka upp” for
personal som &r franvarande. Detta lyfts som ett
problem och négot som gor att "dagarna forsvinner”
och att tiden inte racker till. Resultatet beskrivs som
att inte allt hinns med. Detta sdgs ocksa drabba barn
ibehov av sarskilt stod da resurspersonen som &r in-
satt som “resurs i gruppen” inte enbart kan fokusera
pa att stodja det specifika barnet.

En handlingsplan kan skrivas for savél hela grup-
pen som for enskild individ. I en av kommunerna
lyfts att man upplever det som ett dilemma att fo-
kusera pé det enskilda barnet for att fa kunskaper
om dess utveckling utan att géra bedémningar av
barnens formagor, det vill sdga, att de ar skyldiga att
dokumentera enligt skollagen men inte skall bedoma.

Jag funderar pa det hdr med skollagen, att det
star att man ska kolla varje individuellt barn.
Samtidigt dr det ju faktiskt verksamheten som
ska, alltsd, vad sdger man, det dr inte barnet
som ska bedomas. Det dr ju faktiskt verksam-
heten. Vi far ju inte bedoma barn, enskilda
barnet.
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Av datamaterialet framgar att samtliga anpassning-
ar foljs upp pa samma sitt oberoende av om anpass-
ningen grundas i kognitiva eller sociala/emotionella
svarigheter. Uppfoljning sker “tillsammans i arbets-
laget” och vanligtvis under avdelningens planerings-
tid. Specialpedagogen ar oftast involverad pa nagot
sétt vid uppfoljningen. Uppfoljning dger rum kon-
tinuerligt medan dokumentation av uppféljningen
uttrycks mer diffust. Uttryck som anvéinds i detta
sammanhang ar “vi checkar av”, "stimmer av” och
“kollar av”, vilket kan ske bade i skrift och munt-
ligt. Av enkiterna framkommer att anpassningar
foljs upp vid ”avdelningsméten, kontinuerliga mo6-
ten med specialpedagog och vid barnhilsosamtal”.
Det ar “arbetslaget som utvérderar utifrdn sina an-
teckningar” eller “specialpedagog” d& i form av en
handlingsplan. Forskolechefen beskrivs vara med
vid behov liksom vardnadshavare. Ibland sker upp-
foljningen tillsammans med externa aktérer som d&
ar inkopplade.

Under samtliga intervjuer framkommer att in-
formanterna upplever att det ar svart att se re-
sultat av insatserna. I den kommun som infort
reflektionsmallar upplevs detta positivt och ger
ett gott stod:

Vi har infort avstdmningsperioder, det har vi
fyra stycken under aret, ddr de ldmnar in och
sa skriver vi i ett annat dokument utifran vara
strategier. Det hdr bygger ju fran avstim-
ningsperiod till avstdimningsperiod som sedan
ligger 1 var kvalitetsredovisning.

Externa aktorer

Externa aktorer anlitas for samarbete om barn vid
behov av stod. Har nidmns sévil barn/elevhilsa,
stodteam, talpedagoger, habilitering, horsel- och
dovverksamheten, sjukgymnast och BUP. I en in-
tervju nimns dven socialtjansten. Vid utredningar
anlitas psykolog och specialpedagog. I en av kom-
munerna framhélls dterkommande att nir en pe-
dagogisk utredning initieras gors den av en centralt
placerad specialpedagog.

Enligt samtliga uppgiftslamnare ar det vanligast
att forskolan ber vardnadshavare att kontakta BVC
och att BVC som i sin tur kan ta drendet vidare s& att
fler aktorer anlitas. I en kommun framkommer dock
att kontakt dven kan tas med forskolan fréan BVC.
Forskolan far oftast information genom vardnads-
havare gillande externa aktorers medverkan. Aven
i detta ssmmanhang lyfts vikten av god kontakt och
samverkan med viardnadshavare fram. I en av kom-
munerna finns en samtyckesblankett som vardnads-
havare far underteckna om de tillater att forskolan
tar kontakt direkt med externa aktorer.



Overgang till forskoleklass
och fritidshem

Nir det giller informationsoverforing mellan for-
skola och skola gillande eventuella anpassningar
och sarskilt stod framkommer i enkédtsvaren att
detta sker genom:

Overskolningsdokument;

Samtal med handlingsplan som
underlag;

Blanketter eller dokument (som kan
fylls i av/eller gors i samverkan mellan
vardnadshavare, forskolepersonal och
specialpedagog);

Fysiska méten, 6verskolningsméte
(personal och vardnadshavare som
moter F-klassliarare) och besok;
Utredning lamnas 6ver. Blanketter for
extra anpassningar.

1.

Foraldrars ansvar anges i en enkit och under en in-
tervju i en av kommunerna, framkommer att “det
har legat pa fordldrarnas ansvar att informera sko-
lan”. Overlag anges vikten av en god fordldrasam-
verkan ocksé i detta sammanhang. Sekretess ar inget
som péverkar informationséverforingen negativt.
Samtyckesblanketter beskrivs forekomma i de fall
da sa behovs. Vanligaste forekommande gillande
blanketter och dokument ar att de fylls i, eller gors,
i samverkan mellan savil foraldrar som forskoleper-
sonal och specialpedagog, och sedan skickas vidare
till skolan.

Aterkoppling efterfrigas fran bade férskola och
forskoleklass. Detta forekommer dock inte i alla
kommuners férskolor. I en kommun framkommer
att det inte forekommer lingre vilket informan-
terna beklagar da det gav forstdelse for varandras
jobb. I en annan kommun framhélls att den peda-
gog som skall ta over i F-klassen kommer och hal-
sar pa i forskolan. Forhoppningen &r att informa-
tionen som overfors skall bidra till att det inte blir
négot glapp, utan att personalen i forskoleklassen
vet vad som ar extra viktigt att tdnka pa for att
fortsdtta stirka det aktuella barnets utveckling
och ta vid dar forskolan avslutar. Under intervju-
erna i tvd av kommunerna uppges att de centralt
framtagna dokument som ska fyllas i vid 6vergdng
mellan forskola och forskoleklass inte ger tillrack-
lig eller vasentlig information. Det som efterfréagas
ar mer fokus pa verksamheten men ocksa mer pa
individniva.

Tester och kartliggningar kan ligga till grund for
information som ges vid overgangar. Forskolan gor
bland annat sprékliga kartlaggningar av barnen. Un-
der en intervju framkommer dock viss tveksamhet
angdende testernas vara eller inte vara:
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Ar det okej att testa, Alltsd, dr det inte lite ur-
dldrigt att gora kartliggningar egentligen.
Om man gar tillbaka, dr det inte lite omodernt?
Kan man inte ldra kdnna barnen pa andra sdtt
kring vdra situationer?

Inkludering

Av det samlade datamaterialet framkommer en osé-
ker och varierande forstéelse av vad en inkluderande
verksambhet i forskolan innebar. Vid ett flertal tillfal-
len uttrycker informanterna upplevelsen av svarig-
heter i métet med barns olikheter.

Vissa barn, far man sdga att de skulle vara na-
gonstans ddr de far mer specialiserad hjdalp?
Rent krasst, det skulle finnas forskolor, de som
har kanske diagnoser, de far vara och verkli-
gen far stod for sina, alltsa det hdr dr inte bara
horsel, det har dr ju annat.

Vissa barn i forskolan tar ju mer tid. Det dr
redan i forskolan. Samtidigt mdste de fa gora
det. Man dr olika som person och alla ska inte
vara inom det hér normala, utan alla maste ju
fa vara olika.

Olika typer av anpassningar gors i helgrupp men att
insatsen bottnar i ett specifikt barns behov, blir syn-
ligt i intervjuerna, till exempel "Den extra anpass-
ningen med horselkdpor pa stationerna byggde ju
pé ett barn sa da far ju alla vara med pa det for det
var ju s pass bra”. Men ocksd mojligheterna med
inkludering lyfts fram.

Jag tdnker, forskolan dr en enda stor pagda-
ende anpassning hela tiden. Det dr det som dr
sa hdarligt.

Jag tdnker ocksad pd de barnen som har kraft
och driv. Att lata dem fa lite mer utrymme sa
att de far med sig de hdr svaga barnen. Att an-
vdnda dem. Att fanga kraften ocksa. /.../ Hur
utmanar vi dem?

Informanterna framhéller férskolans uppdrag att ge
stod och stimulans sa att alla barn utvecklas och lar
men ocksa svarigheten da barnen upplevs ha allt for
olika behov.

DISKUSSION

Samtliga kommunrepresentanter lyfter fram att de
utgér frdn “barnens bista”, vilket ocksa foreskrivs
i skollagen ska vara rittesnore for forskolans verk-



samhet.?® Véra analyser indikerar dock att det ra-
der osidkerhet om begreppsinnebord, vilka lagar och
regler som giller och hur kommunala direktiv ska
tolkas.

Brist pa tid

Argumentet att tid saknas ar aterkommande, inte
enbart i den hir studien.?* Under samtliga inter-
vjuer patalas att tid for reflektion saknas, tid for
dokumentation saknas liksom tid for gemensamma
diskussioner. I en av kommunerna har det aktuella
forskoleomradet tagit fram ett gemensamt reflek-
tionsdokument. Dokumentets formuleringar sigs ge
stod forst for den enskilde att fokusera i den egna
reflektionen for att sedan utgora ett underlag vid
gemensamma diskussioner. Personalen har ocksa
arbetat fram en gemensam lista 6ver vad man kall-
lar centrala begrepp. Ett sddant arbete ger inte bara
stod till den enskilde, det ger ocksa tillfille for dis-
kussioner, tolkningar och forstaelse som kan leda till
en gemensam forstielse av uppdraget.

Fa beskriver pedagogen som "redskap” i arbetet
vid anpassningar. Inom den medicinska forskningen
framhalls vikten av att iaktta hur barnen interagerar
med varandra i leken for att tidigt upptéicka tecken
péd exempelvis autism och att d& ocksé ge stod.>
Ingen namner att tids- eller resursbrist skulle vara
orsak till att man inte hinner, kan observera eller
interagera i barnens aktiviteter.

I datamaterialet framtrader tydliga skillnader
mellan kommunerna men ocksid mellan foretra-
darna i en och samma kommun. Vara data visar sa-
ledes, i likhet med skolinspektionens rapport,*s att
den likvardighet som foreskrivs i skollagen®+ inom
varje skolform, oavsett var i landet den anordnas,
har brister.

Olika orsak till anpassning
men likartade atgarder

Intressant att notera ir att de anpassningsatgirder
som oftast lyfts fram i de skriftliga svaren ar "min-
dre grupp och alternativ och kompletterande kom-
munikation”. Detta oavsett om oron harror fran en
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social, emotionell eller kognitiv problematik. Redan
1997 fann Persson att det forekom nigon form av
standardlosningar i de insatser som genomfordes
for elever i behov av sarskilt stod oavsett orsak till
den problematik som visade sig i elevens interak-
tion med larmilj6n.?s Samma fenomen aterfanns
i de atgardsprogram som Ljungblad, Norlund och
Stromberg studerade i en svensk kommun 2013.21
Bildstod beskrivs i datamaterialet framforallt
som ett arbetssitt i form av tydliggorande pedago-
gik. Alternativ kommunikation kan anviandas dels i
form av teckenstod (TAKK), dels i form av bildstod
(GAKK) som ofta har ett kognitivt syfte. I hilften av
enkitsvaren anges att man inte varit orolig for barns
kognitiva utveckling under de tre senaste dren. Ge-
nerellt framkommer under intervjuerna spréklekar,
rim och ramsor som en del av verksamheten. En
god spraklig forméga, savil impressiv (forstéelse-
forméga) som expressiv (uttrycksforméga), ar av
stor vikt sett sdval utifran en social aspekt som en
kognitiv, badde under forskolearen och for att senare
na maluppfyllelse i grundskolan. Den viktiga diskus-
sionen kring mél och syfte med alternativa kommu-
nikationsformer verkar ga forlorad i de studerade
verksamheterna. Vid 6verlamnande beskrivs vikten
av att diskutera bildernas utformning sa att det "ser
likadant ut” i forskolan och forskoleklassen.

Spraket som kulturbérare

Det dr med sprakets hjalp vi manniskor uttrycker
savil strukturer som praktiken.2” Nir, som i den hir
studien, olika befattningshavare visar exempel pa en
rad omraden dir olika uppfattningar om verksam-
heten och dess innehéll, regler och rutiner, rdder kan
detta fa 1angtgdende konsekvenser for verksamheten
och i slutindan for de barn som deltar i den. Forsta-
else av begreppet inkludering ar ett tydligt sddant
exempel dar de intervjuade féretrddarna ger uttryck
for olika forstaelse av begreppet och av vad det inne-
bar i deras respektive verksamheter. Nagon ger en
bild av att ”Da far ju de andra lida f6r det direkt. Om
hon ar inkluderad, det blir ett stormoment” medan
andra uttrycker ”... man anpassar miljon och vart
forhallningssatt, vad vi gor, utifrdn barnen och grup-
pen, i stillet for att vi forsoker trycka in barnen i en



mall”. Savil Krischler, Powell, Pit-Ten Cate2'® som
Persson och Persson®? poidngterar betydelsen av
hur vi forstar begreppet och dess innebord da det
ar centralt just ur aspekten att detta avspeglas i vart
handlande i det dagliga arbetet.

Forskolan, en inkluderande verksamhet?

I sjdlvrapporteringen kommer pedagogernas bemo-
tande och forhéllningssétt langst ner pa listan Gver
vilka anpassningar som dr mest vanliga. Under in-
tervjuerna uttrycker dock informanterna att de ar
vil medvetna om hur viardegrund paverkar barn och
verksamheten men poingterar samtidigt att det ar
svart att finna tid till att diskutera fragor som ror
barn, inkludering och virdegrund i arbetslaget. Fra-
gan ar vad tidsbrist egentligen handlar om. Arbets-
sétt och forhallningssatt kan upplevas svért att dis-
kutera d& det handlar om en sjilv, ens egen etiska
kompass och det kriavs mod for att konfrontera en
kollega vars bemdétande inte stimmer 6verens med
forskolans vardegrund.

Fyra av de avdelningar som besvarat frageformu-
laret uppger att de inte gjort ndgra anpassningar av
verksamheten under de tre senaste dren. En forkla-
ring till detta kan vara att det dr sa naturligt for per-
sonalen att anpassa verksamheten och dess innehéll
till barnen olika behov att de inte definierar det som
anpassningar. I samtliga fyra enkiter finns dock ex-
empel pa anpassningar eller externa aktorer som an-
litats. En annan tolkning skulle kunna vara att bar-
nen far anpassa sig till den rddande verksamheten.

Det finns risker med den brist p4 samsyn och for-
stdelse av uppdraget som framkommer i studien. Ett
framtrddande exempel ir frdgan om det enbart ar
verksamheten som ska dokumenteras och utvérde-
ras eller om detta ocksa giller det enskilda barnets
utveckling. En niraliggande fraga ar hur 6verlam-
nande till férskoleklassen ska ske. Tolkningsutrym-
met och oklarheter i forskolans laroplan som ofta
framhaélls vara orsaken till osdkerhet for forskolans
personal, kan leda till att insatser fordrojs eller ute-
blir. Barn som fétt fungerande anpassningar under
forskoletiden riskerar att behéva uppleva ett miss-
lyckande, kognitivt eller socialt, innan adekvata at-
garder aterigen sitts in i forskoleklassen. Darfor ar
den skrivning och precisering av olika befattnings-
havares uppdrag och ansvar som framkommer i den
sedan forsta juli 2019 gillande laroplanen vialkom-
men. Forskolans personal behover ges rimlig tid och
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mojlighet att sitta sig in i och diskutera den forand-
rade laroplanstexten och de konsekvenser for deras
respektive verksamheter som den bor fa. Risken ar
annars, som Douglas?*° poangterar, att personalen
fastnar i de vanor, monster och erfarenheter som
genom tradition finns inbyggda i verksamheten.

Ett vil fungerande demokratiskt samhille byg-
ger pa tillit och det ar i forskolan som grunden till
barnets tillit till sig sjdlva och andra, utanfor den
niarmaste familjen l4ggs.?** Alla barn maéste fa maj-
lighet att utveckla empati, resiliens, nyfikenhet och
beredskap att méta fordndringar redan i forskolan.
Ansvaret for att detta blir mojligt vilar inte bara pa
forskolans pedagoger och ledning. Lokala politiker
och personal pa den kommunala férvaltningsnivan
maste ocksd ta sitt ansvar nar det giller att skapa
rimliga forutsittningar for personalen att férverkli-
ga den likvirdiga forskola som foreskrivs i skollagen
och forskolans laroplan, liksom i Barnkonventionen.
Fragan handlar ytterst om vilket samhalle vi vill ha.
Det ar dagens barn som kommer att forma framti-
dens samhaille.
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INKLUDERANDE LARMILJOER -
AUTONOMI, SOLIDARITET OCH LEK

Susanne Klaar och

Lejonstroms forskolor i Skelleftea kommun

INLEDNING OCH SYFTE

Foreliggande studie handlar om vad begreppet in-
kluderande ldrmiljéer kan innebdra i forskolan.
Studien beror dels hur forskolldrare i forskolan re-
sonerar kring inkludering utifrén ett didaktiskt per-
spektiv i sin egen verksamhet och dels hur barnen
beskriver att de upplever aspekter av inkludering i
sin forskolevardag. Studien tar utgédngspunkt i den
méangdimensionella forstaelse av inkludering??* som
ar framskriven i kapitlet ”Att arbeta for en inklude-
rande skola” vilket inleder denna rapport. Dock har
studien en specifik inriktning mot didaktiska aspek-
ter av inkludering i forskolans vardagliga praktik.

Den svenska forskolans laroplan innehéller manga
formuleringar som visar forvantningar pa en mang-
facetterad demokratiskt virdebaserad verksamhet.
Aven om begreppet inkludering inte forekommer
som specifikt begrepp laroplanen for den svenska
forskolan223 si ar det inte frimmande att tala om
inkludering i forskolans pedagogiska verksamhet.
Att, som forskollarare, arbeta med inkluderande
larmiljoer i forskolan utifran ett forskoledidaktiskt
forhéllningssétt, innebér att erbjuda en demokra-
tisk verksamhet som riktar utbildningen mot sévil
autonomi och sjilvstindighet som solidaritet och
socialisation.??# Foreliggande studie tar, i analysen,
hjalp av didaktisk teori med specifikt fokus pa tre
funktioner som f6ljs it i undervisning:

i) kvalifikation; att fokusera pa larandeprocesser
och att barnen ska léra sig ett speciellt innehall,

ii) socialisation,

iii) personlighetsutveckling.2?
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Skolverket 2018.

Klaar och Ohman 2014.

Van Poeck och Ostman 2019.

Persson och Persson 2016.

79

I ett forskoledidaktiskt perspektiv pa undervis-
ning kan dessa funktioner relateras till det uppdrag
som forskollarare har att viva samman utveckling,
omsorg och larande till en helhet i forskolans utbild-
ningspraktik.

Att arbeta med inkluderande larmiljoer i utbild-
ningssammanhang belyses inte sillan utifrdn kom-
pensatoriska utgdngspunkter. Det innefattar d& ex-
empelvis att planera for och arbeta med att stodja
barn som, utifrn utvecklingspsykologiska aspekter,
bedoms vara i behov av mer stod dn andra barn och
séledes blir en fraga for specialpedagogiken.?2® Det
kan ocksa innebara ett resonemang utifran organi-
satorisk uppdelning, for att fa till sarskilda anpass-
ningar som exempelvis att 6ka bemanningen eller
att planera for barngrupper och lokaler med pas-
sande sammanséttning och storlek.2*” I foreliggande
studie erbjuds mojlighet att vidga forstaelsen for vad
inkludering kan innebara genom att undersoka vad
begreppet betyder for forskolldrare i forskolans var-
dagliga utbildningspraktik.

Syftet med denna tudelade studie ar saledes att
utveckla kunskap om vad inkluderande larmiljoer i
forskolan kan innebéra utifrén ett praktiskt forsko-
ledidaktiskt perspektiv. Fokus ar dels pa vad som
karaktariserar forskolldrares tal om inkluderande
larmiljoer och dels pa de konsekvenser som arbetet
med inkludering skulle kunna fa for barns majlig-
het att ldra, utvecklas och socialiseras. Mer specifikt
behandlas foljande fragestéllningar:

Hur resonerar forskolldrare om arbetssétt och
forhéllningssatt, val av material och aktiviteter
for att skapa inkluderande larmiljéer?

1.

Nilholm 2006; Persson och Persson 2012, 2016; Sandberg, Lillvist, Eriksson, Bjérck-Rkesson och Granlund 2010.



2. Hur beskriver forskolebarn sina upplevelser av
den verksamhet som forskollararna lyfter fram
som inkluderande?

Ambitionen med studien &r att, med hjilp av ovan-
stdende fragestallningar, uppticka vanor och normer
som skapas i arbetet med inkluderande larmiljoer,
synliggora barns upplevelser av dessa vanor och
normer samt att lyfta fram didaktiska utmaningar
med att utforma larmiljon utifran ett forskoledidak-
tiskt perspektiv.

INKLUDERING I ETT FORSKOLE-
DIDAKTISKT PERSPEKTIV

Persson och Persson vidgar inkluderingsbegreppet
genom att belysa att inkludering behover innefatta
fler dimensioner an tidigare ndmnda organisato-
riska och/eller individanpassade larmiljoer samt
specialpedagogiska insatser for barn som ar i behov
av sarskilt st6d.??® Inkludering innebar utifrén det-
ta mangdimensionella perspektiv att ta hansyn till
varje individ, men att individen samtidigt ska kunna
uppleva en meningsfull samvaro tillsammans med
andra. Det betyder exempelvis att det ska finnas
mojlighet for individen att kunna valja att vara med
eller inte, men samtidigt se till att skapa en genuin
samvaro tillsammans med andra. Nilholm beskri-
ver pa liknande sitt ett inkluderande forhéllnings-
sdtt som grundat i demokratiaspekter i den svenska
skolan dar karaktaristiska viardefragor som beror
demokrati “har inkludering som sin konsekvens”.22
Inkludering ska, i foreliggande studie, séledes for-
stds som ett resultat och en konsekvens av en demo-
kratisk verksamhet.

