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Abstract

The goal of the Swedish educational system is to offer all students a meaningful and equal education
in an inclusive classroom environment. At the same time there are parallel school systems in Sweden,
comprised by the Compulsory School for Students with Intellectual Disability (CSSID) and Compulsory
School (CS). Students who are not able to achieve in accordance with syllabus of CS and who have an
intellectual disability (ID) are eligible to receive education according to the CSSID syllabus. The decision
of placement in either type of school rests on students’ parents. It can be assumed, therefore, that teachers
are expected to offer education adjusted to each student’s individual needs.

The aim of the thesis is to deepen the knowledge about the educational situation of students with mild
intellectual disability (MID) through the perspectives of teachers and parents. Teachers” and parents’
experiences and perceptions are studied: parents offer their stories about their children’s educational
situation over time, and teachers’ reason about their work in teaching situations with the target group.
Furthermore, pedagogical evaluations are studied to look at how school difficulties in teaching situations
are described.

The empirical data was collected in one municipality from the middle part of Sweden. The data
constitutes of six interviews with parents of students with MID, and also 21 pedagogical evaluations of
students with MID. Additionally, interviews were conducted with 21 teachers: eleven CS teachers and
ten CSSID teachers.

All interviews were analyzed using thematic analysis and using Interpretative Phenomenological
Analysis (IPA), and manifest contents analysis was used to analyze pedagogical evaluations. Theories
used were Biesta’s theory on the dimensions of education, the three levels in education transitions by
Griebel and Niesel, and the school didactic theory by Uljen.

The results show that the educational transitions and the educational situation around students with
MID are complex. The transition from CS to CSSID means a readjustment for parents and they express
the need for support from professionals in these transitions. Pedagogical evaluations contain individual-
focused descriptions and focus to a lesser extent on teaching adaptations. Teachers in CS and CSSID
outlined both common challenges in provision of support to all students but also described different
prerequisites for it in the two school types. The results indicate that the teaching situation in both CSSID
and the CS needs to be reviewed with regard to the school's organizational conditions to offer inclusive
education.
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Kapitel 1 Inledning

Idén om en inkluderande skola ar inskriven i saval internationella (Svenska
Unescoradet, 2006) som nationella (SFS 2010:800) styrdokument. Det
svenska utbildningssystemet ar internationellt k&nt som inkluderande (Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education [EADSNE], 2003,
2012; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],
2011), med en stark tradition av betoning pa social delaktighet och utbildning
for alla (Blossing & Soderstrom, 2014). Alla har ratt att fa en likvardig utbild-
ning och att utvecklas sa langt som majligt utifran sina forutsattningar (SFS
2010:800; Svenska Unescoradet, 2006). Det svenska utbildningssystemets
strdvan &r att erbjuda alla elever en likvardig undervisning och forberedelse
for att leva och verka i samhéllet (SO 2008:26). | skolans ansvar och lararnas
uppdrag ingar att erbjuda ett mangfacetterat arbetssatt och ett atagande att
skapa goda forutsattningar for larande. Skolorna ar enligt lag skyldiga att ut-
vérdera elevens behov av sarskilt stod och att tillhandahalla det (SFS
2010:800). Tillsammans utgor dessa faktorer viktiga komponenter i undervis-
ningssituationen (SOU 2010:95).

En elevgrupp som i det svenska systemet har en sérskild utbildningssituation
ar elever med intellektuell funktionsnedséttning. I ljuset av alla elevers rétt till
en likvérdig utbildning &r det intressant att studera vilka forutsattningar i ut-
bildningssituationen som erbjuds elever med intellektuell funktionsnedsatt-
ning. I denna avhandling riktas ett sarskilt intresse mot de elever som har en
lindrig intellektuell funktionsnedsattning, da dessa elever ofta erbjuds att fa
sin utbildning i grundskolan, men med undervisning enligt grundsarskolans
laroplan.

1.1 Syfte och fragestéllningar

Avhandlingens 6vergripande syfte ar att med hjélp av larares och foraldrars
perspektiv belysa och fa kunskap om utbildningssituationen for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Detta gérs genom att studera olika
larares och foréldrars erfarenheter och uppfattning om elevers undervisnings-
situation. Intresset riktas mot foraldrar som erbjuder en berattelse om sitt barns
utbildningssituation 6ver tid, men ocksa mot den pedagogiska bedémning som
ligger till grund for skolans arbete med att identifiera elevers svarigheter i
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undervisningssituationen. Ldrares resonemang om sitt arbete i undervisnings-
situationen med denna elevgrupp &ar ocksa av centralt intresse. | likhet med
foraldrar till barn med lindrig intellektuell funktionsnedséttning innehar larare
i grundsarskolan och grundskolan rollen som nyckelpersoner.

Fragestallningarna for avhandlingen ar:

o Vilkaerfarenheter av och uppfattningar om tiden fére, under och efter den
pedagogiska Gvergangen har foraldrar till barn med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning, som under sin skoltid blir aktuella fér mottagande i
grundséarskolan?

e Hur beskrivs och problematiseras undervisningssituationen av larare i pe-
dagogiska bedémningar och hur motiveras behovet av mottagande i
grundséarskolan?

e Hur resonerar larare i grundsérskolan och grundskolan om sitt arbete med
undervisningssituationen for elever med lindrig intellektuell funktions-
nedséttning som laser enligt grundsarskolans laroplan?

1.2 Problemomréade

Enligt Salamancadeklarationen (United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization [UNESCOY], 1994) ska varje land stréva efter att skapa
en inkluderande skola dar alla elever kan vara tillsammans i ett och samma
skolsystem, i vanliga klassrum men med en anpassad utbildning. Utgangs-
punkten &r strdvan mot demokratiskt deltagande, dar till exempel heterogeni-
tet och pluralism normaliseras sa att variation och olika behov synliggors
(Haug, 1998). Skolans nationella malsattning ar att oavsett olikheter erbjuda
alla elever likvardiga forutséattningar att uppna malen for utbildningen och att
utvecklas sa langt som mojligt (SFS 2010:800). Trots alla elevers rétt till en
meningsfull och likvardig undervisning och trots stréavan efter en inkluderande
skola kategoriserar och sérskiljer det svenska utbildningssystemet elever med
intellektuell funktionsnedsattning (Goransson & Nilholm, 2014a). For den hér
gruppen elever finns det i Sverige en alternativ skolform: grundsarskola, som
har en egen laroplan och kursplaner. Bland argument for behovet av de bada
skolformerna anges att elever som bedéms inte kunna na upp till grundskolans
kunskapskrav darfor att de har intellektuell funktionsnedsattning, ska kunna
tas emot i grundsarskolan (SFS 2010:800, 7 kap. 5 8). Samtidigt visar obser-
vationer (Skolinspektionen, 2011) att grundsarskolan inte garanterar den
undervisningstid som kravs enligt styrdokumenten, vilket forsvarar mojlig-
heten att uppfylla skolans uppgift att erbjuda basta mojliga skolgang och stod
utifran elevers behov (SOU 2018:41). Dessutom varierar handlaggningen av
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mottagande i grundsarskolan mellan olika kommuner och dven mellan skolor
inom samma kommun (Skolinspektionen, 2011). | saval historiska som nutida
uttalanden beskrivs behovet av parallella skolformer bygga pa exempelvis in-
tresset och forstaelsen for medicinska diagnoser, snarare an pa kunskap om
hur skolmiljén behover anpassas for att vara tillganglig for alla (Haug, 1998;
Nilholm & Goéransson, 2013; Szényi, 2012).

Elever med diagnosen intellektuell funktionsnedséttning, och som laser enligt
grundséarskolans laroplan, erbjuds mojlighet att paverka om de vill fa sin ut-
bildning i grundsarskolan eller i grundskolan. Aven dessa elevers foraldrar har
i enlighet med skollagen (SFS 2010:800) frihet att paverka i vilken av de bada
skolformerna deras barn ska fa sin utbildning. Det innebér att elever som blir
mottagna i grundsarskolan och laser enligt grundsérskolans laroplan kan géra
detta i grundsérskolan, eller som individintegrerad i grundskolan. Enligt sta-
tistiken varierar andelen individintegrerade elever kraftigt mellan olika kom-
muner i Sverige (Nilholm & Goransson, 2013). Individintegrering av elever
med intellektuell funktionsnedséttning forekommer i storre utstrackning i
glesbygden an i de storre staderna (Skolverket, 2006; 2016a). Variationen for-
klaras exempelvis med att kommunerna sjalva ansvarar for att utforma rutiner
och strategier vid handldggning och utredning infor beslut om mottagande i
grundsarskolan. En annan forklaring ar att information om att barn kan fa sin
utbildning som individintegrerad i grundskolan inte nar foraldrarna (Skolin-
spektionen, 2011). Andra orsaker som ndmns &r till exempel larares ovana att
arbeta med elever som diagnostiserats ha intellektuell funktionsnedséttning,
eftersom fa elever finns individintegrerade i grundskolan och larare darfor
saknar erfarenhet av att undervisa enligt grundsérskolans laroplan.

For larare innebér arbetet med individintegrerade elever att planera undervis-
ningen enligt olika laroplaner och att bedéma elevers kunskapsutveckling ut-
ifran olika kunskapskrav. Larare forvantas erbjuda en pedagogisk klassrums-
miljo som stodjer alla elevers larande och hjalper alla elever att bli delaktiga i
en social gemenskap (Skolinspektionen, 2011). | vissa kommuner ses den pe-
dagogiska dvergangen till grundsarskolan som en nodvandighet, eftersom di-
agnosen avgor vilka elever som har rétt till sarskilt stod i form av ekonomiska
tillskott (Skolverket, 2016a). Eftersom det alltsa finns en stor variation i hur
undervisningssituationen kan se ut for elever med diagnosen intellektuell
funktionsnedséattning ar det angeléaget att fa del av foraldrars berattelser nar
det galler inflytande Gver Gvergdngsprocessen. Inte minst géller detta med
tanke pa att foraldrar forvantas fatta beslut som ligger till grund for deras barns
fysiska placering i skola och skolform, men ocksa for att deras val paverkar
deras barns framtida gymnasie- och yrkesinriktning.

For elever som blir aktuella for en pedagogisk 6vergang till grundsarskolan
ska beslut om mottagande fattas. | samband med pedagogiska Overgangar
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finns risken att viktig information om elevers larande och utveckling gar for-
lorad (Skolinspektionen, 2018). Skolor ar skyldiga att samverka och félja upp
elevers behov av sérskilt stdd och att utforma en anpassad undervisning, men
det finns inga regler for vad som ska inga i en pedagogisk bedomning (SFS
2010:800, 3 kap. 12 §; Skolverket, 2018c). Darfor ar det viktigt att kommunen
har utarbetade rutiner som underlattar 6vergangen och ger en realistisk bild av
elevens utbildningsprocess och forutsattningar att na kunskapskraven i grund-
skolan (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2018c).

Med tanke pa skolans skyldighet att uppmérksamma elever som riskerar att
inte nd kunskapsmalen ar det angeldget att undersoka hur larare redogor for
utbildningssituationen i pedagogiska beddmningar, nar det exempelvis géller
vilka anpassningar och stddinsatser som har genomforts och resultaten av
dessa (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2018c). En annan utmaning for
larare i grundsérskolan och i grundskolan, dar elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning finns, ar att undervisningen behover utga fran elevernas
olika villkor och bygga pa bade grundsérskolans och grundskolans laroplan.
De utmaningar larare stalls infor i bade grundsarskolan och grundskolan gor
det angeléget att fa 6kad kunskap om undervisningssituationen for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning.

Grundsérskolan karakteriseras av stor heterogenitet, varfor larares amnesteo-
retiska och &mnesdidaktiska kompetens utgdr en viktig forutsattning for ele-
vers larande, det vill sdga att undervisningen erbjuder en balans mellan trygg-
het, utmaning, omsorg och krav (Skolinspektionen, 2010). Manga grund-
sarskolor har kritiserats for att undervisningen riskerar att bli alltfér omsorgs-
inriktad och erbjuda en begransad larmiljo utan kunskapsutvecklande
utmaningar (Skolinspektionen, 2010). Samtidigt visar rapporter att kompe-
tensutvecklingen for larare i grundsérskolor &r bristfallig, och endast 15 pro-
cent av ldrare i grundsarskolan rapporterades vara behoriga att undervisa lasa-
ret 2016/2017 (Skolinspektionen, 2011; Skolverket, 2017). Assarson (2012)
finner att undervisningen paverkas av de mojligheter pedagoger har tillgang
till, exempelvis hur elever med intellektuell funktionsnedsattning omtalas, hur
villkor konstrueras i styrdokument samt vad som innefattas i diskussioner om
larande och samhallets forvantningar.

Vilka elever som anses vara i behov av mer stdd varierar och beror pa hur man
definierar vad som &r normalt och vad som ar avvikande (Brodin & Lind-
strand, 2004; Lindstrand & Bodin, 2007). Ett orosmoment for bade elever,
foraldrar och skolledare ar den variation som rader inom och mellan kommu-
ner i Sverige nar det galler skolplaceringsbestammelser, liksom i fraga om
resursfordelningen mellan kommuner och skolor (SOU 2018:41). Den peda-
gogiska undervisningsmiljon paverkas av tillgangen till ekonomiska resurser
som exempelvis avgor Klasstorlek, l&rartathet och lararkompetens. Detta kan
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i sin tur bidra till att redan utsatta elever riskerar att segregeras snarare an
inkluderas i ett likvardigt finansieringssystem i den svenska skolan (SOU
2018:41). Aven om det svenska utbildningssystemet, i jamférelse med inter-
nationella skolformer, beskrivs vara inkluderande (Nilholm & Gdransson,
2013), vittnar existensen av de bada skolformerna grundsarskola och grund-
skola om den politiska dubbeltydigheten inom det svenska utbildningssyste-
met (Goransson & Nilholm, 2014a; Goransson, Nilholm & Karlsson, 2011).

Elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning erbjuds en lag grad av
delaktighet i den svenska grundskolan (EADSNE, 2012). Léasaret 2016/2017
gick 9 944 elever i grundsérskolan, medan endast 1 114 elever var individin-
tegrerade i en grundskoleklass (Skolverket, u.a.). Lander som till exempel Ca-
nada, Estland och Italien har kommit langre betraffande inkludering av elever
med sérskilda utbildningsbehov nar det géller undervisning i grundskolor och
gemensamma klassrum, medan framstegen varit mindre nér det galler elever
med intellektuell funktionsnedsattning (Ferguson, 2008). Till skillnad fran det
svenska utbildningssystem som har grundskola och grundsarskola sa anvéander
sig inte dessa lander av olika miljoer. Istéllet bedriver de undervisning i klass-
rum dar alla elever, oavsett svarigheter, erbjuds forutsattningar att utvecklas i
gemenskap med jamnariga (Elliott, Davies & Kettler, 2012; Mitchell, 2008;
Sokal & Katz, 2015). Med utgangspunkt i barnkonventionen (United Nations
International Children’s Fund [UNICEF] Sverige, 2012) om barns rattigheter
och barnets basta, framstar det svenska utbildningssystemets behov av sar-
skilda skolor, grundsérskola och grundskola, inte enbart bero pa en svardefi-
nierad diagnos (Skolinspektionen, 2012). Det tycks dessutom handla om sko-
lans svarighet att, i enlighet med det svenska utbildningssystemet, erbjuda alla
elever majlighet att kunskapsmassigt na langre i sin utveckling mot de nation-
ella malen (Skolinspektionen, 2016b).