Att framja autonomi, viardera barns rattigheter
hogt och lyfta fram vikten av att géra barns roster
horda ar viktigt i ménga lander och séaledes inte
unikt for den svenska forskolan, men demokratiska
varden som jamstilldhet och att 1ata barns intressen
och erfarenheter styra 6ver innehéllet i verksamhe-
ten framhaélls extra tydligt inom det svenska forsko-
leviisendet. Klaar och Ohman visar i en studie om
den svenska forskolans kultur att den, emellanét till-
sammans med andra nordiska ldnder, karaktarise-
ras av en tydlig fokusering pd demokrati i termer av
autonomi, solidaritet och socialisation.>3° En gransk-
ning av studier baserade pé olika landers styrdoku-

228 Persson och Persson 2016.

229 Nilholm 2006 s. 35.

230 Klaar och Ohman 2014.

231 Bae 2009.

232 Correia, Camilio, Aguiar och Amaro 2019.
233 Sandseter och Seland 2018.

234 Kyronlampi-Kylmanen och Maatta 2011.

ment for forskoleverksamheter visar att demokra-
tiska virden dels handlar om att barn ska utvecklas
som personer och bli autonoma och sjilvstiandiga,
och dels om att framja solidaritet, visa omsorg om
andra, ta ansvar och socialiseras in i forskolans kul-
tur genom att lara sig folja forskolekulturella normer
och virden. I en norsk studie lyfter Bae fram vikten
av att ha ett vidgat forhéllningssétt till vad demokra-
ti innebar i en forskolekontext.?s* Att tala om demo-
krati i utbildningspraktiker fir inte enbart innebara
att barnen ska erbjudas mojligheter att gora egna
sjalvstiandiga val. Det behover ocksé inkludera so-
lidaritetsaspekter som innebir att visa hansyn och
omsorg om andra i forskolan. Bae varnar ocksa for
risken att for manga regler och fasta rutiner minskar
mojligheterna till acceptans och lekfullhet. Det blir
séledes viktigt att forma en utbildning i forskolan
dir barnen lir sig att visa hansyn, ta ansvar och visa
omsorg om andra manniskor, fir mojlighet att lek-
fullt prova, och ocksa att bli accepterad, visa omsorg
om sig sjilv och ta beslut utifrin egna 6nskemaél.

ATT LYSSNA PA BARNS
UPPLEVELSER OCH ASIKTER

Correia, Camilio, Aguiar och Amaro®? har, i en
forskningsoversikt som omfattar 36 studier, kartlagt
forskning om forskolebarns ritt till delaktighet och
att kunna vara med och paverka forskolans utbild-
ning. Forskarna lyfter fram behovet av forskning
som fokuserar pa barnens roster i studier om barns
delaktighet satt i relation till barns lirande. Sandse-
ter och Seland?*38 har exempelvis intervjuat 171 barn
i Norge om deras upplevelser av sociala relationer
med pedagoger och kamrater i forskolan. I resultatet
av studien visas att sociala relationer hanger nara
samman med hur barnen trivs i férskolan. I en barn-
intervjustudie fran Finland har Kyronlampi-Kylma-
nen och Maatta*s+ fragat barnen hur de upplever sin
vistelse pa forskolan. Resultatet visar att barnen dels
lyfter fram forskolan som en plats for lek, med ocks&
en plats for kamratskap och en plats att testa granser
pa. Trots att 6ver hélften av studierna (21 st) som
fokuserar barns ratt att delta och vikten av att lyssna
pé barnens roster i forskolans praktik har genom-
forts i de nordiska landerna, Finland, Sverige och
Norge, finns inte mycket forskning som undersoker
hur mojligheten att delta paverkar ldrandet pa in-



dividniva.>ss I foreliggande studie presenterar vi ett
mojligt sétt att ta vara pa barns upplevelser sd att de
kan vara till hjalp d& forskollarare kritiskt reflekterar
over larmiljoer i forskolan.

ANALYS MED HJALP AV DIDAKTISK
TEORI OCH FORSKOLANS )
DEMOKRATISKA FORHALLNINGSSATT

Analysen tar ett teoretiskt avstamp i didaktisk teori
dir undervisningens funktioner i termer av i) per-
sonlighetsutveckling, ii) socialisation och iii) kvali-
fikation fungerar som verktyg i analysprocessen.23¢
Undervisningens personlighetsutvecklande funktion
forstds som tillfallen da forskollararen riktar sin un-
dervisning mot att barnen ska lira sig om sin egen
person, uttrycka kénslor, gora val och utveckla sin
identitet och vixa som manniska. Den socialiseran-
de funktionen som undervisning har innebar att for-
skolldraren exempelvis riktar undervisningen emot
att barnen ska ldra sig visa solidaritet mot andra,
visa omsorg om kamrater och lira sig umgas och
leka med varandra, ta hand om varandra och f6lja
normer och regler. Undervisningens kvalificerande
funktion innebéar att forskolldraren i sin undervis-
ning fokuserar pa att barnen ska beritta, forklara
och utveckla intellektuell och/eller praktisk forsta-
else om ett innehéll.” Vid en analys med hjélp av
dessa funktioner blir det dock viktigt att papeka att
funktionerna alltid samverkar och ar integrerade i
varandra, vilket innebar att &ven om forskolldraren
i en undervisningssituation viljer att lyfta fram en
av funktionerna i férgrunden f6ljer de andra funk-
tionerna med i bakgrunden.

Undervisningens funktioner kopplas till forsko-
lans praktik genom att utga fran det som Klaar och
Ohman presenterar som karaktiristiskt for den
svenska forskolan i termer av ett demokratiskt for-
héllningssatt som innefattar att frimja autonomi, att
utveckla solidaritet och att socialiseras till att folja
forskolekulturella normer och regler som karak-
tirsdrag inom den svenska forskolan.23® I analysen
relateras karaktarsdraget autonomi teoretiskt till
undervisningens personlighetsutvecklande funktion
emedan karaktiarsdragen solidaritet och att socia-
liseras till att folja normer och regler relateras till
undervisningens socialiserande funktion. Den kva-
lificerande funktion som undervisningen kan riktas
mot, lyfts i analysen fram som det &mnesinnehéll
som forskollararna och/eller barnen talar om.

235 Correia et al. 2019.
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Inkluderande larmiljoer ska i foreliggande stu-
die saledes inte forstds som en forutfattad idé om
att det handlar om milj6er i behov av specifika och
unika specialpedagogiska foriandringar anpassande
till individers specifika, kognitiva och unika behov.
Utifran syftet att skapa storre kunskap om vad in-
kluderande larmiljéer kan innebéra i forskolans un-
dervisningspraktik synliggors i analysen i stéllet vad
inkluderande miljéer kan innebara for barns maj-
ligheter att utvecklas, att visa omsorg och att lara.

METOD OCH GENOMFORANDE
Den linjdra processen genom studien

En forsta intervjustudie med forskollarare planera-
des och genomfordes av Susanne Klaar med hjilp av
samtalspromenader. Beslut att genomfora samtalen
i form av promenader togs utifran det specifika in-
tresset av att samtala om forskolans olika platser,
rum och material som inkluderande larmilj6er. Re-
sultatet fran samtalen visade pa forskollarares olika
sétt att forhalla sig till och arbeta med inkludering i
forskolan. Med utgédngspunkt i resultatet funderade
vi som ansvariga for studien (forskare fran Hogsko-
lan i Boras samt rektorer och specialpedagog fran
Skellefted) tillsammans vidare 6ver hur ett barnper-
spektiv skulle kunna tas, dar barnen skulle fa moj-
lighet att ge uttryck for sina upplevelser kring na-
gon del av det som forskolldrarna tidigare beskrivit.
Efter noggrant 6verviagande beslutades att en av de
kritiska aspekterna (socialisationsaspekten) skulle
passa bra som innehdll for samtalen med barnen,
dels eftersom socialisation ar en viktig funktion i ut-
bildningen, men som emellanat tenderar att hamna
i bakgrunden som en f6ljemening, och dels for att
samtalen med barnen inte skulle bli alltfér omfat-
tande. Rektorerna och specialpedagogen ansvarade
for urval av barn fran forskolor i kommunen. Till-
sammans utvecklades fragor att stélla till forskole-
barnen for att fa reda pa hur barnen upplever so-
cialisation och solidaritet i form av "kamratskap”.
Barnens utsagor var tinkta att pa det viset ge barns
perspektiv pa det som forskollararna beskriver att
inkluderande larmiljoer kan innebéra i forskolans
utbildning. I foljande avsnitt beskrivs genomféran-
det mer utforligt.



Urval av forskolldarare och barn

Fyra forskolldrare pa fyra olika forskolor intervjua-
des med hjilp av samtalspromenader. Tva forskolor
var sm4, med enbart en eller tvd avdelningar, varav
en forskola var gammal och en var nyare. Den dldre
forskolan hade stora ytor och manga smé rum inom-
hus men liten utegird, medan den nyare forskolan
hade smé ytor inomhus och stérre utomhusmiljo.
Den tredje forskolan var en storre nyrenoverad
forskola med sex avdelningar, varav en avdelning
var anpassad for barn i behov av sirskilt stod. Den
fjarde forskolan var en dldre forskola med tre avdel-
ningar. Urvalet skedde som ett strategiskt urval dar
s olika forskolor som mojligt valdes ut for att fa en
stor spridning och bredd.

Inom upptagningsomradet finns det totalt 24 for-
skolor som &r uppdelade pé tre olika omraden med
varierande socio-ekonomiska forutsittningar, och
med varsin rektor. Urvalet av barn som deltog i de
strukturerade samtalen byggde dels pa att barnens
forskolor 14g i olika rektorsomraden och dels pa att
samtalet skulle vara praktiskt mdjligt att genomfora.
Tre rektorer och en specialpedagog ansvarade for ge-
nomforandet avsamtalen. For att samtalen skulle vara
mojliga att genomfora valdes barn som hade formaga
att kunna uttrycka sig verbalt och dessutom béde ville
delta och fick vardnadshavare tilldtelse att delta. Det
fanns inledningsvis en tanke att ocksd samtala med
barn med funktionsnedsittning. Tyvarr blev det inte
mojligt att fA med nagot av dessa barn i studien efter-
som de inte hade formaga att kommunicera verbalt,
men ocksé eftersom innehéllet i samtalen skulle vara
svart for barnen att forsta och resonera kring. Totalt
har strukturerade samtal skett med tolv barn; sex
flickor och sex pojkar, alla mellan fyra och fem é&r.
Fyra av barnen hade annat modersmal &n svenska.

Samtalspromenad med forskolldarare

Fore samtalspromenaderna informerades om stu-
diens syfte och forskolldararna gav skriftligt samtycke
till att delta. Forskolldrarna tilldelades en surfplatta
vid borjan av promenaderna och erbjods pa det viset
mojligheten att ta bilder pa de miljéer de ville sam-
tala om. Klerfelt beskriver hur samtalspromenader
(walk-and-talk conversations) kan bidra till stora
mojligheter for respondenter att forklara sina reso-
nemang genom att beskriva exempel och visa, for
dem viktiga, miljoer.?3® Under tiden som en vand-
ring runt i foérskolans lokaler genomfordes stélldes

239 Klerfelt 2017.
240 Bengtsson och Hagglund 2014.

fragor till forskolldrarna om miljoerna och de valde
pa egen hand ut de miljéer de ville samtala om.
Samtalspromenaderna genomfordes vid en tidpunkt
pé dagen da det inte fanns nagra barn i lokalerna.
Varje samtal tog cirka 60—70 minuter. Namnen pa
forskolldararna ar fingerade.

Strukturerade samtal med forskolebarn

Nir fradgorna till barnen formulerades forsokte vi
tdnka pé att det skulle vara 6ppna fragor och att det
skulle vara frégor som gav kompletterande och virde-
full information.2+ Onskan var att barnen skulle ge en
inblick i hur de upplever sin forskoleverksamhet med
specifikt fokus pé sociala aspekter av inkluderande
larmiljGer, och den avslutande fragan handlade om
vad barnen tyckte var roligast att gora pa forskolan.
Fore genomforandet av samtalen skickades ett infor-
mationsbrev till virdnadshavarna med information
om syftet och hur barnens utsagor skulle bearbetas.
Vérdnadshavarna lamnade sedan sitt samtycke. En
vardnadshavare horde av sig i ett e-postmeddelande
dir hen godkinde barnets medverkan och uttryckte
en onskan att fi del av slutrapporten och en annan
kontaktade berord rektor via telefon.

Pedagogerna pa respektive barns forskola hade
forberett barnen pa besoket. Néar vi traffade barnen
fragade vi inledningsvis om de hade fatt information
om att vi skulle komma och att vi girna ville ha ett
samtal med dem. Vi frigade ocksa barnen ytterligare
en gang om de ville delta i samtalet och vi berittade
for dem att vi skulle spela in samtalet. Alla barnen var
positiva till att delta. For att barnen skulle fa likvar-
diga forutsittningar for intervjun valde vi att inleda
med att ldsa en bok ur serien Kompisbocker?+ dar
begrepp som samarbete, kompis, hjilpas at och att
alla behovs lyfts. P4 detta sitt fick d&ven barnen med
annat modersmal storre forutsidttningar att forsté
innehallet i virt samtal. Varje samtal med barnen va-
rade ca 20—30 minuter. Barnen och de rektorer och/
eller den specialpedagog som deltog i samtalen kidnde
varandra sedan tidigare, vilket vi anser underlattade
Ooppenheten i samtalet. Pojkarna som deltar bendmns
iresultatet som P1, P2, P3, P4, P5 samt P6, och flick-
orna bendmns som F1, F2, F3, F4, F5 samt F6.

Vi kan i efterhand se att fragorna till barnen emel-
landt framstod som négot svara att svara pé och vi
upplever att det var svart att veta om barnen forstod
och/eller fick tillrackligt med tid att tinka efter. Vid
transkriberingen konstaterades att vi vid ett flertal
tillfallen kunde ha invéntat svar, stillt fragan igen,

241 "En liten kompisbok” skriven i samarbete mellan férfattarna Linda Palm och Lisa Sollenberg, utgiven p& Natur&Kultur.
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eller omformulerat den. Vid vissa av samtalen upp-
levde vi dven att tekniken storde d& barnen visade
intresse for telefonen som vi anvinde som inspel-
ningsapparat. Trots dessa svarigheter har samtalen
med barnen gjort resultatet bade rikare, mer intres-
sant och mer komplext.

ANALYS AV MATERIALET FRAN
SAMTALSPROMENADERNA

I den inledande analysen togs den svenska forsko-
lans demokratiska férhallningssitt®+* som en preli-
mindr utgangspunkt dir en grov gruppering gjordes
utifran det samtalsinnehall som tenderade att hand-
la om individuella aspekter (exempelvis sjalvstan-
dighet) och det som mer riktades mot att handla om
sociala aspekter (exempelvis kamratskap). Denna
gruppering forfinades och fordjupades efter hand
som analysen fortskred. Analysen ledde slutligen
fram till olika, men lika viktiga, didaktiska forutsatt-
ningar som forskolldrarna anser kravs for att gora
det mojligt for barnen att utvecklas som personer,
klara sig sjdlva, socialiseras, visa solidaritet och lara
(utveckling, omsorg och larande). Dessa didaktiska
forutsattningar kopplas teoretiskt i analysen ocksa
till de utbildningsfunktioner som Van Poeck och
Ostman2# beskriver; personlighetsutveckling, so-
cialisation och kvalifikation.

Analys av materialet
frdn samtalen med barnen

Utifran den kritiska aspekten av normer och viarden
kring solidaritet och socialisation som véxte fram i
analysen av samtalspromenaderna med forskolla-
rarna gick vi vidare med att forsoka fd med barnens
roster i materialet. Samtalen med barnen var tinkta
att vara riktade emot barnens upplevelser av mojlig-
heter att vara inkluderade i vardagsaktiviteter i for-
skolan, i termer av socialisation och solidaritet. De i
forvag planerade fragorna fokuserade darfor fraimst
pa hur utbildningen i forskolan gor det majligt for
barnen att socialiseras, visa omsorg om andra och
utveckla solidaritet.

RESULTAT

Resultatet fran samtalspromenaderna med f6rskol-
lararna har tematiserats i omrédden som presenterar
olika aspekter av vad inkluderande larmiljéer kan

242 Klaar och Ohman 2014.
243 Van Poeck och Ostman 2019.
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innebdra utifrdn de sitt som forskollararna beskri-
ver sina verksambheter. I direkt anslutning till temat
presenteras ocksa barnens upplevelser och asikter
om larmilj6er utifrén innehallet i det specifika te-
mat.

Kénnetecknande for resultatet som helhet ar att
forskollararna inte talar om sin undervisning som
uppdelad med vissa tider for ldrande och vissa ti-
der for omsorg och/eller egen utveckling. Den
forsta overgripande analysen av samtalspromena-
derna synliggor tvad demokratiorienterade aspekter.
Talet om inkluderande larmiljoer kdnnetecknas av
ett fokus pa i) autonomi och personlig utveckling;
att barnen ska utvecklas som personer, klara sig
sjdlva, kunna ta egna beslut och kunna vilja, och
ii) solidaritet och socialisation; att barnen ska lara
sig visa omsorg om andra, hjilpa till, att tinka pa
andra och ta hand om varandra. Att erbjuda larmil-
joer som skapar mojligheter for barn att utvecklas
till sjalvstandiga individer vdvs i samtalen samman
med att ldra sig ett anpassat kunskapsinnehall, och
att visa omsorg om andra kan handla om att lira
sig nya saker genom att ingd i nya kamratkonstella-
tioner. Vi har darfor valt att inte specifikt lyfta fram
aspekter som handlar om undervisningens kvalifice-
rande funktion. Dessa aspekter finns givetvis med i
bakgrunden i samtalen om undervisningen, men vi
betraktar dem som att de foljer med i arbetet med
personlig utveckling och socialisation.

"Autonomi” - Inkluderande larmiljoer
med en personlighetsutvecklande funktion

I denna del av resultatet presenteras de satt att for-
hélla sig till, och tala om, inkluderande larmiljoer
som fokuserar pa att bidra till barns autonomi och
sjalvstandighet, gora det majligt for barn att valja
sjalva och att kunna ta egna beslut. Inledningsvis
presenteras utsagor om inkluderande larmiljoer
som handlar om att alla barn ska kunna anvidnda
miljoerna pa egen hand. Hir anvands begrepp som
tillganglighet och tillditande. Avslutningsvis presen-
teras forskollararnas utsagor som riktar sig mot att
anpassa larmiljéerna genom att variera dem utifran
barns olika behov, intressen, erfarenheter och alder.

TILLGANGLIGA OCH JA-SAGANDE MILJOER

Miljéerna skall vara tillgangliga for alla. Det handlar
exempelvis om tillgdnglighet till sdvil inomhus- som
utomhusmiljon, dven om ett barn sitter i rullstol. Att



exempelvis gora det mdjligt for barnen att ta sig till
gungorna pa ett sa enkelt sitt som majligt, och att
material inomhus ar tillgangligt for barnen. Miljo-
erna ska ocksa vara tillitande pé ett sdtt som gor
att barnen har mdojlighet att anvinda det material
som ar tillgdngligt utan att pedagogerna ar med och
bestimmer.

Men hdar [i duplorummet] dr ju allt tillatet att
anvdnda, det dr tillgdngligt h6jdmdssigt och sa
vidare... inga krdangligheter. (Anneli)

Resultatet visar ocksd hur milj6éer framst bor vara
tillaitande “ja-sdgande” miljoer. De regler som finns
maste vara tydliga och enkla for barnen att forsta.

De [barnen] far ga hit fritt. Det har dr ett rum
som anvdnds vdaldigt ofta! [...] SG har dom pap-
per dom far ta, det brukar ligga mer tillging-
ligt och det tycker jag ocksa dr viktigt. (Petra)

Tillatande och tillgangliga miljoer bidrar saledes
framst till att barnen fir majlighet att utvecklas som
egna och sjélvstandiga individer som inte behover be
négon vuxen om hjalp hela tiden, men det finns ocksa
spar av kvalificerande funktioner i forskollararnas tal
om inkluderande larmilj6er, vilket visar sig som att
exempelvis lira sig att bygga saker av duplo.

VARIERANDE MILJOER

Att erbjuda varierande larmilj6er innebar att ta han-
syn till barns olika énskemadl, intressen, erfarenhe-
ter, behov och alder.

Att féréndra och anpassa miljéer utifr8n barns
6nskemél, intressen och erfarenheter

For att vara inkluderande behover larmiljoerna vara
foranderliga och kunna anpassas sa att barnen ex-
empelvis inte behover plocka ihop och stilla i ord-
ning varje dag, utan kunna fortsdtta hela veckan
med samma sak. Det innebir exempelvis att miljo-
erna kan se olika ut frén dag till dag:

Det behover inte bli fardigt, att dom sitter och
limmar och klipper och sd och sd hinner dom
inte klart, det finns kvar i morgon, ligger kvar
pd samma stdlle du kan fortsdtta ddr, du be-
hover inte plocka bort det. Och det tycker vi att
det har varit dnnu mer att de har kunnat inte
ha bratt och gora ndgot hastigt. Dom vet att
jag far limna det har. (Petra)

Larmiljoerna i forskolan behover ocksa vara av olika
storlek. Ibland vill forskollirarna erbjuda miljoer
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dar alla barn kan vara med vilket kan innebara om-
moblering eller att ta bort avgransningar:

Och det dr sé bra for att det dr ett rum ddr alla
kommer och gar bade de yngre och dldre och
det dar liksom aldrig ndgot tjafs. (Anneli)

Vid andra tillfallen kravs flera sma och avgriansade
miljoer dar bara négra fa kan vara, for att pa det
viset dela upp den stora barngruppen:

Har har vi lite sG@ man kan komma undan om
man vill, ett litet horn. (Cecilia)

Aven nir det giller att erbjuda en variation av olika
miljoer finns spar av undervisningens kvalificerande
funktion. Det handlar exempelvis om att det géller
att ta utgdngspunkt i barnens intressen for att in-
spirera dem i sitt ldrande, och att variera miljon uti-
frén det som verkar vara intressant for tillfallet. Om
barnen ar intresserade av exempelvis dinosaurier
sa kan forskollararen 14tt spinna vidare pa det. For-
utom att lyssna in vad barnen pratar om eller leker
mycket med, sa géller det ocksa att utmana barnen
utifrdn deras intresse. Petra uttrycker onskemél om
att ha en mer utmanande utemiljo med stérre maj-
ligheter att klittra eller leka nya lekar.