Det svenska utbildningssystemet domineras av internationella och nationella
kunskapsmétningar, vilket spelar en avgoérande roll for utbildningspolitiken
och den pedagogiska praktiken (Biesta, 2001; 2010a, 2011; Skolverket,
2013d, 2016b). Resultaten av kunskapsmatningarna visar att i jamforelse med
andra lander har eleverna i den svenska skolan halkat efter (Skolverket, 2015).
Stora elevgrupper i Sverige lamnar grundskolan utan fullstdndiga betyg i &m-
nen som svenska och matematik (Skolverket, 2016b). En av de stdrsta utma-
ningarna i undervisningssituationen ar att utforma en undervisning som alla
elever oavsett olikheter kan delta i (Kiuppis & Hausstatter, 2014). Foérkla-
ringar som anges till att svarigheter uppstar — och bestar grundskolan igenom
— ar exempelvis avsaknaden av sarskilda stodinsatser och skolans svarighet att
tidigt identifiera och kartlagga elevernas behov (Baltzer, 2012; Nilholm &
Alm, 2010). Dessutom tenderar undervisningens innehall att bli mer standar-
diserat och abstrakt i de hogra skolaren, vilket ocksa har visat sig vara proble-
matiskt for elever med inlarningssvarigheter, exempelvis elever med
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intellektuell funktionsnedséttning (Barow & Ostlund; 2020; Eriksson & Gran-
lund, 2004; Skolinspektionen, 2011, 2018; Skolverket, 2006). Med fokus rik-
tat mot teoretisk kunskapsutveckling riskerar dessa elever att hamna i skol-
svarigheter (Avramidis & Norwich, 2002; Bray, Mrachko & Lemons, 2014;
SO 2008:26). Andra orsaker till att Sverige inte ligger hogt vid OECD:s rap-
portering av kunskapsmétningar &r att ekonomiska besparingar och stora
heterogena elevgrupper kan forsvara for larare att skapa inkluderande larmil-
joer med fysisk och social delaktighet (Géransson m.fl., 2011; Hattie & Tim-
perley, 2007; Mitchell, 2008; O'Rourke & Houghton, 2006). Alla barn och
elever har lika ratt till god utbildning och i grundskolans ansvar ingar att er-
bjuda alla elever majlighet att na s langt som deras individuella forutsatt-
ningar tillater (Skolverket, 2018a, 2018b). Hogt stallda kunskapskrav och
kunskapsmaéssig spridning i klasserna bidrar till att elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning far svart att hinna med den ordinarie undervis-
ningen (Gersten, Fuchs, Williams & Baker, 2001). Med hénvisning till tidi-
gare studier framstar det som angeléget att 6ka kunskapen om hur larare arbe-
tar med de utmaningar som uppstar i inkluderande larmiljoer, dar elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning befinner sig.

I skolans uppdrag ingar att motverka att elever hamnar i skolsvarigheter, men
ett utbildningssystem som fokuserar pa kunskapsmatningar, rangordning och
konkurrens bidrar till att kunskapsmalen blir svara att uppna for alla elever
(Persson & Barow, 2012). Ett viktigt inslag i en undervisning som ar till for
alla elever &r att hantera mangfald och utveckla gemenskap for alla (Nowicki,
2003). Det innebér att uppmarksamheten inte bara ska riktas mot elevers for-
magor och fardigheter i undervisningssituationen, utan ocksa mot att férandra
faktorer i larmiljon som kan utgéra hinder for elever i behov av sarskilda
stodinsatser, exempelvis elever med intellektuell funktionsnedsattning (Uni-
ted Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCOQ],
2009). Undervisningen ska anpassas efter elevers behov och inlérningsteknik,
och alla elever ska fa utmaningar och stod som motsvarar deras formagor (Nil-
sen, 2018). For att alla elever ska kunna delta och utvecklas pa lika villkor
forvantas larare kunna tillrattalagga och variera undervisningens innehall och
metoder (Hattie & Timperley, 2007). Internationella forskare (Leatherman &
Niemeyer, 2005) menar att larare saknar den kunskap eller kompetens som
fordras for att undervisa elever med intellektuell funktionsnedsattning, och att
larares installning till inkluderande undervisning tycks paverkas av tidigare
erfarenheter. Forskare (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011) indikerar att larare
med tidigare erfarenheter av inkluderande undervisning har en mer positiv at-
tityd till sddan undervisning. Oavsett om ldrare ar positiva till att inkludera
elever med sarskilda inlarningssvarigheter i undervisningen, finns en uttalad
osékerhet nar det galler utformning och anpassning av metoder (Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Norwich, 2002). Kiuppis och Hausstat-
ter (2014) skriver att forstaelsen for vad inkludering innebér varierar kraftigt
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inom den globala utbildningsmiljon. Samtidigt har skolans forutsattningar att
erbjuda elever med intellektuell funktionsnedsattning en bra skolgang sallan
analyserats (Skolverket, 2005). | det svenska utbildningssystemet har alla ele-
ver rétt till en likvérdig utbildning tillsammans med jamnariga. Det ar en ut-
maning for larare att utforma en undervisning som goér det moéjligt for alla
elever att vara delaktiga i en gemenskap med andra jamnariga, som stéller krav
pa ordnade rutiner och arbetsséatt vid pedagogiska dvergangar. Saledes &r det
angelaget att fd kunskap om de utmaningar som larare i grundsarskolan och
grundskolan méter i undervisningssituationer dar elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedsattning finns. Det galler sarskilt i fragor som ror elevers
forutsattningar att utveckla individuella formagor, delaktighet i gemenskap
med jamnariga och anpassade undervisningsmetoder.

Anledningen till att elever diagnostiseras ha lindrig intellektuell funktionsned-
séttning ar ofta utbildningspolitiska behov av att kategorisera och sérskilja in-
dividuella tillkortakommanden, sharare an att tillrattaldgga skolans organisat-
ion (Nilholm & Goransson, 2013; Tideman, 1998, 2000). Darfor framstar det
som angel&get att i denna avhandling utveckla kunskap kring den pedagogiska
dvergangen, nar elever pa vanligt vis paborjar sin skolgang med jamnariga i
grundskolan och darefter blir mottagna i grundsarskolan. Det kan da bli mgj-
ligt att klargora vari det sarskilda ligger nér det galler elever med och utan
diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Dessutom har den peda-
gogiska dvergangen betydelse for bade larare och foraldrar, inte minst nar det
galler l&rares forutsattningar att strdva mot en jamlik undervisning for alla ele-
ver, samtidigt som samhalleliga aspekter och elevers hemférhallanden paver-
kar skolsituationen.

Kunskapen om hur grundsarskolan och grundskolan &r organiserade for att
inkludera elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning ar bristfallig
(Nilholm & Goransson, 2013). Det saknas ocksa kunskap om de villkor som
skapas for elever som kan valja om de vill fa sin utbildning i grundsarskolan
eller grundskolan. Samarbete mellan dessa skolformer har visat sig vara en
avgorande faktor for att anpassa undervisningen efter elevers behov (Skolin-
spektionen, 2018). Av den anledningen ar det angeldget att fa kunskap om den
undervisningssituation som erbjuds elever med lindrig intellektuell funktions-
nedsattning. Larare i grundsarskolan saval som grundskolan ar forutsattningen
for skolans fungerande och darfor utgor deras erfarenheter och uppfattning ett
viktigt kunskapsbidrag. Likasa kan foraldrar till barn med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning bidra med viktig kunskap omkring deras barns utbild-
ningssituation, vare sig det géller att forbereda barn infor skolstarten, for-
handla om skolval eller bevaka framtida yrkesval (Dessemontet, Bless & Mo-
rin, 2012; Roll-Peterson, 2001). Genom att studera larares och foraldrars erfa-
renheter och uppfattning om barns och elevers skol- och undervisningssituat-
ion kan perspektiv fran dessa nyckelpersoner runt barn och elever fangas in.

21



Intresset riktas sarskilt mot larare och foréldrar till barn och elever med dia-
gnosen lindrig intellektuell funktionsnedsattning, men ocksa mot den pedago-
giska dokumentation som ligger till grund for skolans arbete med att identifi-
era och problematisera skolsvarigheter och avgéra om eleven har forutsatt-
ningar att nd grundskolans kunskapskrav (Skolinspektionen, 2011). Pa sa vis
erbjuds en fordjupad forstaelse av de villkor och forutsattningar som skapas
for eleverna, nér det géller deras skol- och undervisningssituation. Detta géller
sarskilt for de barn och elever som har mojlighet att valja i vilken skolform de
vill fa sin utbildning, och tiden fore, under och efter den pedagogiska 6ver-
gangen mellan skolformerna grundsarskola och grundskola.

1.3 Avgréansning

Ur det ovan forda resonemanget framgar att avhandlingen har for avsikt att
studera dels de nyckelpersoner som omger elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning, dels de pedagogiska beddmningarna av dessa elever.
Etiska 6vervaganden maste goras betraffande studiens avgransningar och val
av nyckelpersoner. For att inte riskera att individuella elever med lindrig in-
tellektuell funktionsnedséttning pekas ut eller skulle kénna sig utsatta har fo-
kus riktats mot nyckelpersoner som har en framtradande och avgérande funkt-
ion for elevers kunskapsutveckling. Med hjalp av de nyckelpersoner som om-
ger elever som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsattning
kan betydelsen av den pedagogiska 6vergangen mellan grundsérskola och
grundskola identifieras och problematiseras samt undervisningssituationen
belysas.

Enligt Lillvist och Wilder (2017) har nyckelpersoner mandatet att gora den
pedagogiska 6vergangen till en positiv erfarenhet och de fyller en avgérande
funktion, exempelvis nar det géller att stodja elevers utveckling och larande i
ett 1angsiktigt perspektiv. | egenskap av kunskapsformedlare blir lararna vik-
tiga personer i varje enskild elevs liv, eftersom de forvéntas erbjuda ett inne-
hall och undervisningsmetoder med fokus pa att stodja alla elever i deras la-
randeprocess. Detta handlar om elever som med olika forutséttningar, erfaren-
heter och behov bérjat grundskolan tillsammans med jamnariga utan att ha
identifierats inom nagon specifik kategori. For vissa elever kommer bristande
anpassning av undervisningen innebdra att de hamnar i skolsvarigheter. Lara-
ren har en framtrddande position nér det géller att skapa ett klassrumsklimat
som framjar sociala relationer och delaktighet och ger eleverna det stéd de
behover. Den 6kning i andelen grundskoleelever som &r lagpresterande nar
det galler lasforstaelse, matematik och naturvetenskap som redovisats i inter-
nationella och nationella kunskapsmétningar sedan 2000-talet har fatt vaxande
uppmérksamhet (Skolverket, 2012, 2013d). Med tanke pa hur viktigt detta
anses vara tar den har avhandlingen sin utgangspunkt i den
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undervisningssituation som moter larare som undervisar i &mnena svenska och
matematik. Genom att fa insikt i den utmaning det innebar for larare att for-
medla skoldmneskunskaper i heterogena klassrumsmiljoer i &mnena svenska
och matematik, kan berikande kunskap om undervisningens komplexitet och
skolans kompensatoriska uppdrag skapas, vilket i sin tur kan bidra till att
minska klyftorna mellan de bada skolformerna.

Avgransningen har dessutom valts pa grund av att svenska och matematik &r
amnen som dels ger allménbildning, dels kommer till anvandning i andra sko-
lamnen, till exempel samhéllsvetenskapliga och naturvetenskapliga. Ytterli-
gare en orsak till avhandlingens riktade intresse ar att dessa bada amnen skapar
direkta forutsattningar for forberedelsen infor motet med konkurrensen i sam-
hallet. 1 &mnet svenska ingar till exempel att erbjuda elever mojlighet till
las-, skriv- och sprakutveckling. | matematik forvantas elever forsta och un-
derstka begrepp, 16sa problem och tillampa logiska strategier. Det &r daremot
inte avhandlingens avsikt att — som en amnesdidaktisk avhandling — géra an-
sprak pa sarskilda aspekter eller specifika fakta rérande hur och om dessa am-
nen ska undervisas (Bengtsson, 1997). Snarare antas en mer allman ingang av
Overgripande karaktar och med en generell rackvidd i form av allméandidaktik.

Det &r komplicerat att stélla diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning, och det stélls hoga krav pa de utredningar som ligger till grund for be-
slutet, vilket har bidragit till en annan avgrénsning (Skolinspektionen, 2011).
I det har fallet handlar avgréansningen om att rikta intresset mot nyckelpersoner
omkring elever i arskurs 3 till 9. Med tanke pa bristande studier om barns
pedagogiska overgangar mellan grundskola och grundsérskola och om hur
gransen mellan skolformerna konstrueras och utmanar undervisningssituat-
ionen hogre upp i skolaren (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2006) riktas
inte det huvudsakliga intresset mot barn som redan innan skolstart diagnosti-
serats med intellektuell funktionsnedséattning. Darfor &r larares erfarenheter
och upplevelser i inkluderande undervisningsmiljoer i grundsarskolor och
grundskolor med elever i arskurs 3 till 9, som har lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning, av intresse for avhandlingen. En annan aspekt av avgréns-
ningen ar att statistik visar att tillstromningen av elever till grundsarskolan
tilltar efter att de tillhort grundskolans malgrupp i fem till sex ar (Skolinspekt-
ionen, 2011, 2018).

Den kritik som riktas mot kommuner betraffande handldggningen av beslut
om att borja i grundsarskolan bygger exempelvis pa indikationer som pekar
pa bristfalliga utredningar av dyslexi och koncentrationssvarigheter som fel-
aktigt bedémts tillhora kriterierna for grundsarskolans malgrupp (Skolinspekt-
ionen, 2011). Strukturella féréandringar, hogt stéllda kunskapskrav och kravet
pa eget ansvarstagande &r andra forklaringar (Skolinspektionen, 2018). Ocksa
av intresse ar att elever riskerar att tas emot i grundsarskolan, trots att de enligt
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skollagen (SFS 2010:800) har rétt till stodinsatser for att na grundskolans kun-
skapsmal. Det finns en stravan att alla elever ska kunna ga i samma skola men
anda ar det endast ett fatal elever med diagnosen lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning som valjer att fa sin utbildning individintegrerad i grundsko-
lan (Skolinspektionen, 2011; Svenska Unescoradet, 2006). Undervisningssi-
tuationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning ar patagligt
komplex och trots att skolans kompensatoriska uppdrag férvéntas bidra till att
minska klyftorna mellan de bada skolformerna kvarstar hinder.

Den andra grupp som i likhet med larare intar en framtrddande position i den
h&r avhandlingen ar foréldrar till elever som diagnostiserats med lindrig intel-
lektuell funktionsnedséttning efter att de pabdrjat sin skolgang i grundskolan.
Dessa foraldrars roll &r avgorande for val som ska gynna barnens utveckling
och framtida gymnasie- och yrkesinriktning. Foréaldrar har mojlighet att pa-
verka om deras barn ska utredas for en eventuell placering i grundsarskolan,
och — efter en eventuell diagnos — i vilken skolform deras barn ska fa sin ut-
bildning, i grundsérskolan eller grundskolan (SFS 2010:800). Det betyder att
foraldrar behover ta en aktiv och uppsdkande roll som talesperson for att deras
barn ska fa ratt till skolévergang (Andersson & Wilder, 2017; Janus, Lefort,
Cameron & Kopechanski, 2007). Foraldrars och elevers 6nskemal gallande
skolplacering ar en avgérande faktor och enligt Skolinspektionen (2011) &r en
god dialog mellan skola och foraldrar viktig for att kunna erbjuda elever en
god skolsituation.