Miljéer fér individuella behov och 8lder

Forskolans larmiljoer behéver ocksa se olika ut be-
roende pa barnens olika individuella behov. Vissa
barn behover ha miljoer dar det gar att fa lugn och
ro i en ibland avskalad och tyst miljo:

Sa far dom sitta hdr, de som behoéver lugn da
blir det en lugn matsituation for dem for det dr
sa ljudisolerat. Eller sdtt dig och rita, lGt lugnet
komma lite. Jag tycker att pd manga forskolor ar
det sG mycket grejer, leksaker, som sdtts upp pa
vaggar, alltsa det kan bli ganska jobbigt. (Petra)

Andra barn behover ha stimulerande 1armiljoer med
olika former av sinnesupplevelser:

Hadr har vi det har lilla huset ocksé for de bar-
nen som inte ser sd bra att kdnna vart det tar
slut och rumsuppfattning. (Frida)

I ovanstiende utsaga synliggors ocksé den kvalifice-
rande funktionen da Frida talar om att barnet lir sig
en rumsuppfattning. Att exempelvis ha hyllor som &r
hogre upp som enbart de dldre/ldngre barnen nér ar
ett genomgaende sitt att hantera sjilvstindighets-
aspekter. Dar forvaras exempelvis svirare spel eller
saxar. Pa de ldagsta hyllorna forvaras enklare pussel
och det som de yngsta/kortaste barnen far anvinda.



Sa vi tanker att det barnen kan nd, det dr tillG-
tet. Och det som dr hogt upp det som man inte
ndr det dr inte OK, det dr frokensaker (Cecilia).

Samtidigt som man vill att de flesta ska ha
tillgang till vdldigt mycket sa finns det vissa
praktiska saker som dnda mdste ... det maste
fa styra. [...] Har ldngst ner har vi alltid saker
som dr lampliga, vi har lador som dr lampliga
ocksad, for de hdr yngsta. De ldittaste pusslen
ldngst ner. Sen stiger det i svarighetsgrader
(Anneli).

[...] for att beroende pa hur stor du dr s nar
du olika saker. Du kanske inte har formagan
att fraga efter, men ser du det sa kan du ta for
dig. Det tycker jag ocksa dr viktigt att tdinka
pa (Petra).

Aven hir foljer en kvalificerande funktion med i re-
sonemanget som innebér att barnen lar sig pussla,
och spela spel. I forskollararanas resonemang syn-
liggors dessutom hur barnen kan lira sig mer om
sig sjdlv som en individ genom att bli erbjuden ett
hjalpmedel; exempelvis att ta sig upp i en vagn pa
egen hand eller lira sig att kla sig korrekt utefter
vaderlek med hjilp av bildstod.

D& forskolans larmiljoer utformas utifréan olika
dldrar pé barnen synliggors ocksa en riktning som
handlar om att langta framat i livet:

Barnen vet att wow nu dr jag pd avdelningen
for 3—6-aringar, och nu sd far jag klippa med
saxen. (Cecilia)

eller

Nista ar dr jag i “storbarnsgruppen”, dd ser
dom fram emot att komma dit, det dar lite kul
att ha ndgot att lingta efter. (Anneli)

Genom att placera vissa saker lite hogre upp trianas
ocksa spraket, eftersom det innebar att de yngsta/
kortaste barnen far majlighet att 6va spraket da de
ber om hjilp. Har finns dock en skillnad mellan f6r-
skolorna som beror pd om det ar aldersblandade
grupper eller om det ar dldersindelade grupperingar.
Da forskolan har aldersindelade grupper férvintas
barnen (tre till sex ar) att klara av att hamta pussel
och spel pa egen hand, vilket gor att barnen inte ar i
behov av ndgon vuxen, och klarar pa det viset att pa
egen hand hantera de problem som uppstar.
Sammanfattningsvis kan det sétt som forskolla-
rarna talar om inkludering pé forstds som larmil-
joer som dr anpassade for olikheter av varierande
slag, med en riktning mot att barnen ska klara sig
sjalva och bli autonoma. Det finns mgjlighet till stor
valfrihet, variation av eget valda aktiviteter och hog
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forméga till anpassning, och det finns ocks& mojlig-
heter att ldra om ett speciellt &mnesinnehall, till ex-
empel sprak och rumsuppfattning. Det som vi anser
sticka ut nagot i materialet dr "aldersnormen”. Det
ar vanligt att tala om indelningen av barnen i alders-
grupper men hur alder, langd och mognad relaterar
till varandra blir oklart. Ar alder samma sak som
lingd? Ar lingd samma sak som mognad? Ar mog-
nad samma sak som alder?

Aven om utemiljon inte fir s& mycket utrymme
i denna studie ar det virt att notera att innemiljon
forvantas vara ganska sidker och anpassad med far-
liga saker pa de 6versta hyllorna. Utemiljon daremot
talas om som Gverdrivet sikerhetsanpassad och det
finns 6nskemal fran forskolldrare om exempelvis ho-
gre Kklatterleksaker utomhus som utmanar barnen.

Barnens upplevelser av att
utvecklas och géra val

Ovanstaende sitt att planera for och arbeta med
inkluderande miljoer med stort fokus pa autonomi,
sjalvstandighet och individanpassning far givetvis
konsekvenser for barnens mdjlighet att delta och
lara i forskolans verksamhet. Trots att samtalen
med barnen fran borjan medvetet riktades mot det
innehall av resultatet som handlar om solidaritet
och socialisation framkommer utsagor fran barnen
som synliggor upplevelser av individuella val och
onskemal. Ndgot som lyser starkt i analysen av de
strukturerade samtalen med barnen &r vikten av att
fa mojlighet att leka och att vilja vad leken ska inne-
hélla, hur leken ska ga till och nar leken ska ske.
Att leka rollekar, till exempel polis och tjuv eller
mamma, pappa, barn tillsammans med goda kam-
rater dr innehdll som barnen upplever som roliga.
En overvdgande del av barnen uttrycker att leka ar
det roligaste i forskolan. I ndgot fall framkommer
ocksa att rita och méla samt att anvinda iPads som
roliga aktiviteter. Nar det géller dldersnormen, och
indelning av barnen i dldersgrupper, bekraftar en av
pojkarna det som en av forskolldrarna beskriver nar
det géller att ldngta efter nagot:

L (larare): Vilken grupp dr du med i dG?

P2 (4 ar): Hararna

L: Varfor dr du med i den gruppen, vet du det?
P2: Snart dr jag med 1 grdvlingsgruppen, ndr
jag fyller fem, det dr dom som ska fylla, dom
som ska bli fem! (P2 4 ar)

Barnens mgjlighet till autonomi och egna val fram-
kommer ocksa dé frigan om det gir att vélja vem
man vill leka med lyfts av forskolldraren vid samta-
let. Flertalet av barnen uttrycker att det bara ar att
ga darifran, eller leka med nigon annan, om man
inte vill vara med.



L: Kan man vdlja vem man kan leka med?
P4: Ja det kan man.

L: Men om du inte vill eller kan vara med vad
gor du?

P4 da fragar jag.

L: men om du inte vill vara med vad gor du da?
P4: Da gar jag ndgon annanstans, till ett an-
nat rum.

L: om du inte vill leka, vad gor du da?
P5: Da gar jag och ter.

L: Om ni leker och sa vill inte du vara med, hur
gor du da?

F6: Men jag kan ju leka ndgot annat. Jag be-
hover inte vara med, jag vill bara gora som jag
tycker, om jag vill vara med 1 den.

L: Men blir inte kompisarna ledsna om man
gar ddarifran?

F6: Men jag kan ju sdga att vi kan leka sen.

Saledes finns det oftast en stor valmgjlighet hos de
barnen som deltar i samtalen att sjalvstandigt be-
stimma om de vill delta i leken eller inte. Tva av
pojkarna har dock en nigot avvikande mening:

L: Om din kamrat vill leka med dig men du inte
vill leka med honom, vad gor du da?

P6: Leker med honom dndd!

L: Kan det vara sa att man inte vill, men att
man maste anda?

P6: Ja.

P1: Visst har du sett den ddr tavlan som dr helt
vit? [...] dar brukar vi ha lappar och froknarna
far vdlja vad vi ska leka med, eller vi far vilja
sjdlva. Men oftast brukar fréknarna valja. [...]
L: Far man vdlja vem man vill leka med?

Pi1: Froknarna kan vdlja pa tavlan, vilket barn,
det kan vara tva eller tre barn.

Néagot som siledes framtrader i nastan alla barns ut-
sagor handlar om vikten av lekmgjligheter, men med
valfrihet. I slutet av nista avsnitt kopplas barnens upp-
levda mgjligheter till individuella och autonoma val i
leken till sociala aspekter av inkluderande larmiljoer.

"Solidaritet” - Inkluderande larmiljéer
med en socialiserande funktion

Analysen av forskolldrarnas utsagor synliggor talet
om ett arbete i barngrupperna med att uppmana
barnen att hjilpa ndgon annan. Det kan handla om
att kndppa nagons jacka, fa hjalp att studsa pé en
studsmatta eller hjilpa till att laga mat.

Det dr alltid ndgon som ska ha hjdlp med nat.
DG kan man sdga [till barnet] kan nan hjdlpa
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dig och sa kan nan komma pa att ja men den
kan det hdr. DG har man ocksa fatt fram och
lyft deras formdgor sG dom vet att Kalle dr jct-
tebra pd att dra upp dragkedjan, sd jag frédgar
honom. (Cecilia)

Barnen far hjdlpa till att till exempel gora egen
fruktsallad ndr de fyller Gr och bjuda dom an-
dra barnen pd. (Petra)

De fa regler som lyfts fram av foérskollararna finns
oftast for att framja solidaritet och omsorg om an-
dra. Aven om det exempelvis finns individuella
mojligheter for barnen att spara konstruktioner och
fortsitta bygga nista dag sd fungerar fredag som
en rivdag pa en av forskolorna. Da plockas allt som
byggts ner for att det ska bli majligt f6r andra barn
att bygga nista vecka. Flera av reglerna synliggor
omsorg om de yngre barnen. Pa en av férskolorna
finns cykelregeln:

Cyklarna dom anvdnder man pa férmiddagen.
Inte pa eftermiddagen. Av flera anledningar;
det dr ju har det gar att cykla och var ar sma-
barnen och leker? Det dr hir! Och dom [smd-
barnen] ska i och ur sandlddan och sd@ kom-
mer cyklarna, vi kdnner att vi inte vill ha det
sa hela dagen. (Cecilia)

En annan aspekt av solidaritet handlar om att géra
det mojligt for barn med olika behov, alder, erfaren-
heter, intressen och kon att motas.

Hdar kommer man ju at med rullstolen [...]
och sé kan vi vara hdr vid sandbordet, och de
andra barnen dr hdar och leker tillsammans.
(Frida)

Det finns ocksa vissa tillfallen da barnen delas in
slumpmassigt i olika grupper genom lottdragning.
Grupperna far sedan leka tillsammans pa en be-
stimd plats som forskolldrarna bestamt.

Da inforde vi "kompiskort”, som vi kallar det...
vl har ju pratat mycket om vdnner och kompi-
sar och sé ddr. Da gjorde vi sd att vi delade in
sju bla lappar och sju gula [...] sa sa vi att dom
hdr dom ska ga till hemmet (en speciell lekmil-
Jj6) och sa vande man upp korten. (Cecilia)

Forutom att lira sig leka med andra barn framkom-
mer i detta fall dven en kvalificerande aspekt som
handlar om att barnen, da de leker med andra kamra-
ter och i andra miljéer dn de brukar, l4r sig nya saker
och far prova pa annat dn det vanliga. En ytterligare
aspekt av solidaritet som lyfts fram av forskolldrarna
ar vikten av att kunna fi mdjlighet att vara med uti-
fran sin egen forméga. Det handlar dels om att fa lov



att vara med men det handlar ocksi om att vara ef-
terfragad och att bli uppméarksammad som kamrat.

Ndr ndgot barn dr efterfrdgat av de andra,
medrdknad pé ndgot sdtt [...] dd kan det kdn-
nas att det hdr mdste vara inkluderande, det
ar ju moéten som behovs i olika sammanhang.
(Frida)

Sammanfattningsvis kan forskolldrarnas tal om
inkludering nar det géller fraimjande av solidaritet
forstas som att det ar viktigt att se sig sjélv som en
person som kan hjdlpa andra. Det kriavs ocksa spe-
cifik hansyn till de yngre (sma) barnen dar regler
anviands for att ta styra verksamheten. Det krévs
dessutom specifik styrning fran forskolldrarnas hall
emellanat, dels genom att planera aktiviteter dar
barn med olika behov, intressen och erfarenheter
mots pa lika villkor, och dels planera for en fysisk
miljo som ge barn mgjligheter att motas.

Det som vi anser sticker ut nagot i materialet ar
talet om “att kunna”. Det ar givetvis viktigt att alla
barn ska kunna delta men hur det relaterar till vad
barnen vill och vad barnen far lov till blir oklart.
Denna kritiska aspekt blir ytterligare intressant i
analysen av barnens utsagor kring deras upplevelser
av social inkludering och solidaritet.

Barnens upplevelser av
att hjdlpa och fa hjilp

Ovanstdende sitt att planera for och arbeta med
inkluderande miljéer med fokus pé solidaritet och
socialisation far sjilvklart konsekvenser f6r barnen
mojlighet att delta och ldra i ett socialt perspektiv.
Barnen beskriver att alla som behover far hjalp. Nar
barnen kommer in pa vad hjalpen handlar om kan
det innebéra att fa hjalp av nigon:

Nidr jag ska kndppa ddr bak/...] da nar jag inte.
Da kan jag fraga ndgon annan kompis (F6).

Bade P6 och F2 beskriver att det ocksé gar att be
froken om hjéalp med att himta ner nigot tungt som
barnen inte klarar av pa egen hand. Ibland behover
andra kamrater pé forskolan hjalp med négot som
de inte kan:

Att sdtta fast legogubbarna [...] hon kan inte
forsta hur hon ska sdtta dit dem, hon kan inte
sdtta dit dom sa att det funkar (F4),

och:

(Kamrats namn) behéver hjdlp att ta ner en
teckning (P5).
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Har framkommer flera exempel pa hur denna hjilp
ges i leksituationer, bade i bygg/konstruktionslek
och i rollekar. Forutom att hjdlpa ndgon som beho-
ver hjilp han det ocksa handla om en 6nskan att
kunna hjalpa till, att vara beh6vd och att kunna bi-
dra; exempelvis i koket:

Jag brukar gora gronsakerna, inte maten, och
duka fram mackorna och smoret (P1).

Det visar sig i barnens utsagor att solidaritet och
omsorg ofta handlar om att hjilpa de yngre, de som
inte kan eller behover trost:

Jag hjdlper smabarnen ganska mycket [...]
dom gor illa sig ganska mycket” (F5).

Utover att hjalpa ndgon som inte kan gar det ocksa
att hjalpas at for att ndgot ska ga fortare:

Vi hjdlptes till med att gora snéhogar och vi
gjorde det ganska snabbt for vi hjdlptes dat (P4),

eller for att barnen tillsammans kan klara en uppgift
bittre:

Att fargldagga grejer. Hon dr bdttre pa att halla
inne fargerna och jag dr bdttre pa att halla ute
fdrgen — vid linjen (F4).

Forutom kopplingen till att ge och fa hjilp kan in-
kludering ocksa handla om att fa lov att vara med el-
ler att vara medriknad. I de fall barnen talar om att
inte alla far vara med, handlar det antingen om de
yngsta “bebisarna” som inte fir vara med for att de
forstor, eller att det 4r ndgon som brakar och darfor
inte far vara med. Ett av barnen presenterar ocksi
en praktisk 16sning pa hur det gér att leka fler:

L: finns det tillfdllen ndr bara ndgra fa far
vara med?

F6: Nej, alla far vara med ndr vi leker. Ndr vi
leker mamma, pappa, barn, da har vi ldrt oss
en ny sak for det kan ocksa vara kompisar. Det
behover inte vara en mamma och en pappa och
tre... en bebis och tvd barn.

L: Kan det vara kompisar ocksa i en famil;?
F6: Man kan ju ocksa leka att man har kom-
pisar som hdlsar pa, dd@ kan man vara mycket

fler.

Resultatet pekar pé att det finns goda mgjligheter
for barnen att utveckla solidaritet med fokus pé att
hjilpa de som ir i storre behov av hjilp, och det som
barnen berittar ligger har helt i linje med det som
forskollararna beskriver. Resultatet visar ocksa att
det som forskolldrarna vill lyfta fram som inklude-
rande larmiljo i termer av solidaritet, att kdnna sig



behovd och att kunna delta dven syns i barnens svar.
Att hjilpa nagon som behover hjilp, att trosta eller
att fa lov att hjalpa till verkar ocksa vara visentligt
for barnen som deltagit i samtalen.

DISKUSSION
Att skapa inkluderande LEKmiljoer

Vi vill inledningsvis i diskussionen paminna om
att ett resultat som lyser fram starkt vid analysen
av barnens utsagor ar vikten av att fi mdjlighet att
leka. I resultatet kring autonomi lyftes vikten av att
kunna vélja vad man vill leka med, hur man vill leka
och nir man vill leka fram, och i resultatet kring so-
lidaritet och socialisation kompletteras autonomin
med vikten av att kunna vilja vem/vilka man vill
leka med. Nér det géller solidaritet och socialisation
framkommer ocks4, vid analys av samtalen med bar-
nen, vikten av att fa lov att hjilpa till, att fa hjalp
ibland och att kdnna sig behovd. For barnen verkar
det vara sjilvklart att man far vara med i leken om
man vill. Om barnen inte vill vara med sa kan de
vilja att gd darifran, hitta pa nagot annat. Kanske
passar inte leken, eller kanske passar inte tiden?
Med hjilp av det demokratiorienterade inklude-
ringsbegreppet®+ som anvinds i denna rapport blir
det mojligt att kritiskt granska de funktioner som
undervisningen i férskolan har,?4 och vad som blir
mojligt for barnen att 1ara. Nar det giller deltagande
1 social lek visar resultatet, & ena sidan, hur barnens
autonomi och sjilvstiandighet far foretriade. Detta
leder till viktiga didaktiska fragor att ta hansyn till
for pedagogerna, for att kunna guida barnen vidare.
Vet barnen exempelvis vad de tackar nej till? Peda-
gogerna behover se till att barnen méter variatio-
ner i undervisningen, och barnen behdver 6va sig
pé strategier och andra vagar. Om barnet viljer att
leka ensam eller lamna leken finns en risk att bar-
net inte fir mojlighet att socialiseras, exempelvis nar
det giller att 6va sig pa att kompromissa eller att
lyssna in och av andra. A andra sidan 4r det forsko-
lans uppdrag att arbeta aktivt med allas ritt att vara
olika och erbjuda variationsrika miljéer vilket torde
innebira att barnen med all riatt ska ha mojlighet
att vilja sjalvstandigt och att besluten ska bli accep-
terade, si lange de faller inom demokratins ramar.
Att utga fran barns intresse och att lyssna in de-
ras onskemal ar givetvis en stor utmaning nir det
handlar om att inkludera barn som exempelvis inte
anvander verbalt sprak. Resultatet fran forskollarar-

244 Persson och Persson 2016.
245 Van Poeck och Ostman 2019.
246 Bae 2009.
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nas utsagor dir inneborder av inkluderande larmil-
joer klargors visar denna svirighet nir det galler att
inkludera de yngsta barnen och att inkludera barn
med nagon funktionsvariation. Hur kan pedagoger-
na veta vad barnen vill om barnen inte kan uttrycka
sin vilja? Utifran resultatet att barnen upplever att
de kan vilja bort att vara med om de inte vill kan
det ju vara s att ett barn som inte har mgjlighet att
uttrycka sin vilja bade far delta och kan delta, men
inte vill delta. Med hjilp av Bae kan vi ocksa fora
ett resonemang kring vikten av att barnen erbjuds
mojlighet att vara tillsammans, socialiseras och ha
roligt tillsammans, utan alltfér manga regler.+ 1
foreliggande studie verkar inte detta vara ett stort
problem eftersom det finns en relativt stor majlighet
for barnen att vilja sjélva, och klara sig sjdlva. Uti-
fran vart resultat vill vi dock fortydliga att det inte en
sjalvklarhet att ett forskoledidaktiskt forhallnings-
séatt som starkt foresprakar autonomi och sjélvstéan-
dighet leder till att barnen leker mer tillsammans,
eftersom de kan vilja bort kamrater. Har blir det
viktigt for pedagoger i forskolan att kritiskt reflek-
tera kring undervisningens funktioner och pa vilka
sitt de didaktiska val och bortval som gors leder till
olika former av inkluderande larmiljoer.

Den aldersnorm som framkommer i forskolla-
rarnas utsagor ir intressant. Vi kan forstd att det
ibland behover finnas majlighet att organisatoriskt
stilla leksaker och annat material pa olika nivaer,
bade for att barn ska na pa egen hand, men ocksa for
att barn inte ska skada sig eller for att vissa barn ska
fa lov att leka med saker som andra barn inte kan
hantera. Detta sitt att organisera den fysiska miljon
kan dock diskuteras utifran pé vilket sétt larmiljon
blir inkluderande. Aven om en ettring inte behover
ha tillgang till saxar eller det svéraste pusslet sa kan
det vara problematiskt att placera svara pussel hogst
upp pa hyllorna eftersom det framst leder till att det
ar de langsta barnen, inte de dldsta, som far tillgdng
till materialet. Resonemanget bakom denna organi-
sation av ldirmiljoer grundas snarare i utvecklings-
psykologi, med fokus pa alder, langd och mognad,
an i forskoledidaktik med fokus pé barnets behov
och mojlighet att delta.