Skolan har en skyldighet att utreda och folja upp elevers behov av sarskilt
stod. De elever som beddms inte kunna na upp till grundskolans kunskaps-
krav, darfor att de har en intellektuell funktionsnedsattning, ska tas emot i
grundséarskolan (Skolverket, 2018c). Beslutet ska foregas av en utredning som
omfattar fyra olika bedémningar: en pedagogisk, en psykologisk, en medi-
cinsk och en social (SFS 2010:800, 7 kap. 5 8). Dokumentation av elevens
fardigheter och formagor, styrkor och svarigheter, samt kartlaggning av den
larmiljé som eleven omges av, ar skolans satt att formellt arbeta enligt regler
som skollagen anger och med barnets bésta i fokus (SFS 2010:800). Av den
pedagogiska bedémningen ska det framga om eleven har forutséttningar att na
grundskolans kunskapsmal och kunskapskrav i de olika &mnena (Skolverket,
2018c). Den ska ocksa innehalla information som beskriver elevens pedago-
giska situation och vilka insatser skolan gjort for att anpassa sin verksamhet
efter elevens individuella behov samt en utvérdering som visar vad skolans
insatser resulterat i. Den pedagogiska beddmningen ska erbjuda en samlad be-
doémning av elevens forutsattningar att na kunskapskraven enligt grundskolans
laroplan och bedémningen ska genomféras av ndgon som har adekvat kom-
pentens, till exempel specialldrare, specialpedagoger eller legitimerade l&rare
med specialpedagogisk kompetens (Skolverket, 2018c). De pedagogiska be-
démningarna fokuserar pa att synliggora pedagogers beskrivningar av elevens
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skolsituation, det vill sdga information om elevens kunskapsutveckling i de
olika d&mnena och om sociala relationer mellan elev och larare och elever
emellan. Likasa redogors for vilka konkreta anpassningar som tillampats och
forslag ges pa vidare anpassningar.

I den hadr avhandlingen har pedagogiska bedémningar av elever som blivit
mottagna i grundsarskolan i en kommun samlats in dven for arskurs 1 och 2
under ett begransat tidsspann. Fokus for avhandlingen ar saledes inte att stu-
dera elevers, skolledares eller politikers perspektiv. Avsikten ar heller inte att
vara internationellt eller nationellt representativ for alla larare i &mnena
svenska och matematik som undervisar elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning, eller att gélla for alla pedagogiska bedémningar som finns
dokumenterade for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Det-
samma galler for foraldrar till barn som l&ser enligt grundsérskolans laroplan
och far sin undervisning i grundskolan, som individintegrerade. Det ar en be-
gransad grupp foraldrar om deltar i den har studien, och de kan darfor inte
anses vara representativa for alla foraldrar till elever som under sin skoltid
diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedséttning.

Den hé&r avhandlingen handlar inte om progression i specifika amnen eller &m-
nesdidaktiska begrepp som ar nodvandiga for forstdelse inom amnen. Den
handlar heller inte om @mnens innehall, hur ett &mne ska undervisas i eller
elevers formaga att beharska nagon viss kunskapsniva. Den har avhandlingen
tar avstamp i en mer generell kunskap om undervisningssituationen, utifran
allmandidaktiska tankegangar. For att fa ytterligare forstaelse for avhandling-
ens inramning anvands Biestas (2011) teoretiska ramverk, som bestar av tre
utbildningsdimensioner: kvalificering, socialisation och subjektifiering. De
tre dimensionerna skapar forutsattningar att forsta utbildningens syfte och
undervisningens utformning. Med stdd av Biestas tre utbildningsdimensioner
stalls kunskap och féardigheter, sociala och kulturella aspekter samt individens
sjalvstandighet i tanke och handling i fokus. Avhandlingen tar sin utgangs-
punkt i allméndidaktisk teori for att utveckla kunskap om undervisningssitu-
ationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning i det svenska
utbildningssystemet.

For att tydligare forsta larares undervisningsstrategier har Uljens (1997) skol-
didaktiska perspektiv anvants. Larares beskrivningar av hur de arbetar med
elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning har tolkats genom Uljens
perspektiv pa olika nivéaer av pedagogiskt handlande. Férenklat erbjuder Ul-
jens olika nivaer pa pedagogiskt handlande en djupare forstaelse for undervis-
ningssituationer dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
finns. For att fa vetskap om hur pedagogiska dvergangar och olika faktorer
samvarierar har avhandlingen tagit fasta pa reflektioner utifran tidigare kun-
skap och teori. For att beskriva den pedagogiska Overgangen anvéands det
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relationella begreppet 6vergangskompetens (Niesel & Griebel, 2005). Med
hjalp av det relationella begreppet ar det mojligt att studera interaktioner som
sker pa flera nivaer: individniva, interaktiv niva och kontextuell niva. Pa indi-
vidniva finns det mojlighet att studera hur roller och ansvar kan forandras for
elever som gor en pedagogisk 6vergang. For elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning kan det till exempel handla om férandrade kunskapskrav
utifran en ny laroplan. Andra forandringar kan relateras till nya forvantningar
och krav som hor till att bli barare av en diagnos. Den interaktiva nivan hand-
lar om hur elevens identitet forandras vid 6vergangen, medan den kontextuella
nivan synliggor vardet av att olika kontexter samverkar for att fa en funge-
rande vardag. Tillsammans ger dessa tre grundlaggande aspekter forutsatt-
ningar att identifiera utvecklingsmajligheter for elever som under sin skolgang
gor en pedagogisk overgang till grundsarskolan. Avhandlingens huvudsakliga
teoriinriktningar bestar saledes av Biestas (2011) dimensioner i undervis-
ningen, Uljens (1997) skoldidaktiska perspektiv pa pedagogiskt handlande
samt Niesels och Griebels (2005) teoretiska perspektiv om pedagogiska dver-
gangar.

Sammantaget berikar innehallet i avhandlingen mojligheterna att studera for-
utsattningarna i fraga om relationer, socialt larande och kunskapsbildning for
barn och elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning, som befinner
sig i de bada skolformerna grundsarskola och grundskola och deras olika ut-
bildningsmiljoer. For att fa en heltackande bild av barns skoltid i samband
med de pedagogiska 6vergangarna lyfts foraldrars roster kring tiden fore, un-
der och efter motet med grundskolan, men ocksa deras upplevelse av att gora
val som paverkar deras barns livsvillkor.

1.4 Forforstaelse

For att uppfylla avhandlingens évergripande syfte, att genom larares och for-
aldrars perspektiv belysa och fa kunskap om utbildningssituationen for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséttning, tas utgangspunkten i ett tol-
kande perspektiv. Genom att tolka larares och féraldrars perspektiv har jag
forsokt finna monster och detaljerade beskrivningar. Mojligheten ar da att
uppna en fordjupad forstaelse av nyckelinformanternas erfarenheter och upp-
fattning om en avgransad grupp barn, om tiden fére, under och efter den pe-
dagogiska 6vergangen mellan grundskolan och grundsarskolan, och om bar-
nens undervisningssituation.

Mitt intresse for barn och elever som, efter att ha paborijat sin skolgang i grund-
skolan, med tiden blev aktuella for en pedagogisk 6vergang till grundsérsko-
lan, har sitt ursprung i tidigare erfarenheter som larare och specialldrare pa
hogstadiet. Jag har en tolvarig yrkesbakgrund fran grundskolan, dar jag
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inledningsvis arbetade som &mneslérare och sedan som speciallérare och spe-
cialpedagog. Mina manga moten med olika elever i aldrar mellan elva och
sexton ar och deras foraldrar, som &gt rum under mitt tidigare arbete vid olika
grundskolor, har varit en referensram for mig. Mina erfarenheter som amnes-
larare, i &mnena matematik, idrott och hélsa samt biologi och kemi, var att
somliga elever upplevdes som ordinara av saval kollegor som klasskamrater,
medan andra elever tycktes avvika fran vad som ansags ligga inom ramen for
skolans radande normer. Vid sammankomster med elever kom jag bade som
klassforestandare, mentor, pedagog samt speciallarare och specialpedagog att
agna mycket av min tid at att planera och tillrattalagga undervisningssituat-
ionen for elever. Jag fick ocksa ta del av sddant som upptog elevers och for-
aldrars tankar dven utanfor skolan. Under dessa méten och samtal blev det for
mig uppenbart att skolans misslyckanden med att tillrattaldagga undervis-
ningen utgjorde stora hinder for somliga elever. | de fall svarigheter bestod
trots skolans insatser erbjods externa utredningar, som i vissa fall mynnade ut
i mottagande i grundsérskolan. Medan somliga larare och foréldrar accepte-
rade den pedagogiska 6vergangen, ansags eleven av andra inte héra hemma
vare sig i grundsarskolans elevgrupp eller dess skolform. I en del av de fallen
valde foraldrar att lata sina barn lasa enligt grundsarskolans laroplan med fy-
sisk placering i grundskolan, medan andra foraldrar kravde nya externa utred-
ningar.

Mina erfarenheter och min kunskap om barn och elever som uppfattades vara
i skolsvarigheter kom att utmanas under mina yrkesverksamma ar i grundsko-
lan. En stor utmaning utan tydliga svar och lésningar var till exempel arbetet
med att férebygga och forhindra att barn och elever trots riktade insatser ris-
kerade att lamna grundskolans arskurs 9 utan fullstandiga betyg. Under min
vidareutbildning som speciallarare och specialpedagog vid Malardalens hog-
skola, arbetade jag parallellt som l&rare, speciallérare och specialpedagog i
grundskolan. En aterkommande problematik, som jag uppfattade det, var de
alltmer heterogena klassrumssammansattningarna och svarigheten att bemota
elevers olikheter inom ramen for skolmiljons resurser. Medan nagra elever
befann sig hogt éver, eller inom ramen for, kursplanernas malformuleringar
ansags andra ha svarigheter att na framskrivna mal. Med tanke pa att den har-
fina skillnaden mellan att betrakta elever som normala eller som i behov av en
pedagogisk dvergang till grundsérskolan kunde bidra till bade kort- och lang-
siktiga konsekvenser, framstod undervisningssituationens komplexitet som en
utmaning for larare och viktig att uppmérksamma och problematisera.

Da jag tilltradde min doktorandtjanst vid Malardalens hégskola inom forsk-
ningsinriktningen utbildningsvetenskap och forskarutbildningsdmnet didaktik
var ramen for avhandlingen utstakad. Daremot var det inte sjalvklart att av-
handlingen skulle bygga pa att fa kunskap via nyckelpersoners perspektiv,
men detta &r nagot som onekligen spelar en avgorande roll for barn och elever
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som hamnar i en situation med majlighet att véalja i vilken av de tva skolfor-
merna, grundsarskolan och grundskolan, de vill fa sin utbildning. Dessutom
har foréldrars stallningstagande betr&ffande mottagandet i grundsérskolan en
avgorande roll for deras barns framtida gymnasie- och yrkesval. Darfor inklu-
derar avhandlingen savél larares som foréldrars perspektiv pa barn och elever
som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Under min
doktorandtid har jag bibehallit kontakten med praktiken, bland annat genom
att pa ett overgripande plan, det vill sdga utan tydliga ramar och detaljer, stu-
dera yttre och inre skol- och larmiljéer vid grundskolor dér grundsérskoleele-
ver fanns individintegrerade. De manga skolbesoken utmynnade i bland annat
en kommunrapport och bokkapitlet ”Swedish classroom communities in-
cluding learners with mild intellectual disabilities — lower secondary school”
(Andersson & Wilder, 2015). Saval kommunrapporten som bokkapitlet erbjod
mojlighet for mig att f kunskap om de undervisningsmiljoer som elever med
lindrig intellektuell funktionsnedséttning moter, nar de &r individintegrerade i
grundskolan, och de varierade foérutsattningar som erbjuds i @&mnena svenska
och matematik. Pa sa vis kunde jag fa insikt om hur elevers olika forutsatt-
ningar paverkas av en varierad och anpassad undervisningssituation. Ett annat
syfte med att besoka grundsérskolor under hostterminen 2013 och lasaret 2014
var dels att fa en bild av skolformen, dels ocksa for att uppratta personliga
kontakter med skolornas personal. Mina tidigare erfarenheter som mentor,
amneslarare, samt speciallarare och specialpedagog, och mina ar som dokto-
rand, har tillsammans bidragit till att utveckla min forstaelse for saval elevers
och larares som foraldrars syn pa elever som diagnostiserats ha lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning och deras undervisningssituation.

1.5 Disposition

For att fa en dverblick av avhandlingens innehall och disposition ges har en
inledande beskrivning av de olika kapitlen. Avhandlingen bestar av nio kapi-
tel. Avhandlingen skrivs inom forskningsdmnet didaktik, dér jag anvant mig
av tva olika skolformer, grundsérskolan och grundskolan, samt nyckelperso-
ner omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. | kapitlen
presenteras en oversikt fran ett urval av aktuell forskning eller i nara anslut-
ning till forskningsomradet. Urvalet gors utifran avhandlingens inriktning och
narmanden av forskningsfragor.

| det inledande kapitlet ges en kortfattad inblick i den svenska skolans stréavan
att vara en inkluderande skola, samt avhandlingens 6vergripande syfte och
fragestallningar. Darefter presenteras tanken bakom studien, vilken ger en
problematiserande bild av hur undervisningssituationen skiljer sig at for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Avslutningsvis presenteras
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avhandlingens inramning och avgransning samt min egen forforstaelse, som
ofrankomligen paverkar forstaelsen av all egen kunskapsbildning.

Kapitel tva har delats in i tre omraden, dar den inledande delen beskriver de
olika skolformerna, grundsérskola och grundskola. Déarefter presenteras det
svenska utbildningssystemets vision och strdvan mot en enad skola samt slut-
ligen definitionen av diagnosen intellektuell funktionsnedséttning, malgrupp-
stillhérighet och den dokumentation som ligger till grund for behovet av att
diagnostisera och kategorisera elever.

Kapitel tre handlar om tidigare studier och deras betydelse for avhandlingens
forskningsomrade — foraldrar till elever med lindrig intellektuell funktions-
nedsattning och hur larare beskriver utbildningssituationen i pedagogiska be-
domningar. | kapitlet presenteras studier om larares uppfattning av generella
undervisningsstrategier i lasning, skrivning, sprak och matematik.

Kapitel fyra behandlar studiens teoretiska utgangspunkter: Biestas (2011) ur-
skiljande av utbildningens tre dimensioner; Griebels och Niesels (2009) tre
nivaer av pedagogiska dvergangar; och Uljens (1997) skoldidaktiska teori om
undervisningssituationen.

Kapitel fem presenterar den kvalitativa ansatsen och en analys av studiens
empiriska datamaterial. Kapitel sex redovisar resultat fran foraldraintervjuer.
Det empiriska materialet bestar av sex intervjuer med foraldrar till barn med
lindrig intellektuell funktionsnedséattning. Kapitel sju presenterar resultat fran
21 pedagogiska bedomningar och i kapitel atta presenteras resultat fran 21
lararintervjuer.

Kapitel nio diskuterar studiens resultat i relation till foraldrars upplevelser och
erfarenheter av tiden fore, under och efter det att deras barn gor en pedagogisk
overgang; hur larare beskriver elevers utbildningssituation i pedagogiska be-
domningar; och larares erfarenheter av undervisningssituationen i grund-
sérskola och grundskola, dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning finns. Aven metodologiska och teoretiska diskussioner, samt avhandling-
ens tillforlitlighet, slutsats och fortsatt forskning, behandlas i kapitlet.
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Kapitel 2 Grundsérskolan som pedagogisk
praktik

Detta kapitel tar sin borjan i beskrivningar av sarskilda skolor och elevers sér-
skilda behov och vad skolans styrdokument sdger om elevers rattigheter. Stra-
van efter en enad skola for alla lyfts fram, liksom vilka praktiska konsekvenser
som rader for elever med sarskilda behov. Likasa behandlas de forutsattningar
som finns for individintegrerade elever med intellektuell funktionsnedsétt-
ning, liksom inkludering som begrepp. Déarefter redogors for grundsarskolans
malgrupp och diagnosen intellektuell funktionsnedsattning, pedagogisk skol-
dokumentation och pedagogiska bedémningar. Tillsammans ger dessa presen-
tationer en tydlig bild av vilka elever som kan bli aktuella for ett mottagande
i grundséarskolan, utifran lagtextens kriterier.

2.1 Sarskilda skolor och sarskilda behov

Alla elever har ratt att ga i skolan oavsett bakgrund och begavning, varfor en
undervisning anpassad efter elevers olika behov och forutsattningar framstar
som en sjalvklarhet (SOU 2003:35; UNICEF Sverige, 2008). Det svenska ut-
bildningssystemet innehaller flera parallella skolsystem, daribland grund-
sirskolan och grundskolan. Aven om det finns en uttalad stravan att ge elever
stod och stimulans for att na sa langt som mojligt (SFS 2010:800) bedoms
eleverna ibland sakna forutsattningar att tillgodogdra sig undervisningen i
grundskolan (Goéransson, Stéenson, Roll-Pettersson, Stenhammar & Thors-
son, 2000). Detta uttrycks som att elever med lindrig intellektuell funktions-
nedsattning inte kan na upp till grundskolans kunskapskrav och darfor hanvi-
sas till att studera efter laroplanen for grundsarskolan.

Som parallella skolsystem har grundsarskolan och grundskolan vissa likheter
men aven betydande skillnader. Bada skolformerna omfattar arskurserna 1 till
9 och star under samma skollag (SFS 2010:800) och skolférordning (SFS
2011:185), men skillnader kan ses i deras olika laroplaner. Laroplanen for
grundsarskolan [Lgrsd11] (Skolverket, 2018b) liknar grundskolans Laroplan
for grundskolan, férskoleklass och fritidshemmet [Lgrll] (Skolverket,
2018a), i synnerhet betygsstegen i de teoretiska delarna, med undantag for
betyget F. Andra likheter ar att kunskapskraven utgar fran betygssteg och att
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bada skolformerna garanterar samma antal undervisningstimmar, 6 785. En-
ligt grundsérskolans timplan l&ser elever farre timmar engelska, och moderna
sprak finns inte representerade. Flera undervisningstimmar an i grundskolans
timplan har fordelats pa &mnen som hem- och konsumentkunskap, sléjd samt
idrott och hdlsa, och liknar grundskolans &mnen (Skolverket, 2018a, 2018b).
Lgrsall (Skolverket, 2018b) innehaller tre delar. Den forsta delen handlar i
likhet med Lgrl1 om skolans vardegrund och uppdrag. Den andra delen hand-
lar om 6vergripande mal och riktlinjer. Den sista och tredje delen innehaller
kursplaner for elever som laser amnesomraden enligt grundsarskolans laro-
plan, i tidigare versioner av l&roplanen kallades denna inriktning for tranings-
skola. Elever som laser enligt grundsérskolans laroplan med inriktningen &m-
nesomraden har forutsattningar att kombinera undervisningen med grund-
sarskolans &mnen och amnesomraden, genom att lasa enligt grundsarskolans
kursplan. De olika amnesomraden som ingar i grundsérskolans laroplan ar
estetiska amnen (musik, bild och sljd), kommunikation (svenska spraket och
modersmal), motorik (idrott och halsa), vardagsaktiviteter (hem- och konsu-
mentkunskap och samhallskunskap) samt verklighetsuppfattning (naturveten-
skap, teknik och matematik). Karaktéristiskt for grundsarskolan ar till exem-
pel att elevgrupperna ofta ar mindre och ibland aldersintegrerade och att kurs-
planernas kunskapskrav anpassats till gruppen elever. De anpassade kun-
skapskraven i grundsarskolans laroplan har kritiserats for att vara alltfor
omsorgsinriktade, snarare &n kunskapsinriktade (SOU 2004:98).

Gemensamt for de elever som anses tillhdra grundsarskolan, &r att de trots
skolans insatser inte bedoms kunna uppna grundskolans kunskapskrav, darfor
att de har en intellektuell funktionsnedsattning eller har fatt en betydande och
bestdende begavningsmassig funktionsnedsattning pa grund av en hjarnskada
(Skolverket, 2018c). Det ar hemkommunen som ansvarar for att en utredning
genomfdrs infor mottagande i grundsérskolan och som beslutar om motta-
gande i grundsarskolan (SFS 2010:800; Skolverket, 2018c). Beslutet om mot-
tagande i grundsarskolan foregas av pedagogisk, psykisk, medicinsk och
social beddmning och fordrar samtycke fran foraldrar (SFS 2010:800. 7 kap.
5, 9 §). Om elever far diagnosen intellektuell funktionsnedséattning finns an-
ledning att fundera dver var de ska placeras for att fa sin utbildning, inte minst
med tanke pa att de ofta hunnit etablerat sociala relationer i grundskolan
(Haug, 1998; Ineland, Molin & Sauer, 2009; Skolverket, 2018c). En annan
faktor att vaga in vid val av placering ar att elever via interaktion med jamna-
riga kamrater kan uppleva sig som en naturlig del av gemenskapen och ingd i
ett samspel med andra jamnariga, till exempel fran naromradet (Ineland m.fl.,
2009).
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2.1.1 Styrdokument

Enligt forskare (Nilholm & Goransson, 2013) forefaller det svenska utbild-
ningssystemet ha lattare att uttrycka en hog malsattning for skolans verksam-
het i skollag och laroplaner an att genomfora denna i den praktiska verksam-
heten. En forklaring kan vara svarigheten att ge en rattvis bild av skolsituat-
ionen, eftersom saval skolmiljoer som elever skiljer sig at (Nilholm & Go-
ransson, 2013; Tideman, 2012). Men med tanke pa att elever lamnar
grundskolan utan fullstandiga betyg finns indikationer att dessa elever inte fatt
den meningsfulla skolgang de har ratt till. Elevers rattigheter framgar ur olika
styrdokument, till exempel skollagen (SFS 2010:800), barnkonventionen
(UNICEF Sverige, 2012) och Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994),
samt FN:s konvention om réttigheter for personer med funktionsnedsattning
(Ds 2008:23). Via fasta principer slar dessa dokument vakt om att undervis-
ning ska anpassas for alla elever snarare &n specifikt for elever i behov av stod
(UNESCO, 1994), och att elever med funktionsnedséttning ska erbjudas social
delaktighet i gemenskap med jamnariga snarare an exkluderas till sarskilda
undervisningsgrupper (SO 2008:26).

Skollagen (SFS 2010:800) &r det dokument som véger tyngst och har ett 6ver-
gripande inflytande dver skolans verksamhet i det svenska utbildningssyste-
met. | skollagens text gar det att urskilja fyra olika uppdrag som skolan ska
ansvara for: kunskapsuppdrag; demokratisk fostran; att urskilja elevers kom-
petenser och erbjuda rétten att utvecklas och lara; samt att utveckla personliga
egenskaper (Nilholm & Goransson, 2013). | enlighet med de fyra uppdragen
ar skolans syfte att hjélpa alla elever att inhdmta kunskap om vérlden, att
framja elevers utveckling och larande samt att ingjuta en livslang lust att lara.
Utbildningen forvantas ocksd bade formedla och forankra respekt for de
grundlaggande demokratiska varderingar och ménskliga réttigheter som det
svenska samhdllet vilar pa. Vidare ska utbildningen, med hansyn tagen till
elevers olika behov, erbjuda stod och stimulans for att de ska utvecklas sa
langt som majligt. Uthildningen syftar ocksa till att, i samarbete med hemmen,
fostra elever till att bli ansvarstagande individer och medborgare. Elever ska
ocksa erbjudas en aktiv och kreativ undervisning som framjar deras individu-
ella utveckling och lust att lara (Nilholm & Gdransson, 2013; SFS 2010:800).

Skollagens innehall uttrycks pa liknande vis i bade grundsarskolans och
grundskolans laroplan, kap. 1, Skolans vérdegrund och uppdrag (Skolverket,
2018a, 2018b). Bade skollag och laroplaner betonar till exempel att social del-
aktighet i gemenskap med jamnariga och en anpassad larmiljo utgor en viktig
grund for elevers larande (Nilholm & Goransson, 2013; Skolinspektionen,
2014). Olikheter, eller snarare oklarheter, beskrivs finnas i den férvantade pri-
oriteringen av olika kunskapsmal (Nilholm & Goéransson, 2013). Bada laro-
planerna, det vill sdga grundsérskolans och grundskolans, saknar text om hur
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skolmiljon ska tillrattaldggas for att elevers olikheter ska kunna ses som till-
gangar. Diaremot slas det fast i skollagen (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §) att: ”Barn
som beddms inte kunna na upp till grundskolans kunskapskrav darfor att de
har en utvecklingsstorning, ska tas emot i grundsérskolan”. Vidare slas det fast
att elever som hamnar i skolsvarigheter ska erbjudas enskild undervisning el-
ler undervisning i sarskilda undervisningsgrupper. Skollagen fastslar ocksa
att: “Elever som till f6ljd av funktionsnedséttning har svért att uppfylla de
olika kunskapskrav som finns ska ges stod som syftar till att sa langt som mgj-
ligt motverka funktionsnedséttningens konsekvenser” (SFS 2010:800, 3 kap.
3 §). Utifran detta resonemang framstar en tydlig paradox néar det till exempel
galler alla elevers rétt till social delaktighet. Alla elever ska erbjudas tillgang
till en tillrattalagd larmiljo, men samtidigt hénvisas elever med sérskilda be-
hov — exempelvis intellektuell funktionsnedsattning — till sarskilda undervis-
ningsgrupper, exempelvis grundsérskolan. Samtidigt kan lsningen med tva
olika skolformer tyda pa en vilja att bista elever i behov av sarskilt stod, medan
oklarheten kan ségas vittna om en pataglig diskrepans mellan praktiken, skol-
lagen och de bada laroplanerna.

Det paradoxala blir sarskilt patagligt i en jamforelse mellan skollagen (SFS
2010:800) och Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994). Salamancadekla-
rationen framhaver hur samhallets fokus koncentrerats pa att studera svarig-
heter snarare dn mojligheter. Andra omraden som berdrs ar behovet att respek-
tera mangfald och att pedagogiska lésningar ska anpassas efter individuella
olikheter for att alla elever oavsett skador eller funktionshinder ska na lyckade
resultat (Svenska Unescoradet, 2006).

Den grundldaggande principen for den integrerade skolan &r att alla barn, nar-
helst s& ar mojligt, skall undervisas tillsammans, oberoende av eventuella sva-
righeter eller inbdrdes skillnader ... Att sénda barn till sérskilda skolor ... bor
vara en undantagsldsning att forordas endast i de sallsynta fall dar det har klart
pavisats att undervisning i vanlig klass inte kan tillgodose ett barns undervis-
ningsrelaterade eller sociala behov eller nar s& kravs med hénsyn till det bar-
nets eller andra barns basta. (Svenska Unescoradet, 2006, artikel 7)

Samtliga artiklar forkunnar elevers rattighet att fa sin undervisning tillsam-
mans med jamnariga i en och samma skola, oavsett individuella olikheter.
Dessutom framgar att 16sningar som att sanda elever till sarskilda skolor, som
till exempel grundséarskolan, ska ses som undantag snarare an en standardlos-
ning. Vidare faststaller Salamancadeklarationen:

Skolpolitiken pa alla nivaer, fran nationell till lokal niva, skall bygga pé kravet
att ett barn med funktionshinder bor félja undervisningen i den ndrmaste sko-
lan, dvs. den skola i vilken barnet skulle ha gatt om det ej hade haft ett funkt-
ionshinder. (Svenska Unescoradet, 2006, artikel 18)
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I motsats till den svenska skollagen (2010:800) framhédver Salamancadekla-
rationen att alla barn bor undervisas utifran samma kursplan och att sarskilt
stod skall ges inom ramen for den ordinarie undervisningen.

Barn med behov av sérskilt stod bor erhdlla ytterligare inlarningsstdd inom
ramen for den ordinarie kursplanen, inte en annorlunda kursplan. Den véagle-
dande principen bor vara att ge alla barn samma undervisning, samtidigt som
man ger ytterligare assistans och stod till de barn som behdver det. (Svenska
Unescoradet, 2006, artikel 29)

Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006; UNESCO, 1994) gor
det klart att elever med inlarningssvarigheter, som till exempel intellektuell
funktionsnedséttning, ska erbjudas det stod de &r i behov av och undervisas
tillsammans med jamnariga i grundskolan.

Ett annat internationellt styrdokument av betydelse ar FN:s konvention om
rattigheter for personer med funktionsnedséttning, som ratificerades av FN:s
generalforsamling ar 2008 (Ds 2008:23). Konventionen innehaller 24 artiklar,
som handlar om utbildning och vars uppdrag &r att fortydliga de redan fast-
stallda rattigheterna i relation till elever med intellektuell funktionsnedsatt-
ning (Ds 2008:26; Frithiof, 2012). | den hér avhandlingen riktas ett sarskilt
intresse mot artikel 24 (SO 2008:26). Artikeln omfattar ratten till utbildning
pa lika villkor, och uppmanar lander att prioritera ett enat utbildningssystem.
Dessutom betonas i likhet med Salamancadeklarationen att ett enat utbild-
ningssystem ska efterstravas for alla elever (Svenska Unescoradet, 2006;
UNESCO, 1994). Vidare erkanns att personer med funktionsnedsattning har
ratt till en sammanhallen och livslang utbildning pa alla nivaer, pa lika villkor,
och utan att diskrimineras (jfr. SO 2008:26, artikel 24).

Av de ovan presenterade styrdokumenten framgar att utbildningen for elever
med intellektuell funktionsnedséttning ska ske inom ett och samma utbild-
ningssystem som for andra elever, och inom ramen foér den undervisnings-
grupp de tillhor. Det framgar ocksa att elever i behov av sarskilda stodatgarder
ska erbjudas stod i en larmiljo som bidrar till sdval maximal kunskap som
social utveckling (Frithiof, 2012; SO 2008:26). Styrdokumenten synliggor att
exkludering och diskriminering av barn och elever med funktionsnedsattning
inte ar tillatet. Snarare understryks att dessa elever ska erbjudas mojlighet till
utbildning pa lika villkor, till exempel tillgang till individuellt stod inom ra-
men for grundskolans undervisning &ven om en specifik medicinsk diagnos
saknas. Daremot tar inte nagot av styrdokumenten stallning till hur individu-
ella anpassningar ska uppréttas i praktiken, eller vilka undervisningssituat-
ioner som kan anses vara diskriminerande (Frithiof, 2012; Svenska Unescora-
det, 2006; SO 2008:26; UNESCO, 1994). Detta lamnar tolkningsutrymme for
vad som kan definieras som inkluderande undervisning, och framfor allt vad
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ordet inkludering innebar (Magnusson, 2019). Sammanfattningsvis behdver
det svenska utbildningssystemet sta i beredskap att battre mota styrdokumen-
tens malsattning nar det handlar om stravan efter att ge alla elever en likvardig
skolgang och utbildning till demokratiska medborgare. Det galler att kunna
erbjuda alla elever en undervisning som vilar pa demokratiska varden och
social delaktighet, snarare &n att hdnvisa elever, med eller utan diagnos, till
sdrskilda undervisningsgrupper, exempelvis grundsarskola.

2.2 En enad skola for alla

Salamancadeklarationens internationella och nationella begrepp ’en skola for
alla” (SOU 1998:66, s. 19; Svenska Unescoradet, 2006) stér i kontrast till ex-
istensen av de bada skolformerna grundsarskola och grundskola. Stravan mot
en enad skola har en lang historia i det svenska utbildningssystemet och olika
idéer har praglat olika faser. Eftersom det &r viktigt att forsta hur det svenska
utbildningssystemet gatt tillvaga for att realisera stravan efter en skola for alla
kommer det har avsnittet forst att berdra hur barns och elevers rattigheter till
skolgang formulerats i lagtexter for att sedan ga in pa den historiska utveckl-
ingen.

I barnkonventionen (UNICEF Sverige, 2008) har olika grupper identifierats
som sarskilt utsatta for diskriminering i utbildningen. Barn med funktionsned-
sdttning tillhor en av de utsatta grupperna.