I foreliggande studie valdes att genomfora struk-
turerade samtal med barn i dldern fyra till fem &ar
som har forméga att kommunicera verbalt. Vi kan
sd har i efterhand se att det hade varit vardefullt
att dven erbjuda barn med funktionshinder eller de
allra yngsta barnen att delta och gora sin rost hord,
exempelvis genom dterkommande strukturerade ob-
servationer eller samtal med foraldrar. Vi vill avslut-



ningsvis darfor utover samtal med barn ocksa lyfta
fram observationer av barns méten med varandra
och de larmiljoer som forskolan erbjuder, som ett
vardefullt arbetssatt for att f& syn pa de konsekven-
ser som pedagogernas didaktiska val far. Att planera
och genomf6ra undervisning ar en god bdrjan men
for att fa reda pa vilket larande som forskolan erbju-
der behover ocksd barnens moten med forskolans
miljoer synliggoras med hjilp av varierade metoder,
och hinsyn behover tas till barnens reaktioner och
reflektioner kring det som sker.
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LARANDEMATRISER FOR ALLA?

Magnus Levinsson

INLEDNING

Denna studie handlar om hur sa kallade ldrandema-
triser kan anvindas av larare och elever for att fram-
ja inkluderande larmiljoer i skolan. I centrum for
studien star en hogstadieskolas férsok att inom ra-
men for Ifous FoU-program integrera lairandematri-
ser i undervisningen av samtliga skolimnen. Enligt
resultat fran tidigare forskning kan anviandningen
av matriser bidra positivt till elevers skolprestatio-
ner. Men vilka mdjligheter och begriansningar har
larandematriser nar det kommer till att framja in-
kluderande larmiljoer i skolan? I foreliggande studie
utforskas denna friga genom intervjuer av hogsta-
dieelever som deltar i undervisning dar matriser ut-
gor ett centralt pedagogiskt redskap.

Vad ar larandematriser?

Larandematriser har ursprung i det som brukar
kallas bedémningsmatriser. En bedémningsmatris
ar ett dokument som synliggor vilka elevprestatio-
ner som forvintas i en avgransad skoluppgift genom
att stilla upp bedémningskriterierna i en tabell och
tydligt beskriva de forviantade prestationerna pa
olika kvalitetsnivéer i forhallande till dessa kriteri-
er.># Matriser har framfor allt diskuterats som ett
verktyg for att skapa béttre forutsiattningar for god
kvalitet i ldrares summativa bedomningar.2+® Under
de senaste artiondena har dock intresset 6kat for att
ocksd anvianda matriser i formativa syften, dar in-
formation frdn beddmningar anviands av larare och
elever for att fraimja elevernas ldrande och utveck-
ling.?% Forskning, om dn med varierande resultat,
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visar att formativ anvindning av matriser kan ha po-
sitiva effekter pé elevers skolprestationer.2>° Ernesto
Panadero och Anders Jonssons forskningsoversikt
inom omradet indikerar att matriser kan bidra till
elevers larande pa flera olika sitt:

The use of rubrics may mediate improved per-
formance through (a) providing transparency
to the assessment, which in turn may (b) re-
duce student anxiety. The use of rubrics may
also (c) aid the feedback process, (d) improve
student self-efficacy, and (e) support student
self-regulation; all of which may indirectly fa-
cilitate improved student performance. Conse-
quently, there are a number of different, but
not necessarily unconnected, ways in which the
use of rubrics may support student learning.?s*

Huruvida elevers liarande framjas ar alltsd beroen-
de av hur matriserna anvinds av larare och elever
i undervisningen.?s> Matriser kan exempelvis ligga
till grund for kamrat- och sjalvbedomning, dir elev-
erna utviarderar varandras eller sina egna prestatio-
ner pa en specifik uppgift.2s3 Med stod av matriser
kan eleverna darigenom ges béttre forutsittningar
att planera sitt arbete, sitta upp egna mal och kon-
trollera att larandet ar pa rétt vag.>* Men viktigt i
detta sammanhang tycks vara att eleverna forstér
och har insikt 1 hur matriserna ska anviandas, samt
att matriserna ar konkreta och uppgiftsspecifika, det
vill sdga att de ar kopplade till en avgransad uppgift
som eleverna ska genomfora.2s

I svensk kontext har Johan Alm?2° byggt vidare
pé dessa forskningsresultat och renodlat matriser-
nas formativa roll i undervisningen, och det ar mot



denna bakgrund som han kallar matriserna for just
larandematriser. Larandematriser kan enligt Alm
ge eleverna goda forutsattningar att forstd vad de
ska lara sig i skolan eftersom de utgar frin eleven
och larandet, till skillnad fran traditionella matri-
ser som Alm menar ofta idr formulerade utifran ett
lararperspektiv. Hur lirare och elever kan utforma
och anvinda larandematriser med férankring i den
svenska skolans laro- och kursplaner ar utforligt be-
skrivet i Alms bok pé temat. I boken redogors det
bland annat for hur larandematriser kan utarbetas
i fem steg:

Valj ut kunskapskrav ur kursplanen. Vilka
formagor ska eleven utveckla genom att arbeta
med innehallet?

Fa fram kriterier, kdnnetecken, pa vad eleven
ska gora for att visa kunskaper kring kunskaps-
kraven ni valt ut.

Skapa progression. Vad kravs for godkant?
Hur manga och hur bra prestationer kravs for
hogsta niva?

Formulera iakttagbara kriterier. Beskriv iakt-
tagbara handlingar, vad eleven ska gora.

Gor en tydlig layout. Eleven ska utan anstrang-
ning forstd vad som ar viktigt eller hor ihop.2s”

Alm betonar att lirandematriser bor knytas till en
specifik elevuppgift, samt att kunskapskraven bor
omformuleras till iakttagbara handlingar som ut-
rycks i presens och jag-form.2s® Pa detta sétt kon-
kretiseras de abstrakta kunskapskraven och det
lirande som forvintas av eleverna tydliggors pa
uppgiftsniva. Enligt Alm kan larandematriser an-
viandas pa flera olika sitt — fore, under och efter
undervisningen — och dessutom ligga till grund for
att identifiera och f klassrumsarbetet att utgé fran
elevernas behov. Alm framhéller dven att eleverna
kan och bor engageras i savil utformandet som
anviandningen av matriserna. Detta menar Alm ar
viktigt for att eleverna ska kénna sig delaktiga i pro-
cessen, forsta matriserna och det huvudsakliga syf-
tet med att de anvéinds; att matriserna primart ar
avsedda att gynna deras larande. Alm betonar dock
att savil larare som elever behover tid och 6vning for
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att kunna anvianda matriserna konstruktivt i under-
visningen. Liarare behover samverka och prova sig
fram i arbetet med att utveckla lattillgingliga ma-
triser och eleverna behover ges tillfillen att trina
pa kamrat- och sjalvbedomning. Enligt Alm krévs
det alltsa stodinsatser av olika slag for att eleverna
i forlingningen ska kunna ta kontroll 6ver sitt eget
larande med hjilp av matriserna.

Alms larandematriser bygger till stor del pa forsk-
ningsresultat inom omrédet formativ bedomning, i
vilket det finns ett forhéllandevis stort antal syste-
matiska oversikter som ger stod for att formativa
strategier kan leda till positiva ldrandeeffekter.2
Studier gor dessutom gillande att utvecklingen av
formativ bedomning i klassrummet sérskilt tycks
gynna elever som riskerar att inte nd malen.?*® En
svensk undersokning visar exempelvis att larare an-
vander matriser i kombination med olika formativa
strategier for att mota lagpresterande elevers behov
av tydliga forvantningar och 6kad struktur i skolar-
betet.>* Men det ar viktigt att betona att det ocksa
finns 6versikter dar formativ bedémning granskas
kritiskt.2®2 Inom omradet finns det ocksa ett vix-
ande antal fallstudier som uppméarksammar att
anviandningen av formativa strategier kan ge upp-
hov till vad Torrance?%® bendmner som "bedémning
som ldrande”.?%4 Torrance anvinder beteckningen
“bedomning som larande” for att beskriva hur for-
mativ bedomning kan ge upphov till instrumentella
undervisningspraktiker, dar synliggorandet av mal
och kriterier bland annat forefaller att prigla elev-
ernas larandeerfarenheter pa bekostnad av ett mer
sjalvstiandigt utforskande av d@mnesinnehallet.265
Problemen som identifierats av dessa studier ror
dock inte specifikt matrisernas roll i undervisningen
och overlag tycks det saknas unders6kningar av hur
elever faktiskt anvinder matriser.?°® Men de studier
som trots allt intresserat sig for elevperspektivet
visar bland annat att elever kan uppleva matriser
som ett positivt inslag i klassrumsarbetet, eftersom
matriserna klargor de forvintningar som stéills pa
dem och oron infor uppgifter kan darigenom mins-
ka, samt att elevernas sitt att ta sig an matriser kan
variera beroende pa deras akademiska sjalviortro-
ende.2%

Se ocksd Hume & Coll (2009); Ferm Almqvist, Vinge, Vikeva & Zandén (2016).



Larandematriser och inkludering

Enligt tidigare forskning kan alltsé formativ anvand-
ning av matriser forbattra elevers skolprestationer,
men huruvida sddana matriser ocksa kan bidra till
inkluderande larmiljoer i enlighet med FoU-pro-
grammets definition av inkludering?® tycks vara
mindre utforskat. Litteratursokningar efter studier
som belyser inkludering genom matrisbaserad un-
dervisning ger fa relevanta utfall. Inom det special-
pedagogiska omradet finns det emellertid enstaka
studier som visar att matriser kan leda till positiva
lairandeeffekter bland elever med olika typer av
funktionsnedsittningar,?®® men dessa undersok-
ningar forefaller betrakta inkludering som detsam-
ma som forbattrade kunskapsresultat i vissa utsatta
elevgrupper. Syftet med foreliggande studie ar sdle-
des att undersoka majligheter och begrasningar for
larandematriser att frimja inkluderande larmiljoer
i en vidare mening.

STUDIENS GENOMFORANDE

Studiens empiriska material utgors uteslutande av
elevintervjuer. Eleverna som ingar i studien laser pa
en hogstadieskola®”® som inom ramen fér FoU-pro-
grammet har bedrivit ett utvecklingsarbete i syfte att
integrera lirandematriser i undervisningen av samt-
liga skolamnen. I detta avsnitt ges inledningsvis en
oversiktlig beskrivning av skolans utvecklingsarbete.
Direfter foljer en redogorelse for hur elevintervju-
erna har genomforts, samt hur det empiriska mate-
rialet har bearbetats och analyserats.

Ett lokalt utvecklingsarbete

Hogstadieskolans utvecklingsarbete kring larande-
matriser initierades i borjan av virterminen 2018
efter att beslut fattats om skolans medverkan i
Ifous FoU-program. Syftet med utvecklingsarbetet
var att frimja inkluderande larmiljoer i samtliga
dmnen. Arbetet har dock baserats pa en definition
av inkludering som utgar fran Aron Antonovskys="
grundbegrepp Kdnsla av sammanhang (KASAM)
i den salutogena héalsoteorin. Detta har medfort

att utvecklingsarbetet har vilat pa antagandet om
att en inkluderande ldrmiljo kdnnetecknas av att
eleverna upplever en hog grad av meningsfullhet,
begriplighet och hanterbarhet i undervisningen.
Den aktuella skolan har sidledes utgatt fran en de-
finition av inkludering som skiljer sig frdn den som
FoU-programmet sluter sig till.2”> Enligt en skolle-
dare, som ansvarat for utvecklingsarbetet, ansags
det KASAM-orienterade inkluderingsbegreppet
vara andamalsenligt for att begreppsliggora inklu-
derande larmiljoer kollegialt och for att genomfora
uppfoljningar av hur arbetet med larandematriser-
na verkar pa elevniva.

Skolans utvecklingsarbete kring larandematriser
har till stor del baserats pa Johan Alms bok.?3 Under
arbetets gang har skolan dessutom kopt in licenser
for en digital plattform som ar utformad i enlighet
med Alms koncept for att understédja larares pro-
duktion och anvindning av matriser. En forsteldrare
som utbildats till handledare av Alms blev utsedd
att leda utvecklingsarbetet. Alm har dock fungerat
som bollplank under processen och har ocksé fo-
relast for alla larare pa skolan vid nagra tillfallen.
Lirarna har dgnat sig &t arbetet med larandematri-
ser i Amnesgrupper minst en timma varje vecka. I
utvecklingsarbetets inledande fas hade lararna fokus
pé att utforma matriser géllande muntligt framfo-
rande i samtliga amnen. Under hostterminen 2018
var malet i stillet att varje larare skulle utveckla och
anvianda minst fyra lirandematriser inom valfria
omraden av sina respektive 4amnen och dessutom
ge eleverna majligheter att anvinda matriserna som
utgangspunkt for kamrat- och sjalvbeddmning via
skolans digitala larplattform. Dartill hade lararna i
uppgift under denna termin att vid minst fyra tillfal-
len ge dterkoppling pé en kollegas matriser enligt en
for andamalet anpassad responsmall.

Utvecklingsarbetet har fortsatt under lasaret
2019/2020 utifran de insikter som genererats av
foreliggande studie. De mojligheter och begris-
ningar som identifierats har alltsa forts tillbaka till
skolan for att vidareutveckla lararnas arbete med
larandematriser. Men det ar viktigt att betona att
resultaten som presenteras i denna studie foljakt-
ligen inte reflekterar hogstadieskolans nuvarande
arbete med att utveckla och anvinda matriser i un-
dervisningen.

268 Se det inledande kapitlet i denna rapport for en utférlig beskrivning av Ifous-projektets definition av inkludering.

269 Se t.ex. Lee & Lee (2009).

270 Hoégstadieskolan som ingdr i studien &r beldgen i en tatort med drygt 4000 inv@nare. Enligt Skolverkets statistik for lasdret 2018/2019 motsvarar
antalet larare pa skolan knappt 30 heltidstjénster och cirka 75 procent av lararna har pedagogisk hégskoleexamen. Ungefar 300 elever studerade
pa skolan lasdret 2018/2019. Av eleverna i arskurs nio uppnadde cirka 65 procent godként betyg i samtliga &mnen och omkring 20 procent av
eleverna var ej behériga att soka till ndgot nationellt program. Av forskningsetiska skl dterges inte har Skolverkets statistik fér den aktuella skolan

i exakta termer.
271 Antonovsky (2005).

272 Se det inledande kapitlet i denna rapport fér en utférlig beskrivning av Ifous-programmets definition av inkludering.

273 Alm (2015).



Elevintervjuer

Totalt har 19 elever, atta pojkar och elva flickor, frin
tva klasser i rskurs nio och tva klasser i rskurs atta
intervjuats. Samtliga elever som deltar i undersok-
ningen har erhéllit virdnadshavares godkinnande
efter att de informerats om studien via ett missiv-
brev. Eleverna valdes ut med hjilp av en av de bi-
tradande rektorerna pa skolan med héansyn till ett
onskemal om variation bland de medverkande elev-
erna; dels gallande hur eleverna hanterar och klarar
av skolarbetet, dels avseende deras erfarenheter av
att anvianda matriser i olika &mnen. Fem av eleverna
som har intervjuats har fatt extra anpassningar och/
eller sarskilt stéd under den period som studien ge-
nomforts. En viktig utgdngspunkt i studien har varit
att en stor variation gillande eleverfarenheterna ger
bittre forutsattningar att identifiera olika mojlighe-
ter och begransningar for larandematriser att bidra
till inkluderande undervisning.74

Elevintervjuerna genomfordes pa den aktuella sko-
lan vid tva olika tillfallen under laséret 2018/2019.
I december 2018 genomférdes tre fokusgruppin-
tervjuer>> med totalt 13 elever; nio fran arkurs nio
och fyra elever fran arskurs atta. Fokusgruppinter-
vjuerna varade mellan 30 och 60 minuter. I direkt
anslutning till detta intervjutillfille genomférdes tre
individuella uppfoljande intervjuer med en elev fran
respektive fokusgrupp. I maj 2019 genomfordes yt-
terligare sex individuella intervjuer av elever som
inte medverkade vid det forsta intervjutillfallet i de-
cember. Syftet med dessa intervjuer var att utmana
och vidareutveckla de teman gallande majligheter
och begransningar for inkludering som kunde iden-
tifieras i de preliminédra analyserna av det empiriska
materialet.?”° Intervjuerna av enskilda elever varade
mellan 15 och 30 minuter.

I centrum for samtliga intervjuer har varit elever-
nas erfarenheter av larandematrisbaserad undervis-
ning; dels hur eleverna menar att arbetet med ma-
triser konkret gar till, dels hur de anser att matriser
utgor ett stod for larande i olika Amnen. Under inter-
vjuerna har eleverna pa flera olika sitt uppmuntrats
att beskriva, exemplifiera och forklara nér, hur och
varfor larandematriser anviands i klassrumsarbetet.
For att understodja eleverna beskrivningar och for-
klaringar har exempel pd matriser som utvecklats
och anvénts pé skolan bildat ett viktigt samtalsun-
derlag. Larandematriser som ror specifika uppgifter
i fysik, religion, historia, geografi samt idrott och
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hilsa har utgjort fokus under intervjuerna. Pa detta
sétt har eleverna kunnat ge utforliga beskrivningar
och exempel pa hur matriser har kommit in i klass-
rumsarbetet och hur de konkret har anvénts i ge-
nomforandet av olika uppgifter.

Bearbetning och analys

Samtliga intervjuer spelades in och avsnitt som be-
domdes som relevanta for undersokningens syfte
transkriberades. Direfter bearbetades och analy-
serades det transkriberade materialet med fokus
pa att identifiera mojligheter och begrasningar for
larandematriser att frimja inkluderande larmiljéer
pé den aktuella skolan. De olika méjligheter och
begransningar som kunde urskiljas i det empiriska
materialet 14g sedan till grund for att utformandet av
overgripande teman som utgor studiens resultat.”

En central utgdngspunkt for analysarbetet har va-
rit FoU-programmets definition av inkludering. En-
ligt detta inkluderingsbegrepp ar det inte tillrackligt
att undervisningen ar inkluderande i ett fysiskt eller
socialt hinseende, utan FoU-programmets betoning
pa demokratifostrande larmiljoer forutsatter ocksa
didaktisk inkludering. Enligt Asp-Onsj62"® innebar
didaktisk inkludering i vilken utstrackning som for-
utsdttningarna i undervisningen ar anpassade for
att fraimja alla elevers larande. Det handlar, enkelt
uttryckt, om hur interaktionen mellan larare, elev
och innehéll organiseras i klassrummet och vilka
forutsattningar som eleverna déirigenom ges till 14-
rande och utveckling i linje med skolans uppdrag.
Enligt Biesta®” kan skolans uppdrag betraktas som
tredelat:

(1) Kuvalificering: utvecklingen av kunskaper och
fardigheter infér kommande yrkesutévning
eller hogre utbildning;

(2) Socialisering: 6verforingen av normer och
viarden som samhillet vilar p3;

(3) Subjektifiering: stodjandet av elevernas
mojligheter att bryta sig loss fran den sociala
ordningen och utvecklas till sjalvstandiga
individer.

Biesta framhaller att dessa utbildningssyften inte
ska betraktas som atskilda utan snarare gér in i
varandra pa olika satt i praktiken. Samtidigt kan
subjektifiering betraktas som en nédvandig forut-



sattning for att undervisning ska kunna anses vara
inkluderande i demokratisk mening.28°

Det ar viktigt att understryka att foreliggande stu-
die inte har innefattat observationer av hur matri-
ser konkret anvinds i undervisning. Det ar elever-
nas beskrivningar av matrisbaserade praktiker som
har analyserats med fokus pa moéjligheter respektive
begrasningar for dessa att understddja elevernas 13-
rande och utveckling i enlighet med skolans upp-
drag, det vill sdga didaktisk inkludering. Samtidigt
har dock eleverna uppmuntrats att beskriva, exemp-
lifiera och forklara med hjidlp av matriser som de
kanner igen och har anvint, vilket sannolikt har bi-
dragit till en tillfredsstidllande insyn i hur eleverna
tar sig an larandematriser.

RESULTAT

I detta avsnitt presenteras resultatet av analysen av
det empiriska materialet. Analysen utmynnade i fyra
teman som svarar mot undersokningens syfte:

(1) Matriser ger okad tydlighet;

(2) Matriser for att stimma av betyg;

(3) Matriser riskerar att fdrga ldrandet;

(4) Matriser som verktyg for social reproduktion.

Det forsta temat representerar majligheter, medan
resterande tre teman ror begrasningar for larande-
matriser att frimja inkluderande larmiljoer i skolan.
Namn pa enskilda elever, larare och amnen har av-
identifierats i resultatpresentationen av forsknings-
etiska skil. P4 samma grunder redovisas inte heller
exempel pa larandematriser som har anvénts pa den
aktuella skolan.2%

Matriser ger okad tydlighet

Eleverna berattar att de moter larandematriser dag-
ligen i undervisningen, dven om det enligt eleverna
finns ett par &mnen pé skolan dir lararna anviander
matriser sparsamt eller inte alls. Det framkommer
ocksd att eleverna framfor allt arbetar med ma-
triserna i samband med att de genomfor enskilda
uppgifter i skolan eller i hemmet som ska redovisas
individuellt i skrift. "Det ar ndstan bara vid inlim-
ningsuppgifter som larandematriserna anvinds”
(Elev 1). Lararen beskriver ofta matriserna nar ett
nytt arbetsmoment introduceras och matriserna
kan d& ocksa lamnas ut i pappersform till elever-

280 Levinsson (2019b).

na. Men matriserna tycks framfor allt tillganglig-
goras for eleverna via skolans digitala larplattform.
Samtliga elever som intervjuats ar positiva till att
larandematriser har borjat anvindas pé detta satt i
undervisningen, och har svart att komma pa nagot
som har varit eller skulle kunna vara negativt med
att de uppmuntras att ta stod av matriser i samband
med inldmningsuppgifter. Nagra av eleverna menar
dock att vissa matriser kan vara svara att forsta, att
de ibland ar for omfattande eller invecklade, men de
betonar samtidigt att lararen som regel da forklarar
eller gér om matrisen sa att den blir mer begriplig.