Alla barn har rétt till utbildning som ger dem stérsta méjliga chans till utveckl-
ing, oberoende av graden av funktionshinder. Sddana lagar som begransar
denna réttighet, t.ex. genom att anse att barn ar »obildbara« eller genom att ge
dem ritt till »behandling« i stéllet for »utbildning«... Dessutom bor utbildning
for barn med funktionshinder ges »pa ett satt som bidrar till barnets storsta
mojliga integrering i samhéllet « (artikel 23[3]) vilket innebér att staterna bor
strava efter att tillhandahalla effektiv och lamplig utbildning for barn med
funktionshinder inom det ordinarie skolsystemet tillsammans med barn utan
funktionshinder. (UNICEF Sverige, 2008, s. 299)

Aven FN:s konvention (Ds 2008:23) om manskliga rattigheter for personer
med funktionsnedséttning betonar vikten av delaktighet och fullstandig utbild-
ning enligt definitionen av ett allomfattande utbildningssystem pa alla nivaer.
Av lander som i likhet med Sverige ratificerat konventionen forvéntas att barn
erbjuds det stod som kravs for att moéjliggora en utbildning inom det ordinarie
utbildningssystemet (UNICEF Sverige, 2008). Aven om det finns en uttalad
stravan mot elevers rétt till stod och stimulans for att na sa langt som majligt
(SFS 2010:800) beddms de ibland sakna forutsattningar att tillgodogora sig
undervisningen i den gemensamma skolan (Goransson m.fl., 2000). Elever
som beddms inte kunna na upp till grundskolans kunskapskrav, darfor att de
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har intellektuell eller begdvningsmaéssig funktionsnedsattning, erbjuds grund-
sarskola. Med flera parallella skolsystem finns risk att exempelvis elever med
langsam inlarningstakt felaktigt placeras i grundsarskolan (Goransson m.fl.,
2000; O'Rourke & Houghton, 2006).

Salamancadeklarationens (Svenska Unescoradet, 2006) internationella och
nationella begrepp “en skola for alla” handlar om forvéntningar pa ett inklu-
derande samhalle utan diskriminerande attityder och en sammanhallen skola
for alla elever. Deklarationens stravan mot en inkluderande undervisning, det
vill séga att alla elever oavsett olikheter ska erbjudas individuella stodinsatser
inom ramen for grundskolan, ar tydlig (Svenska Unescoradet, 2006). Med be-
toning pd virdet av en “inclusive education” (UNESCO, 2009) eller som
Svenska Unescoradet (2006) uttrycker det, en inkluderande skola”, framhélls
att differentieringen av de bada skolformerna grundsarskola och grundskola
gar tvartemot stravan efter en demokratisk och likvardig utbildning. Redan
1968, da omsorgslagen (SFS 1967:940, angaende omsorger om vissa psyKkiskt
utvecklingsstorda) inforde skolplikt for elever med intellektuell funktionsned-
sdttning, stod det svenska skolsystemet infér utmaningar som innebar att ele-
vokning och lokalbrist kravde att datidens sarskola sokte samverkan med
grundskolan. Ytterligare ett stadigt steg mot ett sammanhallet utbildningssy-
stem togs ar 1997, da sarskolan kommunaliserades. Innan 1990-talets kom-
munalisering (under perioden cirka 1968-1990) var andelen elever mottagna
i grundsarskolan cirka 0,6 %, men tvartemot reformens avsikt att minska an-
delen elever i grundsérskolan resulterade 1990-talets kommunalisering i att
andelen elever férdubblades (Szényi & Tideman, 2011; Tideman, 1998, 2000,
2012). Oavsett elevokningen ansags kommunaliseringen kunna bidra till en
mjukare 6vergang mellan de bada skolformerna: i och med att huvudmanna-
skapet for grundsarskolan flyttades fran landstinget till kommunen var nu hu-
vudmannen densamma foér bada skolformerna (Tideman, 2000, 2012).

Intentionen att upprétta en skola for alla elever blev tydligare under 1990-ta-
lets arbete med laroplaner for det offentliga skolvésendet: till exempel kom
grundsérskolans laroplan, Laroplanen for sirskolan 1973 [Lsa73] att revideras
och erséttas med en ny laroplan Laroplanen for sarskolan 1990 [Ls&90] (Skol-
verket, 2005). Ar 1991 tillsattes en Laroplanskommitté i avsikt att utarbeta
forslag till nya och gemensamma kursplaner och timplaner for den offentliga
barnomsorgen och den offentliga skolsektorn. Laroplanskommitténs arbete
mynnade ut i Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och
fritidshemmet [Lpo94] (Skolverket, 1994). Till skillnad fran tidigare laropla-
ner var denna gemensam for samtliga skolformer, och for forsta gangen hade
ett inkluderande perspektiv antagits i den svenska undervisningen (Skolver-
ket, 2005). Uppmarksamheten kring kommitténs arbete riktades sarskilt mot
den tydliga stravan efter en likvardig utbildning, vilket innebar att elever i
behov av sarskilt stod forvantades erhdlla adekvata stodinsatser. Den
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likvardiga utbildningen avsag att erbjuda en undervisning dar hansyn skulle
tas till elevers olika forutsattningar och behov, och dér skolan tillskrevs ett
sarskilt ansvar for elever som av olika anledningar har svart att nd malen
(Skolverket, 2005). Laroplanskommitténs arbete kom att tydliggdra skolans
ansvar nér det géllde elever i behov av sarskilt stod, genom att 6ka skolans
ansvar och fordela det mellan rektorer, larare och alla som arbetar i skolan.
For lararen innebar ansvaret att stimulera, handleda och stédja dessa elever,
medan rektorn ansvarade for att undervisning och elevvard fanns till for elever
som var i behov av sarskilt stoéd (Skolverket, 2005). Trots idogt arbete med en
vision om en skola for alla elever, oavsett mojligheter, forutsattningar och be-
hov, kvarstod mycket arbete for att skolan skulle kunna erbjuda relevant
undervisning och optimala utvecklingsmojligheter for alla elever (Emanuels-
son, Persson & Rosenqvist, 2001).

| arbetet med att utreda fordelningen mellan stat, landsting och kommun av
skolans ansvar for elever med intellektuell funktionsnedsattning tillsatte rege-
ringen ar 1995 en ny kommitté, Funktionshindrade elever i skolan [FUNKIS]
(SOU 1998:66). Uppdraget handlade om att utreda bade ansvarsfordelningen
och finansieringen av verksamheten. Barande i kommitténs arbete var fragor
om hur skolan kunde goras inkluderande och lika andamalsenlig for alla ele-
ver. Enligt kommittén innebar arbetet att undervisningen skulle vara sa flexi-
bel och relevant att alla elever kunde erbjudas optimala utvecklingsmojlig-
heter i en miljo med delaktighet och gemenskap (Skolverket, 2005). Trots
kommitténs arbete och dess ansats att anta ett relationellt perspektiv pa vad
som bidrog till att elever med intellektuell funktionsnedsattning hamnar i skol-
svarigheter fanns indikationer pa motstridiga intressen. Motstridigheten hand-
lade om att vad som ansags vara bast for elever med intellektuell funktions-
nedsattning studerades utifran ett individperspektiv, snarare an ett helhetsper-
spektiv som kunde problematisera skolans svarighet att erbjuda en inklude-
rande undervisning (Emanuelsson m.fl., 2001). Det framgick tydligt att det
radde en klyfta mellan den didaktiska verksamhetens ideologi och grundsko-
lans praktik, nér det gallde stravan efter inkluderande undervisningsmodeller,
dar alla elever kande sig inkluderade och erbjods en gemensam undervisning
tillsammans med jamnariga (Ahlberg, 2013).

Trots stravan efter okad tillganglighet i grundskolan visade resultaten (Skol-
verket, 2006) att andelen elever i grundsarskolan dkade markant under aren
fran 1990-talets kommunalisering fram till 2004/2005 (Ahlberg, 2013; Tide-
man, 1998, 2000, 2012). Samtidigt visade resultaten att fa elever som fick sin
utbildning i grundskolan, laste enligt grundsérskolans laroplan (Skolverket,
2006; SOU 2003:35). Den 0kade andelen elever i grundsérskolan indikerade
att riksdagsbeslutet att férandra ansvarsfordelningen mellan stat och kommun
inte hade lyckats forverkliga det svenska utbildningssystemets stravan mot
Okad tillganglighet och en skola for alla. Grundsarskolans expansion bestod
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till stor del av elever med diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedséttning
(Tideman, 1998, 2000) och 6kningen har bland annat forklarats av inférandet
av den nya laro- och kursplanen, Lpo94 (Skolverket, 1994), med dess fokus
pa mer teoretiska kunskaper och dartill ett nytt betygssystem (Szonyi & Tide-
man, 2011). De nya och tydligare laro- och kursplanernas mal och betygskri-
terier underléttade arbetet med att identifiera och diagnostisera elever (SOU
2003:35). Den mer teoretiska inriktningen bidrog till att flera elever &n tidigare
flyttades Gver till grundsarskolan under sina senare skolar, inte minst eftersom
samhalleliga besparingar resulterade i allt storre undervisningsgrupper och
s&émre mojligheter till stdd inom ramen for grundskolan (Blom, 1999; Skol-
verket, 2006; SOU 2003:35; Tideman, 2000).

De storre undervisningsgrupperna under 1990-talet bidrog till stravan efter
mer homogena gruppsammanséttningar i grundskolan, och ¢kat behov av att
diagnostisera elever som ansags avvikande. Samtidigt med denna 6kning av
antalet elever i grundsarskolan tillsattes en parlamentarisk kommitté [Carl-
beck-kommittén] (SOU 2003:35) for att underséka mojligheterna att avskaffa
grundséarskolan. Carlbeck-kommittén sammankallades ar 2001 med uppdrag
att se 6ver utbildningen for barn, ungdomar och vuxna med intellektuell funkt-
ionsnedséttning, det vill sdga dess varande eller icke varande som en alternativ
skolform. Resultatet fran Carlbecksutredningen mottes av starkt politiskt mot-
stand och i stéllet for att avskaffa grundsarskolan riktades fokus for utred-
ningen mot fragor som kunde hdoja den tidigare omsorgsorienterade skolans
kvalitet, lararnas specialpedagogiska kompetens och stravan att 6ka samver-
kan mellan de bada skolformerna grundsérskola och grundskola (Berthén,
2007; Frithiof, 2012; Ingestad, 2006; Skolverket, 2002; SOU 2003:35; SOU
2004:98). Slutbetdnkandet som redovisades 2004 [Carbeckutredningen] (SOU
2004:98) innehdll varderingar och konkreta forslag till atgarder for att na vis-
ionen om en enad skola for alla, det vill séga hur inkluderande arbetssatt och
samverkan mellan elever med och utan intellektuell funktionsnedsattning
kunde mojliggoras.

En Kklar gransdragning mellan grundsérskolan och grundskolan har varit mark-
bar genom hela skolhistorien (Farm, 1999; Grunewald, 2008; Hjorne & Siljo,
2013). Nagot som forandrats ar synen pa intellektuell funktionsnedséttning:
fran att tidigare ha setts som ett statiskt tillstand till att betraktas som en pro-
cess kopplad till miljo, relationer och sociala konsekvenser. Detta har i sin tur
bidragit till att elever med intellektuell funktionsnedsattning forvantas erbju-
das anpassningar och en tillrattalagd larmiljo utifran individuella forutsatt-
ningar och behov (Skolverket, 2005). Trots forandringar i det svenska utbild-
ningssystemet kvarstar motsagelser i skolans styrdokument (SFS 2010:800),
som fortfarande utesluter elever med intellektuell funktionsnedséttning via
segregerande sérlosningar. Segregation definieras i den hdr avhandlingen som
nar exempelvis elever med intellektuell funktionsnedsattning separeras fran
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studier med jamnariga i en allméan skola for alla och i stallet far sin utbildning
i grundsérskolan, i sérskilda specialskolor, sérskilda undervisningsgrupper el-
ler sérskilda undervisningsmiljoer. Segregation &r ofta kopplad till diskrimi-
neringsgrunderna, varav funktionsnedséattning ar en (Persson, 2019). Trots
strdvan efter att alla ska kunna leva tillsammans enligt normaliseringsprinci-
pen har samhéllets behov av sarlosningar slagit hart mot familjer med lag so-
cioekonomisk status och elever i behov av sérskilt stod (Nirje, & Wallin,
2003). I utbildningssammanhang ska elever i behov av hjalp och stéd erbjudas
kompensatoriska stodatgarder, medan effekten av ett malstyrt skolsystem med
faststallda kravnivaer handlar om att definiera elever efter deras olikheter och
behov av stodatgarder (Persson, 2019). Enligt denna forskare handlar det om
hur politiska beslut avgransar elever, till exempel elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedséattning, som har svarighet att uppfylla samma krav vid
samma tidpunkt som andra jamnariga, snarare an innesluter dem i en skola for
alla.

2.2.1 Praktiska konsekvenser for elever med sarskilda behov

Synen pa vilka elever som anses vara i behov av sérskilda stodinsatser paver-
kas av samhéllspolitiska varderingar och historiska tolkningar. De vaxlande
synsétten pa elevers behov kan vara en bidragande orsak till forskares delade
meningar om hur en inkluderande utbildning & mojlig att uppna for elever
med olika behov och forutsattningar att bli socialt delaktiga i gemenskap med
andra (Haug, 1998; Hausstatter, 2014; Nilholm & Goransson, 2013; Slee,
2008). Flera forskare (Haug, 1998; Slee, 2008) menar att hela utbildningssy-
stemet behdver studeras och modifieras for att det ska bli mojligt att erbjuda
alla elever tillgang till en inkluderande larmiljé som erbjuder social delaktig-
het och gemenskap. Andra forskare (Hausstatter, 2014; Nilholm, Persson,
Hjerm & Runesson, 2007) anser att det rdcker med mindre foréandringar, ex-
empelvis att erbjuda inflytande Over skolsituationen for nyckelpersoner till
elever i behov av sarskilt stod. For elever i behov av sarskilda stodatgarder
kan segregerande losningar bidra till praktiska konsekvenser i form av senare
utslagning pa de sociala, samhélleliga och ekonomiska arenorna (Persson,
2019). Att skolintegrerade elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning riskerar att utsattas fér mobbning, utanférskap och med tiden att hamna
i sociala problem, bidrar till att foraldrar valjer att lata sina barn fa sin utbild-
ning i grundsérskolan (Fischbein, 2012; Géransson & Nilholm, 2014a; SOU
2003:35). Mer hallbara strategier beskrivs vara att bygga upp ett systematiskt
koncept, dar larares pedagogiska och didaktiska kompetens kan erbjuda méj-
ligheter att sdkra alla elevers samverkan och mojlighet att fa ett battre kun-
skapsutbyte (Ainscow & Miles, 2008). Med andra ord kan inkluderingstanken
forstas som ett projekt som annu star utan en tillfredsstéallande 16sning. Mer
handlingskraftiga koncept for att uppratta langsiktiga och hallbara forand-
ringar nar det galler till exempel elever med intellektuell funktionsnedsattning
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ar, enligt sdval UNESCO (1994) som Allan (2009, s. 246), att anvanda skolan
som en arena for att skapa forstaelse for utbildningens komplexitet: Schools,
I would argue, can be ideal places to introduce children to ideas of diversity
and inclusion”.

En indikator pa att det svenska skolsystemet brister i hansyn till individuella
olikheter och varierande forutsattningar ar behovet att med individuella pre-
stationer uppfylla samhaéllets hdga forvéntningar och politiska normer (Ema-
nuelsson, 2012). Ett annat exempel &r att laroplanernas preciserade kunskaps-
mal gor det svarare att undervisa elever med intellektuell funktionsnedsattning
i en gemensam skola (Emanuelsson, 2012). Med ett alltfor snavt fokus pa in-
dividuell prestation och samhélleliga forvantningar finns risk for 6kad diffe-
rentiering och marginalisering (Allan, 2009; Barton & Slee, 1999). | stéllet for
att alla elever forvantas nd samma kunskapsmal inom samma tid, skulle en
mer framgangsrik vag vara att erbjuda flexibel undervisning i en inkluderande
skola med stravan efter en kunskapsniva som tar hansyn till elevers individu-
ella formaga (Emanuelsson, 2012). Enligt Emanuelsson uppvisar det svenska
utbildningssystemet ett fortsatt behov av att balansera elevers olikheter och
uteblivna insatser med kategoriserande atgarder, exempelvis i form av under-
visning i fasta och exkluderande grupper under sarskilda former. Tydligt &r att
det kvarstar hinder for att det svenska utbildningssystemet ska kunna bli en
sammanhallen skola for alla (Haug 1998; Nilholm, 2006).

2.2.2 Individintegrering for elever med intellektuell
funktionsnedséttning

Med stod i den skolhistoriska kontexten kan vi fa perspektiv pa de insikter
som forklarar utbildningssystemets synsétt och handlingar rérande elever med
intellektuell funktionsnedsattning. Det sétt vi véljer att se och sarskilja méan-
niskor hanger samman med samhalleliga varderingar och traditioner, dér vad
som anses vara normalt reflekterar tidens moraliska idéer om hur nagot bor
vara (Rosengvist & Tideman, 2000). Gruppen individer som ansetts vara le-
gitima objekt for segregerande atgérder varierar over tid, allteftersom behovet
av diagnoser och problemstéllningar kommer och gar (Nilholm, 2006). For
manga elever blir skolan en plats dar svarigheter uppdagas, utan att individu-
ella elever darfor kan sagas vara bérare av problemet (Nilholm, 2006). Snarare
indikerar det att skolan saknar forutsattningar for individuell anpassning (Ro-
sengvist & Tideman, 2000). Oavsett alla elevers rétt att vara delaktiga i en och
samma skola tillsammans med jamnariga (SFS 2010:800), skiljs somliga ele-
ver ut fran denna undervisning, och i manga fall betraktas diagnostisering som
en intradesbiljett till individuella stodinsatser (Frithiof, 2012). For elever med
intellektuell funktionsnedséttning kan det vara aktuellt att fa sin utbildning i
grundskolan, men studier (Goransson & Nilholm, 2014b; Nilholm &
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Goransson, 2013) tyder pa att elever som &r individintegrerade inte nédvan-
digtvis inkluderas med jamnariga i undervisningen. | stallet kan det vara sa att
elever spenderar sin tid i ett eget rum utan meningsfulla uppgifter eller moj-
lighet att skapa och uppratta kamratrelationer (Frithiof, 2012; Ostlund, 2012a,
2012b).

Heterogena gruppsammansattningar ar en utmaning for larare, som maste er-
bjudas férutsattningar att bedriva en god undervisning. Larare férvantas kom-
binera tva skolformer, grundsarskola och grundskola, i ett och samma klass-
rum och séakerstélla att den individintegrerade eleven erbjuds en tillrattalagd
undervisning. En annan utmaning &r att rent praktiskt planera och undervisa
utifran tva olika laroplaner (laroplanen for grundsarskolan och laroplanen for
grundskolan) samt att bedoma elevers kunskapsutveckling mot olika kun-
skapskrav, i ett och samma klassrum (Go6ransson, 2006; Skolinspektionen,
2016a). Nar klassrummens heterogena sammansattning blir vermaktig for 1a-
rare skapas behov av specialundervisning, vilket bidrar till 16sningar som lik-
nar en skenbar individintegrering (Haug, 1998). Detta i sin tur bidrar till att
elever riskerar att kategoriseras och stamplas som kravande, medan Iésningen
i stallet kan sagas bero pa larares bristande kompetens och laroplanernas hogt
stallda krav (Carlgren & Marton, 2002; Fischbein, 2012; Persson, 2003). Med
tanke pa att det saknas pedagogiska anvisningar i laroplanen om hur delaktig-
het och medverkan ska erbjudas elever i behov av sérskilt stod (Ahlberg, 2013;
Nilholm & Gdransson, 2013) finns risk att elevers olika behov kan bli ett di-
lemma for den inkluderande undervisningen (Florian & Linklater, 2010). Ut-
Over det saknar larare nddvandiga kunskaper och fardigheter for arbete med
och utifran elevernas olika behov i inkluderande larmiljéer (Goransson, 2006;
Skolinspektionen, 2016a). Med andra ord kan strvan efter att undervisa alla
elever i samma klass tillsammans med jamnariga bidra till att elever som ar i
behov av sérskilda stodinsatser segregeras och stigmatiseras.

2.2.3 Inkludering som begrepp

Inkludering framstélls som nagot positivt och efterstravansvart bade internat-
ionellt och nationellt (Carlsson & Nilholm, 2004). Under senare ar har begrep-
pet vuxit sig starkare och ersatt de tidigare “mainstreaming”, “inclusive
education” och det senare “’integrering”, som flitigt anvants i studier om elever
med séarskilda utbildningsbehov (Nilholm & Goransson, 2013). Bade
mainstreaming och integrering handlar om fysisk placering, och inte om att
miljon anpassas efter individuella behov (Géransson & Nilholm, 2014a). Be-
greppen har genom sitt fokus pa den fysiska placeringen bidragit till att debat-
ten snarare handlat om att elever forvantas anpassa sig efter skolan &n om sko-
lans skyldighet att anpassas till elevers férutsattningar och behov. Enligt Nil-
holm (2006) &r integrering och integration en dversattning av Salamancade-
klarationens inclusion” (UNESCO, 1994) och anvinds som synonymer till
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inkluderingsbegreppet i studier (Vetenskapsradet, 2015). Benamningen inklu-
dering blev officiellt accepterad som internationell policy via Salamancade-
klaration, ratificerad 1994 (Svenska Unescoradet, 2006). Till skillnad fran in-
Kludering, som utgodr en process, menar Nilholm (2006) att integration/inte-
grering framstar som ett assimilerat tillstdnd, som riskerar att omtolkas eller
forsvagas i forhallande till dess ursprungliga demokratiska och politiska anda
(Nilholm, 2006). Till skillnad fran begreppet integrering, som inte anses upp-
fylla Salamancadeklarationens vardegrundsstéllning av likvardighet nar det
handlar om skolans sociala och kunskapsmassiga uppdrag (Ahlberg, 2013),
staller begreppet inkludering tydligare och mer explicita krav pa skolan
(Haug, 2012).

Centrala varden for inkluderingsbegreppet ar delaktighet och gemenskap (Nil-
holm, 2006). Innebérden, tolkningen och definitionen av begreppet inklude-
rande undervisning har fordndrats éver tid och mellan lander, kommuner och
skolor (Goransson & Nilholm, 2014a; Kiuppis, 2014). En uppfattning som
delas av flera (Dyson, Howes & Roberts, 2002; Goransson & Nilholm, 2014a;
Mitchell, 2008; Slee, 2008) &r att inkludering i enlighet med olika traditioner
foresprakar en sammanhallen skola for alla elever. Samtidigt bidrar variation-
erna i begreppet till svarigheter att definiera dess innebord (Haug, 2014). En
definition av begreppet inkludering behdver, enligt Haug, ta hansyn till nat-
ionella och praktiska sammanhang betréffande politiska avsikter och ekono-
miska forutsattningar (se &ven Magnusson, Géransson & Lindqvist, 2019).
Andra (Carlsson & Nilholm, 2004; Dyson & Millward, 2000) menar att be-
greppet kan betraktas som en rorelse eller process 6ver tid, som star i relation
till olika nivaer: larares utbildning, laroplaners utformning och elevers la-
rande. Carlsson och Nilholm (2004) ser i stravan efter en inkluderande skola
ett motsatsforhallande gallande inkluderingens betydelse i ett konkret sam-
manhang.

Inkludering kan, enligt Carlsson och Nilholm, ségas vara antingen svag eller
stark, varvid den senare utesluter undantag och kompromisser. Snarare hand-
lar det om att skolan ska anpassas utifran den individuella variation som fore-
kommer i klassrummen (Carlsson & Nilholm, 2004; Haug, 1998). Enligt
Haugs (1998) definition av stark inkludering ska alla elever erbjudas tilltrade
till undervisning med jamnariga, med total likvardighet utan urskiljning. En-
ligt flera forskare (Carlsson & Nilholm, 2004; Vislie, 2003) dominerar den
svagare inkluderingen den vasterldndska ideologin, samtidigt som det fore-
kommer variationer lander emellan. | det svenska utbildningssystemet er-
bjuds, i enlighet med skollagen (SFS 2010:800), sarlésningar i form av speci-
ella skolformer, det vill sdga grundsérskolan for elever som beskrivs ha intel-
lektuell funktionsnedséttning (Carlsson & Nilholm, 2004; SOU 2003:35). Sa-
dana diagnoser har fatt faste i politiska sammanhang och beslut omkring
resurstilldelning, och grundldggande strukturer i undervisningen som
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initierats ovanifran kan enligt Nilholm (2003) ses som orsaker till den svagare
inkluderingen. Inkludering handlar om att uppméarksamma elevers behov av
sarskilda stodinsatser, till skillnad fran att stigmatisera och sarskilja elever
med intellektuell funktionsnedséttning via olika skolformer och laroplaner
(Carlsson & Nilholm, 2004; Frithiof, 2012).

Internationella skolsystem skiljer sig at betraffande inkluderingsprocessen,
och synen pa vad som ar bast for elever i behov av sarskilda stodinsatser va-
rierar (Ferguson, 2008; Mitchell, 2005; Savolainen, 2009). Till skillnad fran
det svenska skolsystemets olika skolformer erbjuder exempelvis Finland spe-
cialskolor och specialklasser for elever med sarskilda utbildningsbehov (Sa-
volainen, 2009). | Norge och Storbritannien undervisas elever med behov av
sarskilda stodinsatser i ordinarie skolor, men hanvisas till separata klassrum
(Ferguson, 2008). Enligt Mitchell (2005) beror dessa olikheter pa socioeko-
nomiska, kulturella, historiska och politiska skillnader l1ander emellan. I likhet
med Nilholm (2003) anser Clark, Dyson och Millward, (1998) att moderna
utbildningssystem behdver anpassas till pedagogiska variationer i tid och rum,
snarare dn att inkludering betraktas som ett statiskt tillstand.

Utifran styrdokument och politiska avsikter som foresprakar inkluderande
skolmiljoer framstar det svenska utbildningssystemet som motsagelsefullt
med tanke pa behovet av sarskiljande skolformer och laroplaner. Behovet av
grundsarskolor har beskrivits som en social konstruktion, som skapats utifran
samhallets krav och forvantningar gallande elevers prestations- och anpass-
ningssvarigheter (Assarson, 2012). Sarskiljande skolformer hor till historien,
medan en undervisning med tillgang till kompletterande atgarder i en och
samma larmiljo bidrar till att elever utvecklar kunskap tillsammans (Berhanu,
2011; Hill, 2011). Med en anpassad pedagogik, som bygger pa didaktiska te-
orier och kunskap fran discipliner som psykologi, medicin och sociologi,
skulle grundskolans utformning kunna vara en grogrund for ett sasmmanhallet
svenskt utbildningssystem. Enligt Lindstrand och Brodin (2007) baseras de
forklaringar som framfors om svarigheten att uppratta en inkluderande skola
pa samhallets forandrade ideologi nar det galler elever med intellektuell funkt-
ionsnedséttning, och den utmaning det &r for skolan att fa kunskap om gynn-
samma undervisningsmetoder.

2.3 Grundsérskolans malgrupp och diagnosen
intellektuell funktionsnedséattning

Diskussionen om elever som ar i behov av sarskilt stdd, exempelvis elever
med intellektuell funktionsnedséttning, har funnit uttryck pa olika vis i olika
kulturer under olika tider (Granlund & Gdéransson, 2011; Hellblom-Thibblin,
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2004; Tideman, 2012). Historiskt sett har olika terminologiska forestéllningar
och benamningar gjort sig gallande for diagnosen intellektuell funktionsned-
sattning och forklaringar och definitioner av begavningsnedsattning har vari-
erat dver tid. Detta har bidragit till att begrepp som exempelvis idiot, sinnesslo
och vanfor, eller deras innebdrd, kan betraktas som oanvéndbara med dagens
satt att se pa elevers inlarningssvarigheter (Hellblom-Thibblin, 2004). Med
utgangspunkt i olika forklaringsmodeller — medicinsk-individuella, sociala
och miljorelativa — kan olika sétt att forsta funktionsnedsattning klarlaggas i
forhallande till olika teoretiska utgangspunkter (Hellblom-Thibblin, 2004; In-
eland m.fl., 2009). Aven om ordet utvecklingsstérning anvands i lagtexter
(SFS 2010:800), styrdokument (Ds 1993:387; SOU 2003:23) och av organi-
sationer — exempelvis FOr barn, unga och vuxna med utvecklingsstorning
[FUB] — for personer med funktionshinder, har jag i den har avhandlingen valt
att anvanda begreppet intellektuell funktionsnedséttning. Anledningarna &r
flera, daribland att begreppet utvecklingsstorning har en negativ klang, men
ocksa att intellektuell funktionsnedséattning & en modernare definition. Be-
greppet “intellectual disability” anvédnds i den amerikanska diagnosmanualen
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders [DSM-5] (American
Psychiatric Association [APA], 2013) och harmonierar med internationella
konventioner (SO 2008:26) samt erbjuder hogre grad av flexibilitet. Flexibili-
teten bidrar till att funktionsnedsattningen framstélls som en intellektuell be-
gréansning i relation till den sociala miljén personen omges av.

Flexibilitet betraffande begreppet intellektuell funktionsnedséttning faller val
ut nér det géller det spanningsfalt som forskare identifierat i samband med
undervisning och l&rares bristande kunskaper om elevers olikheter (Blom,
2004; Tideman, 1998; Timor & Burton, 2006). Till skillnad fran denna mo-
dernare definition har det vedertagna begreppet utvecklingsstorning etablerats
som en kategori pa mer eller mindre 16sa grunder, som ett oidentifierat gréans-
land (Blom, 2004; Frithiof, 2007; Go6ransson m.fl., 2011; Tideman, 1998).
Denna granslandsproblematik har att géra med komplexiteten i skolsystemets
konstruktion, och med risken att laroplanernas arskursrelaterade kunskapsmal
och okade kunskapskrav bidrar till att elever med intellektuell funktionsned-
sattning exkluderas och av den anledningen far ta del av ett begransat under-
visningsinnehall (Frithiof, 2012). En annan risk ar att elever som visar sig vara
i behov av mer tid och stod for att lara sig se och forsta sammanhang margi-
naliseras (Frithiof, 2007; Haug, 1998). Av den anledningen &r det viktigt att
vara observant pa terminologiska forestallningar och miljons inverkan pa be-
grepp och deras definitioner. Begrepp och definitioner bor inte sammanblan-
das med elevernas individuella egenskaper, utan ska ses som forklaringar un-
der en avgransad period och i enlighet med radande traditioner.