Overlag uppskattar alltsa eleverna att lirandema-
triser har inférts i undervisningen, framfor allt efter-
som forvantningarna som stélls pa dem i skolarbetet
har blivit mycket tydligare. Som elev “ser man exakt
vad som ska uppnés, vad man méste gora och vilka
krav man har, och da ar det ldttare att komma igdng
med uppgiften” (Elev 2). Det ar patagligt att eleverna
upplever att uppgifterna i ménga dmnen har blivit
mer hanterbara och att kunskapskraven nu ar mer
begripliga. Denna forandring tycks dessutom bidra
med kénslor av sikerhet och lugn, “det ar tryggt att
veta att man fatt med allt” (Elev 3). Eleverna menar
att de genom matriserna vet pa ett ungefar hur de
har presterat redan innan uppgifterna har bedémts
av lararen:

Ibland stdr det s hdr “du ska resonera kring
tva genrer for att uppna C eller mittenkravet”,
och om jag vill det da sa kollar jag av och sa
hittar jag tvd genrer och sa resonerar jag kring
dem, och da vet jag att jag ligger ungefdr dar
[eleven pekar pa mittenkolumnen i matrisen].
(Elev 3)

Eleverna kan genom matriserna forsdkra sig om de
inte skriver "massa on6digt som inte har nidgon be-
tydelse” (Elev 4), vilket eleverna havdar var svart att
avgora tidigare nar uppgifterna inte var forankrade
i en matris. Otydlighet gillande vad som forvantas
av dem skapar enligt manga av eleverna osdkerhet
i skolarbetet.

Eleverna menar att matriserna gor att de i storre
utstrdckning klarar av att pd egen hand identifiera
vilka prestationer som férviantas av dem och denna
omstiandighet verkar ocksd ha fordndrat relationen
till lararna: "Har man ingen larandematris s maste
man ju fraga lararen, men har man larandematrisen
behover man ju inte det, bara nagon géng da och
d3d” (Elev 5). I mdnga dmnen sker dock mycket av
interaktionen kring matriserna via skolans digitala

281 Lararna pa skolan har emellertid anvént Johan Alms bok och digitala plattform fér att utarbeta larandematriser och p8 webbsidan for denna platt-
form finns det belysande exempel som ar representativa for de matriser som ldrare och elever har anvant i undervisningen: https://Imx.nu/welcome



larplattform, dir lararen ger eleverna terkoppling
pé uppgiften direkt i matrisen.

Bland respondenterna finns det ocksa ett par ex-
empel pé elever som tidigare haft problem med att
klara av skolarbetet, och som i perioder inte deltagit
iundervisningen av vissa amnen, men som upplever
att skolsituationen har forandrats till det bittre ge-
nom den 6kade tydlighet som matriserna har bidra-
git med. En av dessa elever gick i dttan nar hen kom
i kontakt med en lirandematris for forsta gangen:

Innan var det ju...men forsta gdngen jag blev
introducerad for [ldrandematriser] sd forstod
jag ju lite. Men sen sa gick det ju jdttebra for
mig [pa uppgiften] och dd bara “okej om jag
fortsdtter s hdr och om [ldrarna] ger mig mer
ldarandematriser da blir det hdr bra for mig”.
Sen beror det ocksd pd hur man jobbar, om
man jobbar effektivt med [matriserna] i sko-
lan eller hemma. Sjilv sé gor jag béade och for
att det dr lika bra att fa lite tid hemma ocksd,
da kan man kolla igenom [uppgiften och ma-
trisen] en extra gang. Jag tycker att det dr jct-
tebra att ha [matriserna] pa papper. Det dr
jdttebra att ha det som stod, att veta vad man
ska goéra. Det dr jittebra! Aven om det kan
variera mellan dmnen...men oftast sa forstar
man. Personligen sd anvdnder jag matriser for
att jag ska forstd vad jag ska gora, sG om jag
har en inldmningsuppgift, som matriser oftast
anvdnds till pa skolan, sa vet jag att da far jag
med detta [eleven pekar pa vansterkolumnen i
matrisen]. Om jag far med detta sa far jag mitt
E pa uppgiften. Det dr exakt sa det ska fungera
egentligen tycker jag, och det har fungerat jct-
tebra med [ldrandematriser] for mig. (Elev 6)

Eleven beskriver vidare hur hen nu har borjat se lju-
sare pa framtiden; att det finns goda mojligheter att
ldasa vidare pa gymnasiet och dessutom fa ett arbete
s& sméaningom. Det finns ytterligare en elev som del-
ger liknande erfarenheter och en mojlig tolkning av
just deras fall ar att larandematriserna har bidragit
till undervisningspraktiker som ar mer inkluderade
i ett fysiskt och socialt hinseende. Genom den tyd-
lighet som arbetet med matriserna har medfort har
de bada eleverna kunnat ta sig ur en problematisk
skolsituation som praglats av hog franvaro — vilken
dventyrat savil vidare utbildning som deltagande i
framtida arbetsliv — och eleverna kan nu medverka
i undervisningen tillsammans med 6vriga klasskam-
rater. Sett ur detta perspektiv ar det fullt forstieligt
att dessa bada elever ser lirandematriserna som
meningsfulla. Att matriserna kan bidra till socialt
inkluderande larmiljoer ar en tolkning som ocksa
tycks gélla for ovriga elever i den bemarkelsen att
matriserna tenderar att underlatta larar-elev-inter-
aktionen kring inlamningsuppgifterna i néastan alla
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amnen. Men huruvida den tydlighet som samtliga
elever menar ar det positiva med matriserna ocks&
har bidragit till miljéer som &r inkluderande i en di-
daktisk mening ar inte sjilvklart. Det forutsatter att
matriserna ar del av larandeaktiviteter som svarar
mot skolans uppdrag.

Matriser for att stamma av betyg

Nar eleverna beskriver hur och varfor de anvander
larandematriser ar det patagligt att betygen stér i
centrum for deras uppmairksamhet nar de tar sig
an uppgifter i olika Amnen. I savil fokusgrupp- som
individuella intervjuer dterkommer frasen “checka
av”. Eleverna anviander detta uttryck for att forklara
hur de anviander matriserna for att kontrollera att
deras genomforande av en viss uppgift svarar mot
det betyg som de vill uppna.

Sé har man [ldarandematrisen] bredvid sig och
sa kollar man péG den dé och dd, eller sé skriver
man pd och checkar av [matrisen] ibland och
kollar vad man har gjort, och sen i slutet sa att
jag vet att jag kommer upp i den niva som jag
vill. (Elev 7)

Eleverna berittar att matriserna anvinds i borjan,
under och efter genomforandet av en uppgift och
att de som regel har matrisen bredvid sig — digitalt
péa lasplattan eller utskriven i pappersform — for att
kontinuerligt folja upp allt de skriver i relation till
vad som anges pa olika betygsnivaer:

Jag borjar hdr sa att jag far med E-nivan och
sen gar jag vidare [i1 denna kolumn] sa att jag
far med allt pG E-nivan. Sedan gér jag vidare
till C och till A om jag hinner for da vet jag att
jag fatt med allt. Jag brukar alltid ha [matri-
sen] pd papper och sa kryssar jag for “nu har
jag gjort det hdr”. Sedan brukar jag kolla ige-
nom igen for sdkerhets skull, att man har fatt
med allting pd alla nivder. (Elev 8)

Aven om betygen inte #r synliga i lirandematriserna
s vittnar eleverna om att betygsnivaerna styr hur de
genomfor uppgifter i samtliga &mnen; nivierna av-
gor i vilken kolumn som eleven bérjar med uppgiften
och anvinds sedan for att kontrollera att "man fatt
med allt” (Elev 9) som kravs for 6nskat betyg. Enligt
eleverna anvinds alltsd inte matriserna primért for
att stodja deras larande, det vill siga som ett verktyg
for att fa syn pa sina kunskaper och fardigheter eller
vad som behover goras for att de ska kunna utveck-
las inom det omréde som uppgiften ror.

Att fokus ligger pa betyg kan enligt eleverna for-
klaras av att manga av lararna ocksé framstéller ma-
trisens tre kolumner i termer av olika betygsnivaer:



“Lararna forklarar det ju s, att det har ar E, det
har dr C och det hir dr A” (Elev 10). Eleverna ger
dock exempel pa undantag och vissa larare talar i
stillet om “vanster”-, "mitt”-, och "hogerspalten”
nar matriserna behandlas. Men det forefaller inte
paverka eleverna och i manga fall tycks ocksa larar-
nas aterkoppling forstirka elevernas betygsfokus.
En elev beréttar att hen "till vissa ldrare kan siga
’jag fick C men vill ha A’ d& kollar [hen] igenom och
sdger vad man behover gora for att hoja sig” (Elev
11). En annan elev berittar om att larare kan kom-
mentera att "du har gjort ett bra jobb, men att du
kan komplettera sa att du far ett B i stéllet for ett C*
(Elev 12), och en tredje elev havdar att "de flesta av
lararna forklarar vad man behover gora for att fa det
dar betyget” (Elev 13). Elevernas betygsfokus tycks
alltsd overlag inte utmanas utan snarare forstarkas
av lararna.

Det forefaller som att de intervjuade eleverna i vil-
digt liten utstrackning far del av aterkoppling som ar
inriktad pa att fraimja deras larande. I manga d&mnen
far eleverna dessutom respons pa sina uppgifter ge-
nom att lararen farglagger de tre kolumnerna i ma-
trisen dar “gront ar det som man klarat av, gult det
som man nastan har klarat av och rétt det som man
har missat” (Elev 14). Vissa ldrare markerar ocksé de
kriterier som dnnu inte uppfyllts i fetstilt. Eleverna
ldmnas alltsd ensamma att tolka sina prestationer
utifran farger och markeringar och tycks da framfor
allt inrikta sig pa vilket betyg de har fatt pa uppgif-
ten. Det finns dock undantag enligt eleverna och *vill
man veta mer sd kan man fraga liraren” (Elev 15)
vad aterkopplingen betyder.

Att larares formativa &terkoppling framstar som
begréansad verkar dock inte bekymra eleverna sirskilt
mycket for “det star ju i matrisen vad man ska gora”
och oftast “forstar man vad man ska gora for att fa
sitt [betyg] i amnet” (Elev 16). Men det finns enskilda
elever, med hoga ambitioner i skolan, som menar att
detta betygsfokus skapar stress och &ngest:

I[dmnet] sa har jag skrivit pG@ A-nivdn, men sa
kanske man far ett C och da blir man ju besvi-
ken pa sig sjdlv...Det blir som en klump i ma-
gen...Om man vill nG A desto mer maste man ju
skriva, och man har ett inlimningsdatum, och
da blir man ju jdttestressad, och man behover
skriva vdaldigt fort for man far inte s mdanga
dagar pa sig. Da blir jag stressad...och vill man
nd en hog nivd...Det dr ju matriserna som gor
att man blir lite stressad. (Elev 17)

Eleven berittar vidare hur hen har utvecklat olika
strategier att for att hantera stressen, som till ex-
empel noggrann planering tillsammans med forald-
rar. Men denna problematik ar inget som far hen
onska att matriserna forsvann. For samtliga elever,
om in i varierande grad, fyller betygen en viktig
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funktion i den kvalificeringsarena som de befinner
sig i: “gor ditt jobb nu sa far du det bra i livet sen”
(Elev 18). Betygen ar enligt eleverna avgorande for
deras mojligheter att komma in pa gymnasiet och f&
ett arbete i framtiden. Lirandematriserna framstar
mot denna bakgrund som ett meningsfullt verktyg
for eleverna; matriserna erbjuder dem mdojligheter
att fortlopande kontrollera att betygen motsvarar
de egna ambitionerna och ar tillrackliga for den vig
genom skolsystemet som de ser framfor sig.

Sammantaget ar det svart att utifran elevernas be-
skrivningar av de matrisbaserade aktiviteterna iden-
tifiera utbildningssyften som gér utéver betyg. Pa
den direkta fragan om varfor eleverna liser ett visst
amne sé har de svart att uttrycka andra meningar el-
ler virden som dmnet skulle kunna férmedla. Vissa
elever anger dock, efter foljdfragor av liknande ka-
raktdr, att vissa &mnen handlar om allminbildning
och att enstaka larare kan framhalla andra syften
med undervisningen. Men "som elev méste man som
regel friga lararen om vad som ar syftet, och svaret
kan manga génger bli for att fa godkint” (Elev 19).
Ldrandematriser for att stdimma av betyg utgor ett
exempel pa en undervisningspraktik som till viss del
kan relateras till skolans kvalificerande funktion,
men elevernas betygsfokus tycks prigla deras laran-
deerfarenheter, och kunskaperna och fiardigheterna
som stér i centrum for respektive amne hamnar i
skymundan. Foreliggande tema reflekterar alltsé en
larmilj6 som underminerar inkludering i didaktisk
mening; de matrisbaserade larandeaktiviteter som
eleverna beskriver svarar i begransad utstrickning
mot skolans uppdrag.

Matriser riskerar att farga larandet

Elevernas beskrivningar av hur de tar sig an inlam-
ningsuppgifter av skiftande karaktir ger intrycket
att larandematriserna till stor del fungerar som ma-
nualer — snitslade banor som eleverna f6ljer stegvis
— for att producera text som motsvarar ett visst be-
tyg pa uppgiften. Det finns en risk att ett sddant in-
strumentellt tillvagagingsatt fargar deras larande pa
bekostnad av dmnesinnehallet; att formen blir eller
styr hur innehéllet férmedlas och ddrmed péverkar
vad eleverna faktiskt lar sig. Elevernas matrisbase-
rade strategier kan dessutom i sig férmedla budskap
om vad ldrande och utveckling handlar om i olika
skolamnen. Manga elever ger exempelvis uttryck
for att det som skiljer ett mindre utvecklat fran ett
mer utvecklat kunnande, oavsett &mne och uppgift,
framf6r allt ror kvantitativa aspekter. "Det ar ju E
hela vigen och du lagger bara pa nya grejer ju langre
upp du kommer” (Elev 1). Denna kunskapssyn tycks
vara nidra sammankopplad med en ”steg for steg”-
strategi dar eleven successivt adderar det som anges
i respektive kolumn i sin text:



Ibland sa delar jag upp matrisen, om det star
“du ska ha fyra begrepp” [eleven pekar pd
vansterkolumnen], sedan ska du ha det [elev-
en pekar pa mittenkolumnen], sedan ska du
ha det [eleven pekar pa hégerkolumnen]. Sa
da borjar jag med att skriva begreppen, sedan
ldgger jag till det, och sedan ldgger jag till det
sa att det blir en ldng text. Jag tar det steg for
steg. (Elev 2)

Lirandematriserna som eleverna moéter ar dock av-
sedda att synliggora progression i bide kvantitativa
och kvalitativa termer,?®> men eleverna verkar allts
framst rikta uppmaéarksamheten mot det forra nar
inlamningsuppgifter genomfors. Vad eleverna kan i
det specifika &mnet nir de exempelvis anviander sex
i stéllet for fyra relevanta begrepp i sina resonemang
och vad detta kunnande innebér sett ur ett vidare 4am-
nesperspektiv har de svart att utveckla tankar kring.
En elev menar till exempel att den inlamningsuppgift
som belyses i utdraget ovan frimst handlar om att
hen ska kunna begreppen i sig, ju fler desto battre,
och att lararen har konstruerat uppgiften i syfte att
utvardera larandet i just detta avseende:

Alltsd, man har ju fatt [begreppen] innan sa
det kanske dr att sG man hdr “forhor det” typ,
for ibland sé blir vi inte forhorda pa [begrep-
pen]. D kanske det kommer i [uppgiften] i
stdllet och dG mdste man ju veta vad begrep-
pen betyder. (Elev 3)

Det ar inte orimligt att anta eleven i detta fall inrik-
tar sig pa att ldra sig alla begrepp. Men i den spe-
cifika uppgift som eleven beskriver ska begreppen
anviandas for att forklara ett visst fenomen och sett
ur det aktuella amnesperspektivet blir forklaringen
mer kvalificerad om begreppen anvinds pé ett pas-
sande satt; de kan bidra till mer utvecklade och un-
derbyggda resonemang. Begreppen skulle dessutom
kunna forklara liknande fenomen som eleven méter
i vardagslivet. Men att det handlar om att kunna
begrepp, sd manga som majligt, tycks firga elevens
och andra elevers liarande i den specifika uppgiften.
Kanske formedlas diarigenom ocksé en felaktig bild
av vad damneskunnande handlar om. Det finns fler
exempel som belyser denna risk och alla innefattar
inte ett tillvigagéngssitt dir eleven stegvis adderar
det som anges i respektive matriskolumn. En elev
berittar hur hen som regel inriktar sig pa A-nivan:

Jag gar ju direkt pa A. [Ldrarna] sdger ju
att man inte behover skriva sa@ mycket, men

282 Se foljande lank for exempel pd ldrandematriser: https://Imx.nu/welcome

om man ska ha vdlutvecklat sa blir det ju
mer text. Det kan ju bli uppemot ndgra tusen
ord [Eleven berdttar om en specifik uppgift 1
ett dmne]...Vi fick tvd veckor péd oss, men det
rdckte inte. I slutet skrev jag varje dag i fem
timmar. (Elev 4)

Den forstéelse av vdlutvecklade resonemang som
reflekteras i elevens skildring, att det priméart hand-
lar om att skriva mer text, ar sett ur det amnes-
perspektiv som exemplet beror sannolikt inte att
betrakta som 6nskvard. De kvalitativa dimensioner
som utmarker kunnande pé olika nivéer tycks alltsa
i manga fall gi forlorade nir eleverna anvinder 14-
randematriserna som manualer for textproduktion
till uppgiften.

En potentiell invindning mot tolkningarna ovan
ar dock att det kanske inte alls ar rimligt att av-
krava eleverna utforliga beskrivningar av sitt eget
larande eller vad det innebir att kunna nigot i ett
visst amne. Minga elever hivdar dessutom att de
lar sig battre genom matriserna, 4ven om de inte
kan uttrycka vad som inbegrips i detta lirande el-
ler vad som ar det vidare syftet. Men oavsett den-
na invindning ar det tydligt att elevernas matris-
anviandning utmirks av instrumentalism, och det
finns darmed skil att folja upp huruvida detta
angreppssatt ocksa far negativa konsekvenser for
elevernas larande.

Det forefaller dessutom som att eleverna inte ges
tillrackligt stod i hur matriserna kan och bor anvén-
das for att frimja deras larande. Eleverna berittar
att manga av ldrarna gar igenom hur matriserna ar
uppbyggda, men inte hur matriserna konkret ska
vigleda arbetet med inlamningsuppgifterna.

Vissa ldarare sdger att matriserna finns pa [ldr-
plattformen] och vissa ldrare gar igenom dom,
vad man behover ha...Men [ldrarna] har nog
aldrig sagt hur man ska jobba med [matri-
serna] for bra anvdndning. [Ldararna] har nog
bara sagt att de finns ddr. (Elev 5)

Det tycks alltsd som att den matrisanviandning som
framstar som dndamalsenlig ur ett elevperspektiv
— att stegvis producera text utifran en kvantitativ
logik for att erhalla ett visst betyg pa uppgiften — kan
fortgd eftersom eleverna far utarbeta strategier pa
egen hand. Om lirandematriserna darmed blir eller
styr hur innehéllet formedlas och pdverkar elevernas
larande i en riktning som inte &r linje med ldro- och
kursplaner verkar de matrisbaserade aktiviteterna
inte inkluderande i didaktisk mening.



Matriser som verktyg
for social reproduktion

Elevernas individuella ambitioner, intressen och
forutsattningar verkar styra hur matriserna anviands
och riskerar att satta granser for deras utveckling
och larande. En elev som “gar direkt pad A” (Elev 6)
i samtliga &mnen beskriver exempelvis hur hens for-
dldrar uppmuntrar till engagemang i skolarbetet och
ibland hjélper de dven till nar uppgifter genomfors
i hemmet:

Jag brukar frdga mina fordldrar pa en upp-
gift som jag inte fattar pd matrisen, eller om
jag behover hjdlp for att jag inte kommer pa
ett svar, allts@ “vad menas med det hdr” och
da brukar [mina fordldrar] forklara det. Min
mamma brukar skriva och jag brukar sdga
vad hon ska skriva sa att jag inte behéver sitta
och skriva for jag tycker att det dr jobbigt, spe-
ciellt ndr det dr ldnga texter. (Elev 7)

Eleven beskriver hur hen vid dessa tillfallen brukar
ansvara for lirandematrisen och sitta bredvid sin
mamma for att folja upp att hen far med allt som
kravs pa A-nivé i texten. Det finns ocksa elever som
oavsett amne och uppgift konsekvent inriktar sig pa
andra betygsnivder. En elev beskriver att hen som
regel riktar in sig pd C-niva i samtliga &mnen:

Jag tycker det dr lagom for jag behéver inte
anstrdnga mig, eller “anstrdnga mig”, jag be-
hover inte kampa alltfor hart, men samtidigt
inte lata mig och oroa mig kdnner jag. Det dr
en bra niva att ligga pa. (Elev 8)

Vad eleven menar ir en "lagom” niva tycks alltsa sty-
ra hur hen viljer att ta sig an uppgifter, men denna
hallning innebér samtidigt att eleven ifraga sanno-
likt aldrig kommer att utmanas pa nivaer som fodrar
en storre arbetsinsats. Eleven havdar vidare att hen
som regel tar sig an uppgifterna pa egen hand och
séllan frigar andra om hjalp oavsett hur arbetet gar.

Aven elevernas intresse for amnet och uppgiftens
svérighetsgrad verkar avgora hur mycket eleverna
anstranger sig. En elev menar att det dr upp till var
och en "vad man vill satsa pa och om man inte bryr
sig s& mycket om [ett visst &mne], utan kanske mer
om andra dmnen, da viljer man att bara satsa pa ett
E eller pé ett C” (Elev 9). En annan elev beréttar hur
hen upplever “vissa uppgifter som jiattesvara” och da
valjer hen att "bara kora pa C for [hen] orkar inte”
(Elev 10) och andra "ndjer sig da bara med att skriva
pé E” (Elev 11). Vissa av eleverna menar att de séllan
tar stod av andra ndr uppgifter framstar som alltfor
invecklade eller omfattande, medan andra beskriver
att de vid sédana tillfillen ber forildrar eller larare
om hjalp.
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Eleverna hiavdar ocksé att det finns vissa elevgrup-
per pé skolan "som inte anvinder matriserna alls”
(Elev 12). Det ar elever som “kanske inte bryr sig s
mycket om betyg”, som “kanske har svért for det”,
eller som ”“bara inte orkar” (Elev 13). Nar det géller
just den elevgrupp som inte anvinder larandematri-
serna identifierar eleverna ett konsmonster: “vissa
killar anvénder ju inte matriserna for de tinker inte
pa vilket betyg man far liksom” (Elev 14). Andra
elever menar att det 6verlag ar “tjejer i klassen som
ar valdigt duktiga och som borjar hiar uppe [eleven
pekar pa hogerkolumnen] for de ar jatteduktiga i
skolan” (Elev 15).

Det ar tydligt att elevernas individuella ambitio-
ner, intressen och forutsattningar sitter granser
for deras utveckling och lidrande, och risken finns
dirmed att de matrisbaserade aktiviteterna bidrar
till social reproduktion och befister elevernas in-
dividuella variationer i ovanstiende avseenden.
Arbetet med matriserna verkar inte heller vara or-
ganiserat pa ett sitt som ger eleverna tillfille att ut-
mana varandra; att deras skiftande attityder till och
erfarenheter av skolarbetet bryts mot varandra nar
uppgifter genomfors i olika &mnen. Av intervjuerna
framgar det att matriserna sillan ligger till grund
for kamratbedomning. "En gang kan vi ha gjort det”
(Elev 16), havdar till exempel en elev. Har framtra-
der siledes en motbild till den tolkning gillande
mojligheter till social inkludering som presentera-
des i det forsta temat. Matriserna framtar enbart
som ett verktyg i elevernas individuella projekt och
tycks inte ligga till grund for larmiljéer dar eleverna
interagerar med varandra och dirigenom utvecklar
gemenskaper i arbetet.

Elevernas varierande ambitioner med skolarbetet
forefaller dessutom bilda utgdngspunkt for hur 13-
rarna uppmuntrar dem att ta sig an uppgifter:

Dé kan man vdlja lite sjalv ddr, och sa fragar
[ldrarna] ofta i borjan, "vad tdnker du for be-
tyg?”, och da kanske man sdger “jag satsar pd
ett C”. Och da sdger [ldrarna] “da jobbar du
utifran detta” [eleven pekar pa mittenkolum-
nen i matrisen]. (Elev 17)

Att eleverna tillats att vilja betygsniva i samband
med uppgifter far sannolikt reella konsekvenser for
deras larande och inte minst f6r deras mojligheter
vidare i skolsystemet. Men det ar samtidigt viktigt
att betona att eleverna, som namnts tidigare, inte
verkar fa stod i hur matriserna bor anviandas for att
spela en formativ roll och eleverna forefaller inte
heller medverka nir lararna utformar matriserna.
Eleverna kan ”inte komma ihag att de har gjort en
egen matris” (Elev 18). Det ar alltsé inte givet att
elever som uppnar godkidnda betyg med hjilp av
matriserna darmed ocksd ges battre mojligheter att
lyckas med framtida studier; att de har utvecklat ett



kunnande som kan vigleda deras larande i andra
kontexter. Pa fragan om hur det skulle vara att ldsa
pé en gymnasieskola dir larandematriser inte an-
vands identifierar eleverna utmaningar:

Det kommer bli svart tror jag. For jag dar sa
van att kunna anvdnda matriserna och se var
Jjag sjdlv ligger och vad jag behover utveckla,
och da kommer jag bara att forsoka tinka att
“det dar bara att kampa pa...” (Elev 19).

Det finns tendenser till att eleverna har blivit bero-
ende av matriserna som verktyg for att uppné be-
tyg. Denna omstiandighet ar ndgot som, tillsammans
med matrisernas funktion i socialt reproducerande
praktiker, riskerar att undergrava skolans uppdrag
gillande subjektifiering. De matrisbaserade aktivite-
ter som eleverna redogor for bidrar sannolikt inte till
inkluderande larmiljéer i en demokratisk mening,
dar elever ges majligheter att frigora sig frén den
sociala ordningen och utvecklas till sjdlvstindiga
individer.

DISKUSSION

Foreliggande studie har identifierat fyra huvudsak-
liga teman som reflekterar bdde mojligheter och
begransningar for larandematriser att bidra till in-
kluderande larmiljéer, aven om resultaten tydligt
betonar det senare. Mot bakgrund av detta utfall ar
det viktigt att framhalla att dessa mojligheter och
begriansningar inte kan tillskrivas matriserna i sig,
utan dessa ar snarare beroende av hur arbetet med
matriserna formas av den aktuella kontexten och hur
matriserna konkret anvands av larare och elever i
undervisningen.? De begrasningar som framtrader
i analysen av elevernas utsagor skulle alltsd mycket
val kunna st i centrum for utvecklingsarbeten som
kan bidra till mer konstruktiv matrisanvandning i
linje med skolans uppdrag och dirigenom framja
inkludering i didaktiskt hdnseende.

Flera av problemen som identifierats av denna
studie kan relateras till att eleverna framst upp-
muntras att anvinda ldrandematriserna i samband
med inlimningsuppgifter, och att eleverna i detta
sammanhang inte tycks erhélla tillrackligt stod for
att kunna anvinda matriserna i formativa syften.
Ett konkret forslag pa utvecklingsinsats skulle har
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289 Almaqvist, Malmqvist & Nilholm (2015).

kunna vara att pa olika satt forsoka dstadkomma en
storre variation i hur larare och elever anviander ma-
triserna, inte minst genom att konsultera litteratu-
ren inom omrédet for uppslag om hur matriser kan
anvandas bade fore, under och efter undervisning-
en.?8 Larare skulle ocksa kunna utveckla arbetssétt
som béttre understodjer elevernas matrisanvand-
ning. Forslagsvis genom att diskutera och modellera
formativa strategier i klassrummet och darigenom
ge eleverna en djupare forstaelse for hur och varfor
matriserna ska anvindas; att de primart avser att
fraimja deras ldrande. Det finns ocksé forskning om
vad som kiannetecknar framatsyftande aterkoppling
i olika Amnen2® och som skulle kunna utgora ett bra
stod for larare att utveckla respons som bidrar till
elevernas larande. Hur larare sjilva anvinder ma-
triser som utgingspunkt for aterkoppling formed-
lar sannolikt viktiga budskap till eleverna om vad
som ar det priméra syftet med matriserna. Med st6d
av tidigare forskning som belyser hur olika former
av kamratbedomning kan iscensittas med hjilp av
matriser?® kan dartill arbetssatt utvecklas som upp-
muntrar eleverna att samarbeta kring olika uppgifter
med ett tydligt fokus pa att stédja varandras utveck-
ling och larande. Detta ar bara nagra forslag till hur
arbetet med matriserna kan utvecklas for att fraimja
séval socialt som didaktiskt inkluderande larmiljoer.

I ljuset av att eleverna i foreliggande studie ten-
derar att anvinda matriserna instrumentellt for att
styra sina prestationer mot ett visst betyg, framstér
det som angeliget att bland savil larare som elever
aktualisera fragan om vad skolan och olika &mnen
ar till for.2%” Det ar formodligen en stor utmaning att
dryfta fragor om skolans eller ett Amnes Gvergripan-
de syfte och mening givet den kontext som svenska
larare och elever verkar i. I en tid da resultaten av
stora internationella jimforande tester ges stor bety-
delse — och som i Sverige har tenderat att forstarka
bilden av en skola i kris — har det kvalificerande
uppdraget kommit att prioriteras. Detta dr ocksa
patagligt i olika inkluderingsprojekt i skolan,?%® men
inkludering blir i dessa sammanhang ofta detsam-
ma som forbattrade kunskapsresultat bland elever
i svarigheter och det framgéar sillan huruvida insat-
serna verkar relativt, eller rentav motverkar, andra
delar av skolans uppdrag.2®® Foreliggande studie
visar hur larandematriserna passas in en kvalifi-
ceringsarena dir elevernas betyg utgor en central
valuta for att komma vidare i utbildningssystemet.
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Det ar under just sddana omstiandigheter som 6kad
transparens géllande mél och kriterier riskerar att
ge upphov till instrumentella praktiker som fargar
elevernas larande pa bekostnad av amnesinnehal-
let.22° Om ansvaret for matriserna dessutom lamnas
over helt till eleverna ar det inte sarskilt forvanande
att matriserna fungerar som snitslade banor till det
onskade betyget, och att detta manualfdljande i sin
tur paverkar elevernas larande. Sett ur ett elevper-
spektiv framstér denna instrumentalism emellertid
som hogst rationell. Men for att verka for didaktisk
inkludering behover larare pa olika satt motarbeta
att de matrisbaserade aktiviteterna blir eller styr hur
innehallet formedlas och paverkar larandet pa sitt
som inte ar 6nskvirda.?' Det handlar om att ta till-
baka ansvaret for larandematriserna och ge eleverna
mojligheter att delta i undervisning som 6ppnar for
meningserbjudanden som gar utéver betyg.

Att eleverna lamnas forhéllandevis ensamma att
utarbeta strategier med hjilp av matriserna riskerar
enligt denna studie att ge upphov till praktiker som
befister skolan som arena for social reproduktion.
Enligt den svenska skollagen ska dock alla elever
“ges den ledning och stimulans som de behoéver i
sitt larande och sin personliga utveckling for att de
utifrén sina egna forutsiattningar ska kunna utveck-
las sé langt som mojligt enligt utbildningens mal”.22
Mot bakgrund av denna skrivning framstar det som
angelaget att kontinuerligt f6lja upp hur arbetet med
lairandematriser faller ut i olika elevgrupper; att ma-
triserna bidrar till larmiljoer som ar gynnsamma for
alla elever oavsett deras individuella forutsattning-
ar.?93 For larare handlar det ocksd om att pa olika
sitt inspirera och utmana eleverna sa att inte deras
varierande ambitioner, intressen och bakgrunder
satter granser for deras utveckling och larande.

Avslutningsvis kan konstateras att foreliggande
studie har identifierat fyra teman — Matriser ger
okad tydlighet; Matriser for att stdmma av betyg;
Matriser riskerar att fdarga larandet; Matriser som
verktyg for social reproduktion — som belyser moj-
ligheter och begriasningar for matriser att framja
inkluderande larmilj6er i skolan. Dessa teman kan
ligga till grund for reflektion och diskussion larare
emellan i syfte att identifiera potentiella fallgropar
och utvecklingsomraden nar de stir i kast med att
implementera lirandematriser i undervisningen.
Kanske kan resultatens tonvikt pa begriansningar
foranleda larare att stélla frigan om matriser alls ar
onskvirda i skolan. Detta ar en berattigad fraga givet
de problem som ocksa tidigare forskning identifierat
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iundervisning som bygger pa formativa strategier.2>4
Men i efterfoljande kontakter med den aktuella hog-
stadieskolan, som har tagit del av insikterna som
genererats av denna studie, framkommer det att ar-
betet med matriserna har vidareutvecklats pa olika
satt for att hantera flera av de problem som upp-
miarksammats. Huruvida dessa insatser har bidragit
till inkluderande larmilj6er i enlighet med skolans
uppdrag ar en fraga som faller utanfor studiens ra-
mar och som istillet framtida undersokningar far i
uppgift att besvara.
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STADIEOVERGANG MELLAN
ARSKURS SEX OCH SJU

Maria Ferhin

En elev i det svenska utbildningssystemet forviantas
att under sin skoltid klara av fem olika Gvergangar
mellan stadier, i vissa kommuner fler, i andra négot
farre. En vanlig organisation ar 6vergéng fran for-
skola till forskoleklass, fran forskoleklass till &rskurs
ett, fran arskurs tre till fyra, frn arskurs sex till sju
och fran &rskurs nio till gymnasiet. Overgingarna
kan vara mer eller mindre dramatiska, och for de
allra flesta elever fungerar det bra. Overgédngen mel-
lan arskurs sex och sju ar ett stort steg att ta for
manga ungdomar, da det ofta ocksad handlar om en
ny skola med nya klasskamrater och nya larare i en
storre organisation som eleven inte dr van vid. Det
finns en risk att eleverna inte upplever larmiljon
som inkluderande nir de gér fran ett mindre och
vilkant sammanhang till ett storre och okint.

Studien har genomforts i en mindre kommun i
Mellansverige. Dar finns tre skolor, i studien kall-
lade A, B och C, med elever i klasserna F till sex.
Nistan alla eleverna i drskurs sex fortsatter darefter
sin skolging i kommunens centralort, dar det finns
en kommunal hogstadieskola, Skola D. Det finns
inga friskolor i kommunen och fa elever soker sig till
andra kommuner, varfér denna kommun bedémdes
som ldmplig for en studie om Gvergédngen mellan
arskurs sex och sju, d& de 6verlimnande skolorna
och den mottagande skolan har goda mdjligheter
till samverkan. I samtal med larare for arskurs sex
framkom ett intresse av att veta mer om hur elev-
erna upplever Gvergéngen till hogstadiet. Vid besok
pé tva skolor berdttade personalen dér att elever
och vardnadshavare under vérterminen uttrycker
oro Over att inte fa veta hur de nya klasserna ser ut
forran vid hostterminens start.

Den kommun som Skolorna A-D ligger i har aktivt
beslutat att delta i ett forsknings- och utvecklings-
program om inkluderande ldrmiljéer. Det kan be-
skrivas som ett proaktivt forhallningssitt som kan-
netecknas av en handlingsberedskap diar ambitionen

295 Lundgren & Persson 2003.
296 Ljungberg & Larsson 2012 s 250.
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ar att forebygga och forekomma, till skillnad fran ett
reaktivt forhéllningssétt, dar berérda aktorer agerar
pa signaler om sddant som redan har hiant.2

Det har i kommunen fattats beslut om att inom
programmet sirskilt beakta stadieévergéngar for
att underlatta barns och elevers mojligheter till en
utbildning som kinnetecknas av att pedagogerna
har forstéelse for varandras verksamheter samt att
de har utvecklat en genomtéinkt progression genom
forskola och skola. I ett sddant arbete ar majligheten
att kunna mita exempelvis elevers och larares upp-
levelser vasentlig for fortsatt utveckling.

Syftet med att mdta dr att skapa kunskap som i
sin tur skapar forstdelse och handlingskraft.2

Sadana matningar kan bli en viktig ldnk mellan po-
licydokument och den pedagogiska verksamheten.
Insamlad data och analys av densamma bidrar med
kunskap som i sin tur kan leda till 6kade mgjligheter
att arbeta proaktivt.

I kommunen finns utarbetade rutiner fér Gver-
gangen, men mellanstadieldrarna uttryckte dnd4 ett
onskemal om att fi veta mer om hur de elever de
slapper ifran sig upplever 6vergangen till arskurs sju.
De uttryckte fragor om exempelvis hur vil eleverna
kanner sig forberedda i olika &mnen och hur elev-
erna uppfattar att deras behov av stéd, anpassningar
och utmaningar forts vidare, nagot som denna stu-
die kan bidra till. Studien kan ses som en pilotstudie
for hur elevers uppfattningar om stadiedvergingen
mellan &rskurs sex och sju kan kartlaggas i sval den
aktuella kommunen som, efter vissa justeringar, i
andra kommuner med andra férutsattningar.



BAKGRUND

Stadiedvergangar har studerats ur manga olika per-
spektiv bade i Sverige och utomlands men den hér
studien relateras huvudsakligen till svenska styr-
dokument och forskning genomford i Sverige och
linder med liknande skolsystem som det svenska.
I Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet, reviderad 2019, (Lgri1), betonas
lararnas och skolans ansvar for att 6vergingen ska
fungera vil for eleverna:

Infor 6vergdngar ska de berorda skolformerna
och fritidshemmet utbyta kunskaper, erfaren-
heter och information om innehdllet i utbild-
ningen for att skapa sammanhang, kontinuitet
och progression i elevernas utveckling och ld-
rande. [...] Det ska dven finnas samarbetsfor-
mer som syftar till att forbereda eleverna och
deras vardnadshavare infor évergdngar.??”

Liararna ska samverka si att innehéllet i utbild-
ningen har en progression och att eleverna upple-
ver ett sammanhang i sitt larande. Det betonas att
detta ar sarskilt viktigt for elever i behov av extra
anpassningar och sirskilt stéd. Enligt skollagen ar
den skolenhet som en elev lamnar alagd att till den
mottagande skolenheten 6verlamna sddan informa-
tion som kravs for att underlatta stadiedvergéngen
for eleven.2®
Overgangar definieras av Skolinspektionen som:

De tillfillen i en elevs skolgang dir en informa-
tionsoverforing krdvs for att undervisningen
ska kunna anpassas efter elevens kunskaps-
niva, behov och forutsdttningar och pa sa sdtt
skapa kontinuitet och progression 1 elevens
fortsatta ldrande och utveckling.?*®

Skolinspektionen genomférde 2017-2018 en studie
om hur stadiebvergidngen mellan arskurs sex och sju
organiserades i 16 svenska kommuner. 17 stycken
F-9-skolor och 7—9-skolor med allt fran 79 till 700
elever ingick i urvalet. Det var en stor spridning
aven i elevantalet i drskurs sju (15—190) och antal
avlimnande skolor (1—21), men delar av resultatet
ir relevanta for en jamforelse med foreliggande stu-
die, trots att rapportens resultat inte ar generaliser-
bart utan ger en lagesbild fran de slumpvis utvalda
skolorna. Centrala resultat ar att samverkan mellan

avlaimnande och mottagande skolor ar av varierande
kvalitet, att den information som 6verfors skiljer sig
mycket mellan olika skolor, att informationen &r
otillracklig och att den inte alltid anvinds av mot-
tagande skola. Informationen omfattar oftast elever
i behov av sarskilt stod men bor gélla dven andra
elever. Rektor och huvudmén behéver, enligt Skol-
inspektionen, ta ett storre ansvar for 6vergangarnas
struktur.3°°

Vidare framhaller Skolinspektionen att onske-
malen angdende information om eleverna varierar
mycket fran larare till larare. En del vill ha mycket
information medan andra girna ser eleven som
“ett blankt kort” for att ge eleven chans att starta
om i arskurs sju. De pekar ocksd pa problemet att
stadiedvergingar innebar repetition i stillet for en
mojlighet att arbeta vidare, eftersom planer for pro-
gression mellan stadierna inte finns.3**

Den forskning som gors gillande stadieévergang-
ar har ofta ett enda skoldmne, ofta matematik, el-
ler en viss mélgrupp, ofta elever i behov av sarskilt
stod i fokus, men storre och mer 6vergripande stu-
dier finns ocksa. En forskningsoversikt av Topping
byggde pa 88 studier. Fokus i studien var att Gver-
gangen fran primary till secondary school ar en stor
héndelse i barns liv. Ungdomarna sjilva betonar
huvudsakligen socio-emotionella aspekter, sdsom
kamrater, radsla for mobbning och stress pa grund
av okade krav. Liararna relaterar diremot mer till
frdgor om prestation och méaluppfyllelse. Flertalet
elever anpassar sig till den nya skolsituationen un-
der forsta terminen men for 40 procent av eleverna
i studien kvarstod problemen hela forsta aret och
det gillde framfor allt elever med begransat stod
hemifran.3°2 En av studierna i Toppings oversikt ar
genomford av Jindal-Snape och Cantali vilka ocks&
lange har forskat om stadiedvergangar. I en tredrig
studie om 6vergdngen mellan primary och seconda-
ry school i Skottland undersokte Jindal-Snape och
Cantali flera aspekter sdsom elevernas erfarenheter,
skolornas arbete med stadieévergdngen och viktiga
nitverk kring eleverna. Data inhdmtades frén elever,
vardnadshavare och pedagoger. Resultaten visar att
stadie6vergangar har en dynamisk karaktar dar for-
vantningar, oro och spanning hos eleverna varierar
over tid men hos flertalet stillas oron snabbt nir de
borjat i nya skolan. Arbetet med stadieévergangar
ar ambitiGst och vélplanerat fran skolornas sida, och
flertalet elever kidnner sig vil forberedda, men de
avlaimnande lararna saknar en dterkoppling. Elever

297 Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, reviderad 2019, s 14.

298 Skollagen SFS 2010:800.

299 Skolinspektionen 2018 s 5.
300 Skolinspektionen 2018 ss 5-7.
301 Skolinspektionen 2018 s 29.
302 Topping 2011.
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som fore overgdngen forvantar sig att fa problem,
upplever ocksa sddana. Att finga upp dessa elever
ar en viktig aspekt i skolans forberedelsearbete.3s

I ett stort flerdrigt forskningsprojekt pé Irland
studerades stadieévergidngen mellan deras motsva-
righet till mellanstadiet och hogstadiet for elever
i behov av sirskilt st6d.3°4 De enskilda eleverna,
deras vardnadshavare och den personal de har
omkring sig har bidragit med data. Overgingen
innebar att eleverna gar fran mindre skolor med fa
larare till ett system med over tio larare i veckan.
Framgéngsfaktorer for en val fungerande 6vergéng
beskrivs som att det finns strategier for samverkan
mellan avlimnande och mottagande skola, goda
kontakter mellan specialldrare/specialpedagog och
vardnadshavare, samt forekomsten av elevassisten-
ter och ett kamratstodjarsystem. Rektor och spe-
cialpedagog vid den mottagande skolan framstod
som nyckelpersoner for en fungerande stadieéver-
gang.3°s

Svenska studier om stadie6vergangar behandlar
exempelvis laskunnighet i forskola-forskoleklass,3°°
sociala relationer i overgangar till och fran
forskoleklass,3°” organisation av Gvergdngar till
och fran forskoleklass®°® samt Gvergangen skola —
fritidshem, som inte ar en stadiedverging utan en
daglig 6verging mellan verksamheter.3*® Forskning
som inte ar knuten till ett visst skolamne, utan mer
allmént studerar 6vergdngen mellan drskurs sex och
sju, ar ddaremot svarfunnen.