Diagnoser finns systematiskt samlade i diagnosmanualer och klassifikations-
system, med fastlagda kriterier for information om hélsa i form av till exempel
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specifika diagnoser och funktionsnedsattningar. Diagnoserna betecknas med
namn, kod och en beskrivning av kriterier for olika symtom som ska vara upp-
fyllda for att personen ska kunna tillskrivas en diagnos. Det finns flera klassi-
fikationssystem som identifierar intellektuell funktionsnedséttning men som
valt att anvanda olika begrepp. World Health Organization [WHQ] (2016,
2019) som ansvarar for det internationella klassifikationssystemet Internat-
ional Statistical Classification of Diseases [ICD-10] har valt att anvdnda men-
tal retardation eller psykisk utvecklingsstorning, medan klassifikationssyste-
men American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
[AAIDD] (2010) och APA (2013) valt att anvdnda begreppet intellectual
disability. Somliga klassifikationssystem forsoker forena eller komplettera
varandra genom att samordna ett medicinskt och socialt perspektiv: exempel-
vis anvander vissa medicinska och psykologiska team modeller fran bade
ICD-10 och DSM-5 (Granlund & Géransson, 2011).

| Sverige anvénds klassifikationssystemet Internationell Klassifikation av
Funktionstillstand, Funktionshinder och Héalsa [ICF] (Socialstyrelsen, 2020)
for att beskriva funktionshinder i relation till halsa. ICF ar ett komplement till
ICD-10 (WHO, 2016, 2019). Klassifikationssystem bestar av olika psykolo-
giska tester, som graderar funktionsnedsattning efter intelligenskvot. Klassi-
fikationssystemet ICF (Socialstyrelsen, 2020) anvander tre 6vergripande ka-
tegorier for att diagnostisera intellektuell funktionsnedsattning. Dessa katego-
rier beskriver (1) att personen har en intelligenskvot under 70; (2) att personen
har nedsatt adaptiv formaga; och (3) att orsakerna till nedséttningarna intraffat
fore 18 ars alder (Granlund & Goransson, 2011). Enligt ICF finns fyra grader
av intellektuell funktionsnedsattning: lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning vid intelligenskvot 50-70; mattlig intellektuell funktionsnedsattning vid
intelligenskvot 35-50; svar intellektuell funktionsnedsattning vid intelli-
genskvot 20-35; och djup intellektuell funktionsnedséttning vid intelli-
genskvot lagre an 20 (Socialstyrelsen, 2020; WHO, 2016, 2019).

Diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedséttning blir ofta synlig i skolre-
laterade situationer, exempelvis i métet med teoretiska uppgifter som att lasa
och skriva, medan praktiska uppgifter fungerar battre (Mineur, Bergh & Tide-
man, 2009). Andra svarigheter &r att pa eget initiativ strava efter uppsatta mal,
som till exempel att pa egen hand péabdrja och avsluta en arbetsuppgift
(AAIDD, 2010; Arvidsson, 2013). Elever som diagnostiseras med mattlig in-
tellektuell funktionsnedséttning har mer begrénsade forutsattningar att tillgo-
dogora sig skolkunskaper, och for dessa elever kravs hdgre grad av handled-
ning. Elever med diagnosen svar intellektuell funktionsnedsattning utvecklar
séllan rena skolkunskaper, i likhet med elever med djup intellektuell funkt-
ionsnedsattning som ofta har nagon variant av svara sensomotoriska funkt-
ionsnedsattningar (Mineur m.fl., 2009). Med tanke pa att de definitioner som
anvants for att diagnostisera intellektuell funktionsnedsattning varierat 6ver
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tid och i olika kontexter finns det en risk att elever som kan synas pendla mel-
lan lindrig och ingen intellektuell funktionsnedsattning tillskrivs diagnosen pa
felaktiga grunder. Mineur m.fl. (2009) menar att variationen kan bero pa vil-
ken klassifikationsmodell som tillampas. Det dr angeléaget att reflektera éver
syftet med att diagnostisera och kategorisera, samt den effekt definitionen far
for elever som anses vara avvikande.

I enlighet med AAIDD (2010) kan ansprak pa diagnosen funktionsnedséttning
goras forst da en psykologisk métning visar en nedsatt intellektuell formaga
som upptréder i kombination med adaptiva kriterier (Arvidsson, 2013). Den
adaptiva problematiken uppstar i samspelet med andra, med omgivningens
krav och med de forvantningar som situationen erbjuder. Det &r darfér ange-
laget att vid diagnostisering med hjalp av intellektuella och psykologiska in-
telligenskvotsmatningar ta hansyn till den adaptiva formagan. De adaptiva
svarigheterna ar vanligtvis mer markbara an den nedsatta intellektuella for-
magan hos personer som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsned-
sattning (Mineur m.fl., 2009). Den adaptiva formagan beror pa ett flertal fak-
torer, exempelvis socioekonomisk bakgrund, utbildningsméjligheter och mo-
tivation, vilket har betydelse fér diagnostiseringen (Mineur m.fl., 2009). Till
skillnad fran den kognitiva formagan som haller sig pa en konstant niva, finns
goda forutsattningar att den adaptiva formagan utvecklas av stodjande insatser
i undervisningen. Darmed kan sagas att den adaptiva problematiken uppstar
da praktiska och sociala svarigheter patraffas och pa sa vis definieras den av
kriterier for ett vardagsfungerande snarare an att vara ett statiskt tillstand. Stu-
dier har emellertid visat att det kan vara svart att tillfullo géra méatningar av
den adaptiva férmagan (Arvidsson, 2013).

Med tanke pa att stodjande insatser kan minska de adaptiva svarigheterna kan
inte en intellektuell nedséttning anses vara ofdréanderlig (Mineur, 2013; Mi-
neur m.fl., 2009). Lillvist och Granlund (2010) menar att intelligenstester kan
vara opalitliga nar det galler yngre barn, eftersom praktiska, sociala och intel-
lektuella fardigheter varierar i arsgruppen, och det ar svart att observera ett
typiskt adaptivt beteende. Svarigheten att kategorisera yngre barn som tange-
rar diagnosen intellektuell funktionsnedsattning och deras sociala, praktiska
och intellektuella fardigheter ar darfor pataglig (Lillvist & Granlund, 2010).
Enligt Lillvist och Granlund finns risk att elever med utvecklingsférdréjning
felaktigt diagnostiseras ha intellektuell funktionsnedsattning innan de bdorjar
skolan. Svarigheten ligger i att avgora om det snarare ror sig om en naturlig
utvecklingsvariation inom ramen for det allmanna, an en avvikelse fran det
normala (Granlund & Lillvist, 2015; Mineur m.fl., 2009).

| forskolan och forskoleklassen finns inga kunskapskrav som barn eller elever
ska uppfylla vid en viss tidpunkt. Av den anledningen kan beslut om motta-
gande i grundsérskolan bli aktuellt forst nar eleven narmar sig grundskolan

47



och arskurs 1 (Wilder & Lillvist, 2017). | de fall frdgan om skolplacering, i
grundsarskolan eller i grundskolan, vacks redan i forskola och férskoleklass
handlar det ofta om elever med grav eller mattlig intellektuell funktionsned-
sattning, det vill saga att det tydligt framgar att barnet har en intellektuell
funktionsnedséttning och att det i framtiden kan behdva ga i grundsarskolan
(Skolverket, 2018c). For elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
vécks fragan om malgruppstillhorighet forst i skolan, i samband med att ele-
ven ska bedémas mot grundskolans kunskapskrav. Elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedséttning kan finna sig val tillratta i grundskolans lagre
skolar. I senare skolar blir det tydligt om eleven har inlarningssvarigheter och
sociala svarigheter (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2015).

Med utgangspunkt i en tolkande definition av AAIDD:s klassificeringssystem
(2010) och synen pa intellektuell funktionsnedsattning kan man finna orsaker
till att svarigheter uppstar via sammanvagningar i den omkringliggande mil-
jon. | stallet for att hanfora svarigheter till individuella tillkortakommanden
foresprakas anpassningar i den miljo dar svarigheter uppstar, med moéjlighet
att reglera dem utifran den grad av behov av stod som uttrycks (Arvidsson,
2013; Granlund & Gdransson, 2011). Genom att utveckla kunskap om under-
visningssituationen i grundsérskolan och grundskolan, med fokus pa under-
visningen och samspelet mellan de nyckelpersoner som omger elever med in-
tellektuell funktionsnedsattning i 1armiljon, gors det mojligt att belysa hur in-
tellektuell funktionsnedséattning kan stéllas i relation till undervisningssituat-
ionen och till utformningen av stodatgarder.

Sammanfattningsvis framtrader en komplex bild nér det géller begreppsbe-
skrivningen av intellektuell funktionsnedsattning. Tydligt ar att det rader
oklarheter kring vem som kan tillskrivas diagnosen lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséattning, men ocksa att tilliten till klassificeringsverktygen, i forhal-
lande till samhalleliga forvantningar och skolans avsaknad av adekvata stodat-
garder, riskerar att bidra till att elever hamnar i skolsvarigheter. Bristande ru-
tiner, strdvan efter homogena klasser och skolans stigande kunskapskrav
skapar behov av forfinade kategoriseringsverktyg i det svenska utbildningssy-
stemet (Barow & Ostlund, 2020; Tideman, 2000). Tillsammans har detta bi-
dragit till ett véaxande behov av modeller som kan forklara varfor elever ham-
nar i skolsvarigheter (Berthén, 2007; Frithiof, 2012)

2.3.1 Pedagogisk skoldokumentation och bedémning

Enligt skollagen (SFS 2010:800) &r det huvudmannen som ansvarar for att
skolmiljon anpassas till elevers individuella formagor. Elever och foraldrar
ska erbjudas forutsattningar att vara delaktiga i processer kring elevens indi-
viduella utveckling och larande, som till exempel undervisningens mal och
beslut om pedagogiska och sociala insatser (Szonyi, 2012). Arbetet med att
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begransa negativa konsekvenser och hjélpa elever att na sa langt som mojligt
innefattar en rad individuella beslut om hur insatser och sarskilt stod ska an-
passas (Szonyi, 2012; Tideman, 2000). For att underlatta larares arbete med
att folja upp och uppméarksamma hinder som uppstar under elevers larandevég
finns pedagogiska verktyg, som exempelvis individuella utvecklingsplaner,
atgardsprogram och pedagogiska bedomningar (Skolverket, 2013a, 2013b,
2013c, 2018c). Med hjalp av pedagogiska verktyg ar det mojligt att fa en hel-
hetsbild dver elevers larande och larandemal, vilka atgarder som vidtagits och
vad utvarderingar av atgarder och insatser resulterat i.

For elever i grundskolan och arskurserna 1-5 ska en individuell utvecklings-
plan skrivas varje ar, medan det fran hosten 2013 inte finns nagot krav enligt
skollagen (SFS 2010:800) att upprétta skriftliga individuella utvecklingspla-
ner for elever inom arskurserna 6-9. Avsikten med individuella utvecklings-
planer &r bland annat att 6ka elevers och foraldrars inflytande for att eleven
ska kunna utvecklas sa langt som majligt i relation till kunskapsmalen (Skol-
verket, 2013c). Individuella utvecklingsplaner erbjuder elever stdd for laran-
det och sa snart en elev &r i behov av sérskilda stodinsatser slar skollagen (SFS
2010:800) fast att atgardsprogram ska upprattas i samrad mellan rektor, larare
och foralder. Atgardsprogrammet ska visa hur undervisningsmiljon tillratta-
laggs efter elevens individuella behov (Skolverket, 2013a). | de fall svarig-
heter kvarstar trots insatser har skolan skyldighet till fortsatt utredning via en
pedagogisk bedémning och i sarskilda fall till beslut om diagnosen intellektu-
ell funktionsnedséttning och mottagande i grundsérskolan (Skolverket,
2018c).

I skolsammanhanget utgor diagnosen ett satt att beskriva och avgréansa funkt-
ionsnedséttningen, fordela resurser och tillrattaldgga undervisningsmiljon, ex-
empelvis tillse att skolpersonal erhdller réatt kompetens och att larare har for-
utsattningar att kompensera for funktionsnedséttningen i undervisningen (SFS
2010:800; Tideman, 2000). Andra argument for behovet att definiera och ka-
tegorisera diagnos och funktionsnedséttning ar till exempel rétten till ekono-
miskt tillskott och riktade stodinsatser (Skolinspektionen, 2018; Szényi, 2012;
Tideman, 1998, 2000). Den 6kade trenden till att kategorisera och diagnosti-
sera elever har kritiserats och ifragasatts (Blom, 1999; Tideman, 2000). Kriti-
ken riktas speciellt mot de stora skillnader som rader mellan olika kommuner
och deras hantering av elevers utredning infor mottagandet i grundsérskolan,
till exempel nér det géller uppféljning av elevens skolformstillhorighet och
kunskapsutveckling (Skolinspektionen, 2011). | det svenska utbildningssyste-
met aterstar annu arbete med att utforma effektiva rutiner och verktyg som
underlattar arbetet med att folja upp och kartldgga elevers larande och larmil-
jons tillradlighet (jfr. Szonyi, 2012).
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For att 6ka likvardigheten och upprétta en helhetsbild av elever som beddéms
inte kunna na upp till grundskolans kunskapskrav pa grund av en intellektuell
funktionsnedsattning, regleras mottagandet i grundsarskolan i skollagen (SFS
2010:800, 7 kap. 5 8) via fyra bedémningar: pedagogisk, psykologisk, medi-
cinsk och social. Den pedagogiska och psykologiska beddmningen lyfter fram
aspekter som kan tyda pa att eleven tillhor grundsérskolans malgrupp och fast-
staller om eleven har en intellektuell funktionsnedsattning eller inte (Skolver-
ket, 2018c). Medan den pedagogiska bedémningen riktar sig mot elevens for-
utsattningar att nd kunskapsmalen och vilka insatser som upprattats, erbjuder
den psykologiska bedémningen, med stod av begavningstest, en bild av ele-
vens kognitiva fardigheter, det vill sdga allmanintellektuella niva, som till ex-
empel skolrelaterade intellektuella formagor (AAIDD, 2010; Skolverket,
2018c).

Vid bedémningen tas hansyn till helheten och den adaptiva formagan, det vill
sdga hur eleven kan anvanda och har utvecklat sina vardagliga férmagor i
olika sammanhang. Den medicinska bedémningen syftar till att klargdra hél-
sorelaterade svarigheter medan den sociala bedémningen forklarar hur svarig-
heter kan bero pa elevens hem- och skolsituation (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §;
Skolverket, 2018c). Av de fyra utredningarna vager de medicinska och psy-
kologiska tyngst och utgér, tillsammans med de pedagogiska och sociala ut-
redningarna, en allsidig utvérdering infor diagnostisering av elever. Det kan
finnas tydliga individuella skillnader i formaga till kunskapsinhdmtning oav-
sett diagnos, medan begavningsmassiga olikheter mellan svagbegavade elever
utan diagnos och elever som diagnostiserats med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning ofta framstar som harfina (APA, 2013). Granlund och Go-
ransson m.fl. (2011) &r kritiska till hur psykologutredningar anvands, eftersom
utredningen i egentlig mening inte kan samla information om hur elevers be-
gavning anvands eller kan goras tillganglig. For att fa kunskap om hur atgéards-
relaterade tankestrukturer, larandeprocesser och problemlésningar tar sig ut-
tryck behdver skolsituationen observeras i ett helhetsperspektiv (Szonyi,
2005; Ostlund, 2012a, 2012b). Det &r tydligt att diagnosen intellektuell funkt-
ionsnedsattning inte erbjuder fardiga l6sningar nar det galler stodatgarder,
men den kan synliggora hur strategier och stodatgéarder ar majliga att utforma
och uppratta pa ett gynnsamt satt.

2.3.2 Pedagogiska bedomningar

Beslutet om mottagande i grundsarskolan &r en myndighetsutévning och riktar
sig mot den enskilda eleven (Skolverket, 2018c). Det &r viktigt att beslut fattas
pa valgrundat underlag och att foraldrar har insyn i processen (Skolverket,
2018c). Det finns inga regler i nagra forfattningar om vad som bor inga i den
pedagogiska bedémningen, men avsikten med en pedagogisk beddémning re-
gleras via skollagen (SFS 2010:800) och férordningar (SFS 2011:185).
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Pedagogiska bedomningar ska ge svar pa fragan om elevens forutsattning att
na kunskapskraven i grundskolans olika amnen, det vill sdga om det finns
tecken som kan tyda pa att eleven tillhor grundsarskolans malgrupp (Skolver-
ket, 2018c¢). Det finns déremot reglerat att den pedagogiska bedémningen ska
genomforas av nagon som har adekvat kompentens, till exempel speciallarare,
specialpedagoger eller legitimerade larare med specialpedagogisk kompetens
(Skolverket, 2018c). Den pedagogiska bedomningen &r ett viktigt instrument
for den mottagande skolan nér det géller att planera en tillrattalagd undervis-
ning. Samtidigt redovisas dock (Skolinspektionen, 2018) att samverkan mel-
lan skolor och skolpersonal vid pedagogiska 6vergangar séllan erbjuder den
information som behovs.