Aven om ovan nimnda forskning handlar om an-
dra stadiedvergangar dn den har studien gor, kan
Ackesjos begrepp fysisk och social diskontinuitet
vara 6verforbara till andra aldrar.3*° Oron for sdédana
diskontinuiteter, alltsa olika typer av brytpunkter,
forekommer dven hos elever i arskurs sex pa viag mot
hogstadiet. En social diskontinuitet kan upplevas
nir nya grupper/klasser gors och inte alla kamrater
foljer med. Ett skolbyte dr en fysisk diskontinuitet
eftersom eleven ska méta en ny fysisk miljé. Aven
undervisning kan upplevas som diskontinuerlig om
de olika stadierna inte samverkar kring stoff och di-
daktik.

Forskningsresultaten som beskrivits ovan, om dn
inte entydiga, kan anvindas som stod nar 6vergang-
ar planeras. Aterkommande i resultaten &r vikten av
att relevant information 6verfors och att virdnads-

303 Jindal-Snape & Cantali 2019.
304 Project IRIS - Inclusive Research in Irish Schools.

havare till elever i behov av sérskilt stod upplever sig
involverade i 6vergangen. Eleverna ar ofta oroliga
infér 6vergangen men vid en vilplanerad 6vergang
stillas deras oro under forsta terminen.

KASAM

Eleverna som borjar arskurs sju star infor ett nytt
skede i livet och deras mdgjligheter att klara steget
till en ny skola med nya utmaningar beror pa manga
olika faktorer som paverkar individens héalsa. En as-
pekt som ar viktig for att elever ska mé bra i skolan
ar att de ser sin skolgidng som meningsfull och att
de upplever en kinsla av sammanhang — KASAM.
Begreppet myntades av Antonovsky under 1970-ta-
let i samband med studier om salutogenes — hilsans
ursprung. For att en god hélsa och en kénsla av sam-
manhang ska uppnas behovs de tre komponenterna
begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet. Den
sistndmnda &dr den viktigaste enligt Antonovsky,
men det ar svart att sirskilja dem fran varandra. Ju
starkare kidnsla av sammanhang, desto battre mar
individen och desto storre forutsiattningar har hen
att klara av féorandringar, motgangar och stress. Sa-
lutogenes och en kinsla av sammanhang ar fakto-
rer som studeras inom ménga forskningsfilt. I de
skandinaviska landerna har flera studier gjorts rik-
tade mot elevers upplevelser bade pé fritiden och i
skolan.s* KASAM kan anvindas for att beskriva ex-
empelvis en elevs upplevelse av sin skolsituation. Ju
starkare kinsla av sammanhang, desto battre mar
eleven och desto storre mgjligheter har hen att han-
tera forandringar sdsom stadieévergdngar. Alla tre
komponenterna bidrar till helhetsbilden men for att
kunna spegla studiens resultat i teorin, forklaras och
tydliggors inledningsvis de enskilda komponenter-
na.’=

Begriplighet, hanterbarhet
och meningsfullhet

For en skolelev handlar begriplighet om att fa for-
utsattningar att forstd vilka krav som stélls och
hur hen forvintas leva upp till dem. Skolan ska
vara strukturerad och mojlig att forutse. Genom

305 Rose, Shevlin, Winter & O’Raw 2015). Project IRIS - Inclusive Research in Irish Schools. A Longitudinal Study of the Experiences of and Outcomes
for Children with Special Educational Needs (SEN) in Irish Schools. National Council for Special Education.

306 Alatalo, Meier & Frank 2017.
307 Ackesjo & Persson 2014.
308 Ackesjo 2015.

309 Lago & Elvstrand 2019.

310 Ackesjo 2015.

311 Jensen, Dir & Buijs 2017.
312 Antonovsky 1997; 2005.

105



begriplighet kan en trygghet skapas bade for en-
skilda och for grupper. For att en elev ska uppleva
en kinsla av hanterbarhet ska det finnas relevan-
ta resurser i elevens nérhet sé att eleven slipper
kénslor av otillracklighet och oférméga. Hanter-
barhet handlar om

... den grad till vilken man upplever att det star
resurser till ens forfogande, med hjdlp av vilka
man kan méta de krav som stdlls av de stimuli
som man bombarderas av ...3"

Skolgadngen ska ocksa innefatta utmaningar av olika
slag. De utmaningar som eleven moéter i skolan ska
av denne upplevas som relevanta och virda att en-
gagera sig i. Upplevs skolan som meningsfull 6kar
elevens vilja och motivation att méta olika utma-
ningar.3+

GENUSASPEKTER

Kédnslan av sammanhang kan relateras bade till
lirande och till sociala aspekter och skapar dar-
med forutsittningar for en inkluderande larmiljo. I
maénga skolor varierar KASAM &ven med kon. Flick-
ors och pojkars olika instéllning till skolarbete har
undersokts i manga studier. Zimmerman beskriver i
sin avhandlings forskningsoversikt hur bade pojkar
och flickor medverkar till att utveckla olika skolkul-
turer med avseende pa vad som tillats och vad som
ger status i skolan. I manga hogstadieskolor fore-
kommer en antipluggkultur dar det ger status som
kille att inte visa sig ambitios och studieinriktad och
att killar som dnda lyckas bra med sina studier for-
vintas gora det utan att visa att de studerar. Att ta
plats, bade verbalt och fysiskt ar foretradesvis for-
behéllet pojkar.3s Nar en saddan skolkultur tillats i
skolmiljon ar det eleverna som har en formaga att
ta for sig som upplever hogst KASAM ur aspekten
hanterbarhet medan en tystldten studieinriktad elev
kan uppleva problem att kinna meningsfullhet i sina
studier.

SYFTE

Studien syftar till att kartligga hur eleverna uttryck-
er upplevelser av stadiedvergingen mellan arskurs
sex och sju, hur de beskriver skolarbetet i sjuan jam-
fort med i sexan och sin trivsel i skolan.

313 Antonovsky 2005 s 45.
314 Antonovsky 1997; 2005.
315 Zimmerman 2018.

316 Antonovsky 1987.

METOD

En enkit med 20 fragor utarbetades och distribu-
erades digitalt till de 100 elever som gick i arskurs
sju i Skola D strax innan sportlovet 2019. Urvalet
var strategiskt nar det gillde val av kommun och
dess hogstadieskola, Skola D. Eleverna i arskurs
atta och nio valdes bort eftersom det gatt sa lang tid
sedan deras stadiedvergang. Enkiten utarbetades i
programmet Sunet Survey och eleverna som hade
egna datorer i skolan, fick tillgang till frigorna digi-
talt via en lank. Alla elever i arskurs sju fick tillgang
till lanken till enkdten. Tid for att besvara enkiten
erholls pd mentorstid. Informationsbrev skickades
ut till virdnadshavare och personal. Information
till eleverna medféljde enkiten. Bade elever och
vardnadshavare informerades om att deltagandet
var frivilligt, att svaren var anonyma, att det bara
var en person som skulle bearbeta svaren och vad
svaren skulle anvéndas till. Spraket som anvénds i
enkiatfrdgorna anpassades till respondentgruppen.
Tillgang till respondenterna erholls genom kontak-
ter med rektorer och skolférvaltning.

Enkaten

Efter ndgra inledande bakgrundsfragor riktades en-
katfragorna mot forutsattningar och hinder for laran-
de. Négra av fragorna handlade ocksi om trivsel, som
kan ses som en viktig faktor fér majlighet till 1arande
och for att uppleva KASAM. Flertalet fragor (17 st)
var flervalsfragor och till 14 av dessa fanns det ocksa
utrymme for kommentarer i fritextfalt. Tva fragor be-
svarades enbart med fritextsvar. Tre fragor inneholl
delfragor for vart och ett av de olika skolamnena. Fra-
gorna behandlar de tre komponenter som behovs for
att skapa en kénsla av sammanhang.3'6

FRAGOR OM BEGRIPLIGHET HANTERBARHET
OCH MENINGSFULLHET

For att undersoka om stadieévergdngen upplevts
begriplig stilldes fragor om vilken information om
dem som eleverna tror ldamnats vidare till drskurs
sju. Det var tva frigor om betyg och behov av stod
som bidrar till att undersoka komponenten begrip-
lighet. En tydlighet om 6verlamnandet kan skapa
trygghet och forutsiagbarhet.

For att eleven ska slippa kinslor av otillracklig-

106



Tabell 1: Elevernas uppfattning om skolgéngen i arskurs sju. Tycker du det &r kul att gé i sjuan?

e Gyma M Mg el o
Tjej 1 8 3 1 29
Kille 17 18 3 4 55
Anger ej 0 1 0 0 1
Totalt antal 18 27 6 5 85

het och oférméaga behover stodfunktioner finnas till
hands. Fragor om eleverna vagar be om hjilp, om
de far hjalp och pa vilka sitt och av vilka de kan fa
hjalp kan ge svar pa om skolsituationen upplevs som
hanterbar.

De utmaningar som eleven moéter i skolan ska
av denne upplevas som relevanta och virda att en-
gagera sig i. Upplevs skolan som meningsfull 6kar
elevens vilja att mota olika utmaningar. Fragor om
hur eleverna upplever sina mojligheter att na kun-
skapskraven i arskurs sju jamfort med arskurs sex
kan ge svar pa om skolsituationen upplevs som han-
terbar.

Erhallen data

Svarsfrekvensen var 85 procent och svaren forde-
lades pa 26 svar fran eleverna fran skolan som i
studien bendmns Skola A, 46 svar fran elever som
tidigare gatt pa Skola B och 13 elever frén Skola C.
Det dr en 6vervikt av pojkar bland respondenterna,
55 av eleverna uppger sig vara killar och 29 tjejer.3”
Det finns ett internt bortfall vilket medfor att alla
fragor inte besvarats av de 85 eleverna.

De anonyma svaren kom direkt in i enkatprogram-
met, frn vilket rapporter med utfallet pa de olika
fragorna kan erhallas. Erhéllen data har bearbetats
med hjalp av Excel, dar fritextsvaren ar sokbara, samt
genom korstabuleringar i statistikprogrammet SPSS.

RESULTAT

Fragorna i enkdten kan grupperas i fragor gillande
trivsel, 6verlimnande, generellt om stod i larandet
och specifika frigor om olika &mnen.

Trivsel

Eleverna trivs i stor utstrackning och verkar ha kom-
mit till ro i sin nya skola.

Ndr man borjar sjuan s@ kdnner man sig jdtte
nervos men efter ndgra veckor sa blir det gan-
ska roligt.

Mer an hilften av eleverna véljer svarsalternativen
“Det ar jattekul” eller "Det ar ganska kul att gé i sko-
lan” men fem elever tycker att det inte alls ar kul
(Tabell 1). Pojkarna uppger att de trivs i betydligt
storre grad an flickorna.

Orsakerna som framkommer i fritextsvaren visar att
bade de som ar positiva och de mer negativa lyfter fram
béde sociala och undervisningsrelaterade orsaker.

Jag tycker det dar jdttekul eftersom man far
trdffa nya personer och det dr kul att fa lite
tuffare arbete.

Det dr vdl kul att ga i skolan men det ar fort-
farande skolan.

Det dr lite roligare pa vissa sdtt dn att ga pa
mellanstadiet eftersom att det hdnder lite mer
och man maste rora pd sig mer, men det dar ju
fortfarande trakigt.

317 I enkéaten anvands orden kille och tjej eftersom de orden bedémdes som mer elevnara. En elev valde att inte besvara frégan om juridiskt kon. I

studien anvands i stallet pojkar och flickor.
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Figur 1: Hur studierna upplevs fungera i drskurs sju jamfort med i arskurs sex.

30 %

25 %

20 %

15 %

10 %

5 %

0 %
Lite lattare
i sexan

Mycket lattare
i sexan

Majoriteten uppger sig trivas jittebra eller ganska
bra i sin klass men tva elever, en flicka och en pojke,
svarar att de inte alls trivs. Aven hir #r det skillnad
pa flickors och pojkars uppfattningar. Det 4r enbart
pojkar som svarar att de trivs jattebra. 22 av 55
pojkar viljer det alternativet. Trivseln relateras till
snalla och roliga kamrater, otrivsel oftare till att det
ar stokigt i klassen

Har runt 2—3 vdnner i min klass, det dr mdanga
som hdller pa att stora och brdka.

Eleverna fick ocksé en friga om hur det fungerar att
jobba i klassen nu jamfort med i sexan och svarsfor-
delningen ar vildigt spridd (Figur 1).

De som anviander mojligheten till fritextsvar be-
skriver ofta skillnaden mellan &rskurserna i rela-
tion till mgjlighet till arbetsro och denna kan ha
blivit battre eller simre nar eleverna gor en jam-
forelse.

Jag var ndjd i min klass i sexan bara det att
det aldrig var ndgon arbetsro. [...] I sjuan
kdnns det mycket ldttare att jobba och det gar
snabbare att ldra sig saker dn vad det var 1
sexan.

Det dr kul i klassen men den dr stokig.

Bade pojkar och flickor beskriver svarigheten att fa
studiero som négot som paverkar deras majligheter
att arbeta i skolan.

Enstaka elever namner andra paverkansfaktorer:

Man far ansvara mer for sig sjdlv nu i sjuan
och da kan jag inte riktigt koncentrera mig.

28 %

Lika
bra

Lite lattare
i sjuan

Mycket lattare
i sjuan

Det dr lite littare i sjuan, man far inte sd
mdnga ldxor, blir man stressad har man raster
efter lektionerna som man kan lugna ner sig.

Jag trivs i klassen jag gar i och ldrarna dr bra,
men eftersom vi just nu i sjuan satsar pd nians
krav far jag vdldigt mycket press pd mig sjalv
och kan ibland ma lite daligt av det.

Tva pojkar skriver explicit att *Jag jobbar inte 1ang-
re” i fritextfiltet.

Overlamnande

Svaren fran eleverna gér isir gillande vilken infor-
mation som de tror 6verlimnandes mellan sexan
och sjuan. 63 elever ser det som sjilvklart att in-
formation om betyg 6verlamnats i samband med
stadieGvergdngen medan 20 svarar nej. I kommen-
tarerna svarar nagra att de nya lararna vet om deras
betyg men lovat att inte beakta dem i kommande
betygssittning.

Det vet jag inte.
Jag vet det.

Ja det vet de nog. Men de har sagt att de inte
kommer att bedoma utifran dom betygen utan
att de ska bilda sig en egen uppfattning.

Daremot ar det inte lika sjalvklart for eleverna om
information lamnats om deras behov for att klara
skolarbetet bra. 37 tror att sddan information 6ver-
lamnats medan 46 svarar Nej.
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Ja tror dom har ber<ttat lite kort om varje elev
men inte sG mycket.

Vi har fatt berdtta det mesta sjdlva.

Det tror jag inte for jag far inte den hjdlp jag
behover.

Jag behdver ingen hjdlp nu i sjuan men jag
tycker dnda att lararna bor ha sd pass bra
kommunikation sd att de kan overfora info om
mig fran den ena skolan till den andra.

P4 fritextfragan om vad som skulle underlittat Gver-
gangen fran arskurs sex till arskurs sju dr det bara en
elev som skriver att hen velat fa triffa sin nya klass
fore sommaren. Det vanligaste svaret dr annars nej/
vet inte. Det dr bara ett tjugotal elever som utnyttjar
fritextfunktionen pa den fragan.

Skolarbetet tar for en stor del av eleverna ungefar
lika mycket tid som i sjuan (27 svar) eller det vanli-
gaste svarsalternativet "1—3 timmar mer per vecka i
sjuan” (28 svar) medan 16 uppger att skolarbetet tar
mindre tid i sjuan 4n i sexan.

I sexan hade vi enklare prov men vi fick mer
ldaxor, sd jag la nog ner ungefdr lika mycket
tid som nu.

Jag vet inte riktigt sjuan dr sa javla mycket
ldttare.

Eleverna fran Skola C uppger i storst utstrackning
att de lagger mer tid pa skolarbetet i arskurs sju jaim-
fort med i arskurs sex. 62 procent av dem studerar
mer nu pa hogstadiet. Motsvarande andel fran Skola
A skola ar 35 procent och fran Skola B 50 procent
men hir ar spridningen storst och fem elever fran
Skola B har valt alternativet "Mer 4n 5 timmer mer
per vecka i sjuan”.

Stod i larandet

P4 frigan "Véagar du be om hjilp nir du behéver det
for att klara skolarbetet?” svarar 62 elever att de all-
tid vagar be om hjalp nér de behdver det, 22 att de
vagar ibland och en elev uppger att hen aldrig vigar
be om hjilp. Andelen pojkar som uppger att de alltid
vagar be om hjilp ar hogre an andelen flickor, 78
procent respektive 62 procent.

Om jag behéver hjdlp sa tvekar jag inte, jag
fragar pa en gang jag dr inte blyg det beh6vs
for att jag ska kunna f& bra betyg och for att
ldra mig mera.

Jag vagar men gor det ej, hmm vet ej vrf

Ibland sa ligger jag efter och dd vill jag inte att
ldraren ska se det sd dd fragar jag inte om hjdlp.

Diaremot ar det bara 25 som svarar att de alltid far
den hjilp de behover av sina ldrare, 56 far hjilp
ibland och tva uppger att de aldrig far hjilp. Flera
elever uppger att de fir vinta ganska lange efter att
de signalerat sitt hjalpbehov for det dr manga som
behdver hjélp och det kan ocksé vara ganska stokigt
och di méste lararna dgna tid at det.

Pa vissa lektioner sd vdntar man i en kvart
pa hjdlp men ndr man val far hjdlp sa far
man hjdlp 1 mindre dn en minut for ldraren
behover sdga till ndgra att vara tysta och
sedan glommer ldraren bort dig och gar till
en annan.

Det absolut vanligaste sattet pa vilket en elev signa-
lerar att hen behover hjilp ar genom att rdcka upp
handen och sitta och vianta. Nar de val fatt hjilp
beskriver majoriteten som anvander fritextrutan sig
vara n6jda med den erhéllna hjilpen.

Om jag behéver hjdlp och rdcker upp handen
sa kommer de och hjdlper mig.

Jag frdgar min ldrare om hjdlp, t.ex. ett mat-
tetal som jag inte kan. Da fragar jag och da
forklarar ldraren den sdger inte svaret direkt
till mig vilket jag tycker dr vdldigt bra. For dd
kan man lista ut svaret med hjdlp av hjdlpen
som jag fatt.

Nagra elever beskriver mer konkreta eller organisa-
toriska anpassningar sdsom svérare uppgifter i ma-
tematik, talbocker, muntliga prov, enklare uppgifter
och enskild undervisning men négra anser inte att
de far den hjilp de behover.

Assa man far inte s@ mycket hjdlp for alla be-
hover alltid hjalp.

En stor andel av eleverna uppger att de kan f& myck-
et eller ganska mycket stod fran sina virdnadsha-
vare eller andra personer i sin niarhet. Pa frigan om
vilka andra de kan fa hjilp av for att klara skolarbe-
tet ligger vardnadshavare/foraldrar i topp. 50 elever
skriver att de kan fa mycket hjilp av sina virdnads-
havare och 41 uppger att de kan fa ganska mycket
hjalp av sina klasskamrater och 25 av sina syskon.
Utover dessa grupper finns mor- och farférildrar
och andra sldktingar till hands och hjilper till vid
behov, liksom hjalplarare som ett par elever bendm-
ner inom kategorin “6vriga”.
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Tabell 2A: Hur eleverna upplever sina mojligheter att n kunskapskraven i svenska, matematik och
engelska. Siffrorna i tabellen anger procent av antal svarande (N).

Svenska Matematik Engelska

N =77 N =77 N =175
Det ar ldttare i sjuan 17 20/ 13/ 18 26 32/27/9 23 18 /21 / 36
Det ar ungefar lika svart 45 32 /42 /64 29 23/27/45 32 36/31/27
Det &r svarare i sjuan 38 48 /46 / 18 45 45/ 45/ 45 45 45 /48 / 36

Tabell 2B: Hur eleverna upplever sina mojligheter att nd kunskapskraven i geografi, historia, religion och
samhillskunskap. Siffrorna i tabellen anger procent av antal svarande (N).

Geografi Historia Religion Sambhalls-

N =74 N=73 N =75 kunskap N = 71

Det ar lattare 15 23/12/9 14 20/12/9 15 19/12/17 11 19/10/0
i sjuan
Det ar ungefar

lika svart 36 36 /37 /36 33 35/31/36 35 33 /36 /33 32 29 /35/30

Det &r svarare 49 41 /51 /54 53 45 /57 /55 51 48 /52 /50 56 52 /55 /70

i sjuan
Undervisningsrelaterade frdgor Ja datorerna underldttar och NN varan mat-
teldrare dar dunder. (Det har varit ganska
Pa frdgan "Har du lart dig mycket nytt i sjuan?” ar mycket nytt)

det vanligaste svaret "Mittemellan” med det finns

en skillnad mellan skolorna dar 46 procent av elev-  Nar det géller hur eleverna upplever sina mojlig-
erna i Skola C mest tycker att det varit repetition, ett ~ heter att na kunskapskraven i &rskurs sju sa ar det
varde som ligger pé 27 procent fran Skola A och 22 ganska fi som anser att det ar lattare &n i arskurs

procent frén Skola B. sex, farre i teoretiska &mnen jamfort med sé kallade
praktisk-estetiska amnen. Svaren redovisas i tabel-

Repetition fast pd en hogre niva. (Elev som valt lerna 2a-2d. Siffran till vanster i varje kolumn utgor
“Det har varit ganska mycket repetition) medelvirdet utrdknat i procent av dem som besvarat
fragorna vid alla tre skolorna. Siffrorna till hoger ar

Det har varierat frdn att varit repetition till medelvirdet i procent for de elever som svarat pa
saker som jag har aldrig hort talas om. (Mitt- fragan fran Skola A / Skola B / Skola C. Avrundning
emellan) har gjorts till heltal, varfér summan inte alltid blir

100. Amnena moderna sprak och hem- och konsu-
I fritextfaltet framkommer ocksa motiv till varfor =~ mentkunskap har uteslutits eftersom alla elever inte

eleverna svarat som de gjort. last dem i arskurs sex eller arskurs sju.

Tabellerna kan anvindas bade for att gora jam-
Det dr lite saker jag har ldrt mig, men det ar forelser mellan olika &mnen och mellan elever fran
bara fran dem ldarare som dr utbildade, det de tre skolorna. Ur tabell 2a framgér exempelvis att
finns vissa ldrare som inte dar utbildade. (Mitt- eleverna i Skola C upplever sig béttre forberedda pa
emellan) att nd kunskapskraven i svenska dn i matematik.

De samhillsorienterande &mnena verkar upplevas
Mer fragor och bdttre bocker. (Det har varit som svarare att na kunskapskraven i, jamfort med
ganska mycket nytt). ovriga skolamnen (Tabell 2b). Hilften eller nagot
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Tabell 2C: Hur eleverna upplever sina mojligheter att nd kunskapskraven i Bi, Fy, Ke och Tk. Siffrorna i
tabellen anger procent av antal svarande (N).

Biologi Teknik

N=72 N =71

?sjtu;'attare 14 14/15/8 16 23/15/9 13 20/10/19 15 18 /15 /33
Det ar ungefar

lika svart 38 38/31/58 38 36/35/55 41 40 /38 /50 39 41 /22 /56

Det ar svarare

i sjuan 49 48 /54 /33 45 41 /50 /36 46 40 /51 /42 45 41 /50 /33

Tabell 2D: Hur eleverna upplever sina mojligheter att nd kunskapskraven i Sl, Bd, Mu o IoH. Siffrorna i
tabellen anger procent av antal svarande (N).

Musik Idrott och hadlsa

N =74 N=73

:’:jtu:.;'attare 20 23/19/17 22 27/22/10 24 32/24/9 22 18/25/18
Det ar ungefar

lika svart 53 50/53/58 48 41/46/70 38 36/37/45 42 45/40/45

Det &r svarare 5 57/79/25 30 32/32/20 38 32/39/45 36 36/35/36

i sjuan
fler 4n hélften av eleverna upplever att det dr svira-  "Det dr mycket lattare i sjuan” och "Det ar lite 1att-
re att nd kunskapskraven i de samhillsorienterande  are i sjuan” slagits samman, liksom "Det ar lite své-
dmnena nu i sjuan. rare i sjuan” och "Det dr mycket svarare i sjuan”.

Aven inom de fyra dimnena finns det variationer = Om man enbart utgér fran alternativet "Det ir lite
och samhillskunskapen ar det amne som ter sig svd-  svérare i sjuan”, som skulle kunna ses som ett steg
rast for eleverna. Ingen elev fran Skola C upplever i progressionen i kunskapsutvecklingen erhalls i

att det ar lattare att nd kunskapskraven i samhills-  stéllet de virden som redovisas i Tabell 3. Andelen
kunskap i sjuan jaimfort med i sexan medan 70 pro-  anges i procent av det totala antalet svar i respek-
cent av dem anser att det ar svarare i sjuan. tive amne.

Nir det kommer till de naturvetenskapliga dm- Om enbart alternativet “Det dr mycket svérare att

nena och teknik upplevs de som nagot enklare att  na kunskapskraven i arskurs 7” viljs ut erhalls de
né kunskapskraven i jamfort med SO-dmnena, och  viarden som redovisas i tabell 4.
har ar det i stillet eleverna fran Skola B som ser dem
som svarast (Tabell 2¢).
Nir sedan en jimforelse gors med fyra praktisk- DATORANVANDNING
estetiska d&mnen framkommer andra varden (Tabell
2d). Har ar det, med ett undantag, mittenalternati-  P4a frigan om hur eleverna anvinder de datorer som
ven som far flest svar. Eleverna fran samtliga skolor  de, som forsta arskurs sju i Skola D, far ha under sin
anser i storst utstrackning att det ar ungefar lika  hogstadietid ar ménga mycket noga med att betona
svart att nd kunskapskraven i arskurs sju jamfort  att de bara gor de det ska och inget annat pé sin da-
med i drskurs sex. Det enda undantaget 4r musik  tor férutom kanske lite spel och musik pé rasterna.
och eleverna fran Skola B. Manga elever uttrycker ocksé att det ar positivt att
I tabellerna 2a-2d ovan har svarsalternativen  de far ha en dator.
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Tabell 3: Andelen elever (procent) som upplever att kunskapskraven ar lite svarare att na i arskurs sju.

Sk Bi

Fy Ke

Fy Tk SI

Bd Mu IoH

Tabell 4: Andelen elever (procent) som upplever att kunskapskraven ar mycket svarare att na i arskurs sju.

Bd Mu IoH

16 13 17 16 21 17 23 19

Fy Ke
16 20 17 17 11 12 9 11

Fy Tk SI

Jag andvdnder den pad ett bra set.
JAG anvdnder den till det jag ska.

Datortillgdngen kan ocksa bidra till att jimna ut even-
tuella skillnader mellan elevernas forutsattningar.

Hemma har jag inte dator sa den hjdlper mig
och sa.

Enligt elevsvaren anviands datorerna mest som
skrivhjdlpmedel, och de anvinds ofta. Eleverna
uppger att de antecknar och 16ser uppgifter och att
de anvinder Word. Ovrigt skolrelaterat som nimns
ar sokningar pé Internet och anvindning av Teams
for kontakt med andra elever. Det ar bara en enda
elev som namner att hon anvinder sin dator for att
kontakta sin larare.

... och ibland kan jag skriva till min ldrare om
det ar nat jag inte forstar.

UTVECKLINGSFORSLAG

Ovan beskrivna resultat diskuteras och belyses ur
olika synvinklar utifran begreppen en inkluderande
larmilj6 och en kinsla av sammanhang. Forslag pa
fortsatt utveckling presenteras inom néagra omra-
den.

Metoddiskussion

Analysen av elevsvaren ar gjord pa skolniva i arskurs
sex, inte till de enskilda sex klasserna som da fanns
1 rskurs sex, inte heller till de nuvarande klasserna.
Det ar en avviagning mellan anonymitet och majlig-
heten att fa fram svar pa en mer detaljerad niva.
Nir en liten skola med endast en klass i sexan ingatt
bland dem som lamnat elever till arskurs sju kan
elevsvar, for dem med kdnnedom om kommunens
organisation, kopplas till enskilda larares undervis-
ning. Elevsvaren som citeras har, av detta skal, inte
knutits till den skola dir respondenterna var elever
i Arskurs sex. Aven svar dir enskilda lirare namnges
har anonymiserats.

Det finns ett bortfall pé 15 elever och ytterligare in-
ternt bortfall pd négra frigor. Vilka eleverna ar som
inte har svarat har jag ingen kinnedom om, dd anony-
mitet utlovats. Eftersom en utvald mentorstid avsattes
for besvarandet fanns troligen en franvaro pa grund av
sjukdom. Det var frivilligt att delta. 85 procent svars-
frekvens anses hog pé en enkat. Som jamforelse ligger
svarsfrekvensen for manga undersokningar skickade
frén SCB och SOM3* pa 50—60 procent.3* Datainsam-
lingen har gynnats av att eleverna fatt besvara enkéten
under skoltid, att de har tillgéng till egna datorer och
genom att skolans rektor fungerat som en sé kallad
gatekeeper, som hjalpt till med information till vard-
nadshavare och gett mig tillgang till eleverna.32° Aven
fran forvaltningsniva har stod erhéllits genom jag fatt
tillgang till fler skolor 4n de som ingatt i Ifous FoU-

318 SCB = Statistiska Centralbyrdn, SOM = Samhalle Opinion Medier, en opartisk undersdkningsorganisation vid Géteborgs universitet.

319 Furtenbach u.3.
320 Cohen, Manion & Morrison s. 109.



program. Att ha haft tillgdng till en liten kommun
med fa friskolor har underlattat enkitens uppliagg
rent konstruktionsmassigt och dven analysarbetet har
varit forhallandevis okomplicerat. Att genomféra mot-
svarande studie i en profilerad friskola som tar emot
elever fran 21 skolor skulle komplicerat analysarbetet
betydligt.3>* I och med att kommunen valdes aktivt
genom ett strategiskt urval finns det inte mojligheter
att generalisera resultaten utan de kan endast ses som
indikationer pa vad som kan komma fram genom en
enkit om stadieGvergéngar.32

En kdnsla av sammanhang

Att byta fran sexan till sjuan verkar for de flesta
elever ha fungerat ganska smidigt nar den inledande
nervositeten lagt sig. Det ar ett resultat som stdm-
mer Gverens med tidigare forskning och som perso-
nalen som planerat 6vergangen kan ta med sig till
exempelvis diskussioner med elever och vardnads-
havare infér kommande 6vergangar.3*3

En 6kad tydlighet om vilken information som 6ver-
fors mellan ldrarna i arskurs sex och sju skulle kunna
leda till en storre insikt bland eleverna om vad som
overldimnas och med det en 6kad begriplighet kring
forutsittningarna for stadiedvergéngen. Elevernas
svar tyder pa att lararna i sexan gett olika besked om
vilken information som 6verlamnas i samband med
overgdngen. Svaren tyder dven pé att den informa-
tion som lamnats i nagra fall upplevts som otillracklig
bland elever som uttrycker ett behov av stod. Efter-
som styrdokumenten ar tydliga med hur stadieéver-
gangar bor organiseras si dr utrymmet for tolkning
om vad som ska goras begriansat. Det kan vara sa att
relevant information getts men att eleverna inte upp-
fattat denna eller lagt den pé minnet, s& pdminnelser
kan ge bade 6kad tydlighet och 6kad begriplighet.

Den markanta skillnaden mellan flickor och pojkar
gillande svaren pa hur kul de anser att det ar att ga
i sjuan och om de trivs i sin klass ar vard att notera
och folja upp. En mgjlig orsak ar att fordelningen
mellan konen med en 6vervikt av pojkar bland elev-
erna i sjuan gor att flickorna inte far mojlighet att ta
plats och gora sig horda och d& riskerar skolan att
i langden inte ses som meningsfull. Fritextsvar med
beskrivningar av en hogljudd klassrumsmiljé och poj-
kar som uttrycker att de inte pluggar langre kan tyda
pa att en antipluggkultur som beskrivits av bland an-
nat Zimmerman34 ar rddande i ngra klasser men for
att dra slutsatser om detta krivs ytterligare studier.

321
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Skolinspektionen 2018.
Trost & Hult3ker 2016.
Jindal-Snape & Cantali 2019.
Zimmerman 2018.
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Att det finns elever som inte alltid vagar be om
hjilp ar négot som ldrarna kan beakta i sitt fram-
tida arbete. En elev som inte vill be om hjilp for
att hen upplever att hen ligger efter sina kamrater i
nagot damne riskerar genom detta beteende att inte
upptéckas i tid. Om det dessutom beskrivs vara en
ganska stokig miljo i klasserna okar risken att elever
som viljer en tyst strategi inte upptécks av en larare
som har fullt upp med att forsoka skapa studiero och
hjidlpa dem som mer aktivt signalerar att de beho-
ver hjilp. Foljden kan bli att minskad upplevelse av
hanterbarhet hos den elev som avstér att friga om
hjalp. Det framgar inte av enkédten om de elever som
inte alltid viljer att be om hjidlp hade samma strategi
pa mellanstadiet. Om strategin pagar en ldngre pe-
riod kan den ge accelererande problem for eleverna.

Vart att notera ar ocksé elevsvaren om att de upp-
skattar sittet de far hjilp pa nir ldrarna inte ger
svaret direkt utan bara ger ett stod pa viagen. Det
ar visserligen bara nagra fi elever som explicit be-
skriver det har foérhallningssédttet men det tyder pa
en medvetenhet om sitt eget larande.

Undervisningen verkar, med utgdngspunkt i de
elevsvar som redovisats i tabellerna 2—4, om hur
de upplever sina mojligheter att nd kunskapskraven
i arskurs sju, i stora drag ligga pa en for de flesta
elever hanterbar niva. Svaret “det ar lattare i sjuan”
skulle lararna behova fundera pa och utveckla ett
samarbete mellan ldrarna i sexan och sjuan for en
smidigare 6vergang. Vart ar det rimligt att man sik-
tar? Hur mycket repetition behéver man lagga in i
de olika &mnena for att fA med alla pa tiget?3* Ett
liknande resonemang kan foras gillande den ganska
stora andel elever som upplever att det 4r svarare el-
ler mycket svérare att na kunskapskraven i arskurs
sju. I amnen som erhaller héga varden i Tabell 3 och
4 kan tid for samplanering behova beredas for att
minska glappet mellan stadierna. Huruvida kraven
ska hojas pa mellanstadiet eller sankas pa hogstadiet
for att na en relevant progression gar inte att uttyda
av enkitsvaren. Viardena kan enbart ses som tecken
pa att ménga elever upplever ett glapp mellan kra-
ven i de tva stadierna och da finns en risk att kénslan
av sammanhang minskar. De elever som svarar "Jag
pluggar inte langre” hanterar inte sin skolsituation
pé ett 1angsiktigt hallbart sitt. Aven ambitiosa elever
kan f& problem med hanterbarheten nir de inte kan
hantera upplevd press.

En metafor anvéand i studien Séarskilda undervisningsgrupper - tillgdng, dtergdng och évergang (Ferlin & Persson) i denna slutrapport.



YTTRE PAVERKANSFAKTORER

Virt att beakta i diskussionen kring erhallet resultat
ar klassammanséttningar i sévél sexan som sjuan,
undervisande larares behorighet och liknande péa-
verkansfaktorer som ligger utanfér mojligheten att
klarligga genom svaren pé de frigor som ingick i
denna enkit. Nagon enstaka elev visar en med-
vetenhet om lararbehorighet men flertalet namner
ingenting om detta, trots att kompetensen hos pe-
dagogerna skulle kunna vara en faktor som péverkar
mojligheten att uppleva en kinsla av sammanhang i
samband med en Gvergang.

DATORANVANDNING

Det ar ganska manga elever som uppger att det
ar lite stokigt i klasserna och att det tar tid att fa
hjilp. Samtidigt har alla elever fitt en dator som
majoriteten mest uppger sig anvianda for att skri-
va péd. Har finns mycket att jobba med som skulle
kunna underlitta larande i stort men som inte har
ett direkt samband med stadieévergangen. Om mer
hjalp laggs ut pa larplattformen skulle lararnas tid
kunna anviandas mer effektivt i klassrummet och
den ineffektiva vintetiden, som ibland utvecklas till
storningsmoment, skulle i stillet kunna anvindas
till att komma vidare i larandet. D& forsvinner en
del sméhinder” som eleverna fastnar p4 men med
lite lararstod via datorerna troligen kan komma
over for att sedan sjalvstandigt kunna ga vidare.
D4 kan upplevelsen av hanterbarhet 6ka genom att
hjalp ocksa erbjuds de elever som inte vagar fraga
for att de kinner att de ligger efter och till dem som
tycker att de pa egen hand borde kunnat 16sa upp-
giften. Effekten kan bli att mer larartid kan laggas
pé att hjilpa elever i behov av sévil sarskilt stod
som sarskilda utmaningar.

Overforbarhet till andra
skolor och kommuner

Enkitfragorna ar inte kopplade till den kommun och
de skolor dir de genomforts. Andra kommuner har
mojlighet att stilla samma eller liknande frégor i
samband med stadieévergangar hos dem. En mgjlig
utveckling ar att stdlla samma fragor pa vartermi-
nen i arskurs sex och sedan ett par gianger under
arskurs sju for att kunna félja en utveckling och
inte bara erhélla engéngsvirden, alltsa en kortare
version av Jindal-Snape och Cantalis studie.3*® Har

326 Jindal-Snape & Cantali 2019.
327 Skolinspektionen 2018.
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eleverna tillgéng till digitala hjalpmedel genomférs
datainsamling enkelt. D& kan en utveckling foljas
over tid och mojligheten finns att lagga till fragor
som aktualiseras i samband med det pagaende ar-
betet. Ett fortsatt arbete behdvs for en sd gynnsam
stadie6vergang som mgjligt dir eleverna far mojlig-
het att uppleva en kinsla av sammanhang i en inklu-
derande larmiljo. Detta framkommer sévil i denna
studie som i tidigare forskning och i Skolinspektio-
nens rapport.3*’
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TABELLBILAGA TILL KAPITLET
FRAN INTERNATIONELLA
OVERENSKOMMELSER TILL LOKAL
UTBILDNINGSVERKSAMHET

Tabell A: Pedagogisk personal Forskola, inledande enkit, 54 pastdenden.

Genomshnittet pa i vilken utstriackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla
4,6
barn behandlas med respekt.
Lagsta varde e Vi har tillracklig och regelbunden schemalagd gemensam 32

planeringstid.

Tabell B: Pedagogisk personal Forskola, avslutande enkit, 54 pastdenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Vi har goda relationer mellan personal och barn vilket

madjliggér god kommunikation. 4,5

Lagsta varde e Vi har tillracklig och regelbunden schemalagd gemensam

planeringstid. 2

Tabell C: Pedagogisk personal i skola och gymnasium, inledande enkit, 60 pastdenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrdackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Jag uppmuntrar alla elever att visa sitt ldrande pa olika 4.5
satt. !
Lagsta virde e Vi har tillracklig och regelbunden schemalagd gemensam 30

planeringstid

Tabell D: Pedagogisk personal i skola och gymnasium, avslutande enkt, 60 pastaenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla
4,4
barn behandlas med respekt
Lagsta varde e Vi har tillracklig och regelbunden schemalagd gemensam 30

planeringstid.
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Tabell E: Forskolechefer, inledande enkit, 43 péstdenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrdackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Stdd inom gruppens ram ges nar sarskilda behov ar
identifierade sa att barnet kan delta i den vanliga
verksamheten. 4,4

e Forskolan uppmuntrar vdrdnadshavare till besok och att
kommunicera frdgor som &r viktiga for dem.

Lagsta varde e Vi har fungerande strategier for att std i kontakt med
hem som &r svdra att na. 34
e Personalen har tillracklig och regelbunden schemalagd !
gemensam planeringstid.

Tabell F: Skolledare, inledande enkit, 46 pastaenden.

Genomshnittet pa i vilken utstrdackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla
elever behandlas med respekt och uppmuntras att ha 4,7
héga forvantningar p@ verksamheten.

Lagsta varde e Personalen har tillracklig och regelbunden schemalagd 32
gemensam planeringstid. !

Tabell G: Skolledare, avslutande enkit, 46 péastdenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrackning respondenterna instammer

Hoégsta varde e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla
elever behandlas med respekt och uppmuntras ha héga 4,8
forvantningar pa verksamheten.

Lagsta virde e Personalen har kunskap om och anvander sig av
effektiva strategier for att hjalpa elever att hantera 3,7

starka reaktioner och utbrott.
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Tabell H: Elevhilsa, inledande enkit, 45 pastdenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrdackning respondenterna instammer

Hogsta virde e Jag utformar min verksamhet s3 att den tillmétesgar
alla barns/elevers olikheter och sdkerstaller
likvardigheten.

e Jag interagerar med elever i behov av sarskilt stéd, sa

att positiva relationer och personlig vardighet utvecklas. 43
e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla
elever behandlas med respekt och uppmuntras ha hoga
férvantningar pa verksamheten.
Lagsta varde e Personalen har tillracklig och regelbunden schemalagd 30

gemensam planeringstid.

Tabell I: Elevhilsa, avslutande enkét, 45 pastdenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrdackning respondenterna instammer

Hogsta varde e Jag interagerar med elever i behov av sarskilt stéd, sa
att positiva relationer och personlig vardighet utvecklas.
e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla 4,6
elever behandlas med respekt och uppmuntras ha héga
férvantningar pa verksamheten.

Lagsta varde e Personalen har tillracklig och regelbunden schemalagd

gemensam planeringstid. 3,1

Tabell J: Forvaltning, inledande enkét, 23 pastadenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrackning respondenterna instammer

Hoégsta varde e Personalen samverkar pa ett bra sitt med
o . o 4,3
vardnadshavare och det omgivande samhallet.
Lagsta virde e Personalen har kunskap om och anvander sig av
effektiva strategier for att hjalpa elever att hantera 3,5
starka reaktioner och utbrott.

Tabell K: Forvaltning, avslutande enkit, 23 pastidenden.

Genomsnittet pa i vilken utstrdackning respondenterna instéammer

Hogsta varde e Ledningen stodjer professionell kollegial utveckling i
en trygg miljé som uppmuntrar till nytdnkande och
kreativitet.
e Ledningen har en etisk grundsyn som innebar att alla
elever behandlas med respekt och uppmuntras ha hoga
férvantningar pa verksamheten.

4,5

Lagsta viarde e Personalen har tillracklig och regelbunden schemalagd

gemensam planeringstid. 3,4
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Ifous — Innovation, forskning

och utveckling i skola och forskola

Ifous &r ett fristaende forskningsinstitut som
bedriver forsknings- och utvecklingsarbete
(FoU) inom skolomradet i samarbete med
skolhuvudman och larosaten. Verksamheten
utgar fran medlemmarnas behov och

syftar till att bidra till skolutveckling pa
vetenskaplig grund. I dag har Ifous drygt
140 medlemmar, bade kommunala och
fristdende skolhuvudman.

Las mer om vart arbete pa www.ifous.se
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