En pedagogisk Overgang sker i enlighet med forvaltningslagen (SFS
2017:900), vilket exempelvis innebar krav pa dokumentation och kommuni-
kation. Overlamnandet av information och dokumentation om elevers larande
ar viktigt (SOU 2011:58). Vid skolors arbete med pedagogiska 6vergangar har
det inte tidigare varit tydligt vem som enligt skollagen (SFS 2010:800) &r an-
svarig for att elevinformation fors 6ver vid 6vergangar inom grundskolan. En-
ligt rekommendationer fran skolverket (2018c) ar det bra om hemkommunen
har rutiner for vad som ska redovisas i pedagogiska bedémningar omkring
elevers utbildnings- och undervisningssituation. Av en ny regel, som tratt i
kraft 2018, framgar att den avlamnande skolan &r skyldig att éverlamna nod-
vandig information om elever:

Nar en elev i forskoleklassen, grundskolan, grundsérskolan, specialskolan, sa-
meskolan, gymnasieskolan eller gymnasiesarskolan 6vergar fran skolformen
till en annan av de angivna skolformerna ska den skolenhet som eleven lamnar,
utdver vad som foljer av 4 b §, till den mottagande skolenheten dverlamna
sadana uppgifter om eleven som behdvs for att underlatta 6vergangen for ele-
ven. Detsamma géller om eleven byter skolenhet inom skolformen. (SFS
2018:1098, 3 kap. 12 §)

Som en del av skolans systematiska kvalitetsarbete arbetar rektor tillsammans
med verksamhetens skolpersonal for att skolans dokumentation ska vara av
hog kvalitet (Skolinspektionen, 2018). Med hjalp av olika pedagogiska akto-
rer, exempelvis larare i olika &mnen, finns mojlighet att skapa en sammanfat-
tande standpunkt omkring elevens skolsituation. I laroplanen for grundsérsko-
lan (Skolverket, 2018b) och grundskolan (Skolverket, 2018a) beskrivs att be-
rorda skolformer har ansvar att se till att former for samarbete finns vid peda-
gogiska Gvergangar, till exempel att
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... utbyta kunskaper, erfarenheter och information om innehallet i utbildningen
for att skapa sammanhang, kontinuitet och progression i elevernas utveckling
och ldrande... Det ska @ven finnas samarbetsformer som syftar till att forbereda
eleverna och deras véardnadshavare infor évergangar. (Skolverket, 2018a, s.
14).

En kritisk punkt &r da information vid pedagogiska évergangar uteblir. Utan
information &r det svart att erbjuda elever med intellektuell funktionsnedsatt-
ning en undervisning som haller hog kvalitet, och samtidigt kan forsenade el-
ler uteblivna stodinsatser vara en forklaring till 1aga skolresultat (Fischbein,
2012). Att viktig information gar forlorad vid 6vergangar beskrivs exempelvis
bero pa larares tidsbrist, otydlig ansvarsfordelning och brist pa kunskap om
elevers stddbehov (Skolinspektionen, 2018). Andra forklaringar &r att inform-
ation om eleven inte fors vidare till berdrda lérare, att dokumentation inte ef-
terfragas eller att de olika parternas synsétt skiljer sig at vid dverlamningen
(SOU 2010:95). Vid pedagogiska 6vergangar har den mottagande skolan ett
storre ansvar for évergangen an den éverlamnande (Wilder & Lillvist, 2017).

Enligt Skolinspektionen (2018) ar det séllan fordelaktigt att behandla elever
likt ett oskrivet blad, i stéllet finns risk att forsening av stédinsatser som elever
behdver leder till att progressionen i elevers larande avstannar. Utan tydliga
direktiv om innehallet &r det viktigt att kommuner har rutiner fér vad som ska
ingd nar det galler elevers pedagogiska situation och kunskapsutveckling i
olika @mnen (Skolverket, 2018c). Med stod av Skolverkets allmanna rad
(2018c) tydliggors arbetsgangen vid den pedagogiska bedomningen, men det
finns ingen fastlagd blankett och fasta rutiner saknas (Skolinspektionen,
2018). Daremot finns forslag till blanketter skapade av Specialpedagogiska
skolmyndigheten [SPSM] att hitta pa deras hemsida (SPSM, u.d.). Eftersom
inga forfattningar reglerar vad som ska redogéras for i pedagogiska bedém-
ningar varierar deras innehall (Skolinspektionen, 2018).

For att ta hansyn till elevers olika behov behdver skolan motvéga skillnaderna
i elevers olika forutsattningar (SFS 2010:800). Elevers mojlighet att na kun-
skapskraven beror pa manga olika faktorer som ar viktiga att beskriva i de
pedagogiska beddmningarna (Skolverket, 2018c). For att beskrivningen av
elevens pedagogiska situation ska bli informativ och ett stod for mottagande
skola, behdver den innehalla bade allman information om eleven, exempelvis
skolfranvaro och kamratrelationer, samt en redogorelse for mer damnesspeci-
fika pedagogiska insatser och anpassningar (Fischbein, 2012; Skolverket,
2018c). Den pedagogiska bedémningen behéver baseras pa en kartlaggning
dar det ingar en redogorelse for skolans arbete med anpassningar, utvarde-
ringar som visar vilka stédinsatser som har erbjudits och genomforts, samt
resultatet av dessa (Skolverket, 2018c). Av den anledningen behdver den pe-
dagogiska beddmningen innehdlla information fran en kartlaggning pa
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individ-, grupp- och organisationsniva (Skolverket, 2018c), vilket betyder att
elevens individuella utvecklingsplan och atgardsprogram blir viktiga underlag
vid arbetet med att utforma den pedagogiska bedémningen.

Skolinspektionens skolenkét (2018) indikerar att det finns utvecklingspot-
ential nar det géller pedagogiska 6vergangar, exempelvis i fraga om karnam-
nen och om foraldrars information och deltagande. Av den anledningen &r det
intressant att ta del av hur larare beskriver och problematiserar undervisnings-
situationen i pedagogiska bedémningar och hur de motiverar behovet av mot-
tagande i grundsarskolan. Intresset riktas sarskilt mot hur svarigheter upp-
tackts och problematiserats och vilka pedagogiska atgarder som implemente-
rats i avsikt att hjalpa elever som anses vara i behov av mer och sérskilt stod.
Den pedagogiska bedémningen innehaller en sammanfattning av den kart-
laggning som ligger till grund for det upprattade atgardsprogrammet (Skolver-
ket, 2018¢) och som vidtas da atgarder inom ramen for klassrummet inte bi-
dragit till skolframgang. Darmed riktas ocksa intresset mot elevens atgérds-
program fran perioden fére och efter mottagandet i grundsarskolan, samt den
individuella utvecklingsplanen och dess framatsyftande koppling till laropla-
nernas malrelaterade innehall.
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Kapitel 3 Tidigare studier

| det hér kapitlet presenteras tidigare studier som berér de olika aspekter av
utbildningssituationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning som behandlas i avhandlingen. Inom den svenska skolan satsas stora re-
surser pa studier om elever med sérskilt stod, medan det saknas kunskap om
effekten av dessa insatser (Emanuelsson m.fl., 2001). Studier om effekten av
stodinsatser ar betydligt vanligare i internationella undersékningar, inte minst
de som kommer fran USA. Darfor inleds kapitlet med en beskrivning av till-
véagagangssattet vid den systematiska litteratursokning som genomforts. | ka-
pitlets andra avsnitt presenteras en generell 6versikt 6ver forskningsomradet.
Det tredje avsnittet beskriver studier om foraldrar till elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning och deras upplevelse av barnens 6vergang fran
grundskola till grundsérskola. Analysen av litteraturen i denna del kopplas till
avhandlingens forsta fragestallning, om de erfarenheter och upplevelser som
rapporteras av foréldrar till barn med lindrig intellektuell funktionsnedséttning
som under sin skoltid blir aktuella for mottagande i grundsérskolan, samt om
tiden fore, under och efter dessa dvergangar. Det fjarde avsnittet beskriver
studier om pedagogisk skoldokumentation for elever i behov av sérskilt stod
generellt. Analysen av litteraturen i denna del kopplas till avhandlingens andra
fragestallning, om hur ldrare beskriver undervisningssituationen i pedago-
giska bedomningar och hur de motiverar elevers behov av mottagande i grund-
sérskolan. Det femte avsnittet berdr undervisning for elever med intellektuell
funktionsnedséttning. Det sjatte avsnittet presenterar studier om undervis-
ningssituationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning med
fokus pa @mnesomradet svenska och inriktningen las-, sprak- och skrivut-
veckling. Det sjunde avsnittet presenterar studier om undervisning for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning med fokus pa @mnesomradet
matematik. Litteraturanalysen i de sista tre avsnitten kopplas till avhandling-
ens sista fragestéllning, om hur larare i grundsérskolan och grundskolan reso-
nerar om undervisning for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning. Avsikten med litteraturgenomgangen ar att ge lasaren en bild av det nat-
ionella och internationella forskningslaget vad galler forutsattningar och hin-
der avseende utbildningssituationen for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning.
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3.1 Systematisk litteratursokning

Det har kapitlet tar sin utgangspunkt i internationellt och nationellt orienterade
studier som knyter an till den grupp av elever som avhandlingen fokuserar pa.
En systematisk litteratursékning genomférdes i databaserna GoogleScholar,
ERIC och PsychINFO, med kompletterande sokningar i forlagsdatabasen
Taylor & Francis Online, forskningsnatverk, samt instituts och departements
webbplatser. For att hitta studier med inriktning mot matematik har &mnesda-
tabasen Matheduc anvants. Urvalet av artiklar och avhandlingar for vidare
analys gjordes utifran en granskning av rubriker, abstrakt och diskussionsav-
snitt. Samtliga artiklar i urvalet var referentgranskade. Flera av artiklarna var
metaanalyser, dar statistiska metoder anvants for att berakna till exempel ef-
fektstorlek utifran flera mindre studier.

For att rama in det forsta omradet, som handlar om féréldrar och den pedago-
giska 6vergangen, har trunkerade begrepp, som exempelvis parent*, teach*,
relation*, intervent* och sociali*, inriktat s6kningen mot det specifika fér om-
radet. Specifika soktermer omkring forildrar var: “transition”, ”families”, ”in-
tervention”, ”parenting”, eller ”parent”. For att hitta litteratur for det andra
omradet, pedagogiska bedémningar, fokuserades s6kningen pa bland annat
forskningsnatverk, institut och departement. Dessa sokningar resulterade i fa
artiklar, varav de flesta inte var riktade mot elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning och pedagogiska évergangar mellan grundskola och
grundséarskola, utan i stallet behandlade den pedagogiska 6vergangen mellan
forskola och skola. Med tanke pa att pedagogiska 6vergangar inte enbart hand-
lar om eleven, utan att det finns flera faktorer som paverkar situationen, till
exempel larares kompetens och férdldrars engagemang (Wilder & Lillvist,
2017), har aven artiklar om pedagogiska 6vergangar fran forskola till skola
inkluderats. | litteratursékningen om pedagogiska bedémningar anvéandes i
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huvudsak svenska begrepp, exempelvis “pedagogisk bedomning”, grund-
sdrskola”, “sdrskola”, utvecklingsstorning”, intellektuell funktionsnedsatt-
ning”, “extra anpassningar” eller sarskilt stod”. Avhandlingar och artiklar
som i huvudsak behandlade den svenska skolkontexten och elever med lindrig

intellektuell funktionsnedsattning har inkluderats.

For litteratursokningen om generella undervisningsstrategier, generell under-
visning med inriktning mot las-, skriv- och sprakutveckling och generell
undervisning i matematik har “lindrig intellektuell funktionsnedséttning”
och/eller ”’special education” varit genomgaende soktermer oavsett vilken
sokmotor som anvants. FOr att anpassa soktermerna till olika databaser har
tesaurusfunktionen anvants, tillsammans med olika kombinationer och
sOkstréangar, till exempel ”and” och ”or”. Ord som kombinerades var till ex-
empel “mild mental retardation”, “mental retardation”, “middle school”,
“elementary education”, “junior high-schools”, “intermediate grades”,
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“elementary education”, “primary education”. Specifika soktermer, det vill
saga fria textord, har till exempel varit “secondary school”, “middle school”,
“mainstreaming”, “inclusion” och “education”. S6kningarna gav ett stort antal
traffar. Sokning gjordes aven i Matheduc. Dér anvénds sokslingor med trun-
kerade ord, till exempel intellectual disabilit*, learning disabilit*, mild mental
retardation*, learning difficult*, teaching method*, teaching strateg*. Andra
trunkerade ord som har anvants i fritextsékning var till exempel teach™ eller
intellectual disa*. Dessa sokningar resulterade i farre artiklar varav flera inte
var riktade mot elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning och dar-
for inte inkluderades i dversikten. I litteratursokningen ingar en artikel och en
rapport om grundldggande kompetenser och undervisning i matematik, av
vilka en publicerats i Sverige och en i Danmark. Dessutom inkluderades ett
bokkapitel dar forfattarna beaktat grundlaggande kompetenser och undervis-
ning i matematik (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001) samt en internationell
och nationell forskningsdversikt om undervisning och larande (Hakansson &
Sundberg, 2016), som redogor for generella framgangsfaktorer i undervis-
ningssituationen.

Forskningssammanstallningar som den har medfdr vissa metodologiska pro-
blem. Exempelvis betonade flera forskare svarigheten att dra slutsatser fran
studiens resultat, eftersom det fanns fa studier som gjort liknande jamforelser.
Andra formuleringar var till exempel att det saknades studier om liknande om-
raden och urvalsgrupper samt att jamforelser var svara att gora eftersom skol-
systemen skiljer sig at. Flera av forskarna avslutade sina artiklar med att ef-
terfraga fler studier om inkluderande undervisning som innefattade elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Andra omraden som efterfragades
var larares anvandning och val av effektiva undervisningsstrategier och meto-
der for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Ytterligare ett
problem har att géra med variationer i terminologi. | artiklarna som jag valt
att anvanda finns olika termer, sasom elever med inlarningssvarigheter, spe-
cifika inlarningssvarigheter, elever med lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning och elever med mattlig intellektuell funktionsnedsattning. Inlarningssva-
righeter ar en generell term som beskriver att eleven exempelvis har storre
svarigheter att lara sig lasa och skriva an andra elever. Specifika inlarnings-
svarigheter handlar om mer avgransade svarigheter, exempelvis svarigheter
att rakna, lasa eller skriva. Skillnaden mellan elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséattning och elever med mattlig intellektuell funktionsnedsétt-
ning ar att elever som diagnostiserats ha mattlig intellektuell funktionsnedsétt-
ning har mer behov av handledning i undervisningssituationen &n elever med
lindrig intellektuell funktionsnedséttning. I litteraturgenomgangen har jag valt
att anvanda de begrepp forskare anvént i sina respektive artiklar.
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3.2 Generell 6versikt over forskningsomradet

Utgangspunkten for avhandlingen &r inte elevers individuella svarigheter, utan
hur nyckelpersoner omkring barn och elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning upplever utbildningssituationen och tiden fore, under och ef-
ter den pedagogiska 6vergangen mellan grundskola och grundsarskola. Under
senare ar har flera studier fokuserat pa saval grundsarskolan som grundskolan,
vilka bada skildras saval ur ett historiskt (Areschoug, 2000; Barow, 2012) som
ett samtida perspektiv (Berthén, 2007; Géransson, 1999; Kotte, 2017; Matson,
2017; Mineur, 2013; Molin, 2004; Szonyi, 2005; Tideman, 1998; Ostlund,
2012a). | den hé&r avhandlingen har tidigare studier om undervisningssituat-
ionen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning studerats och
beaktats. Avsikten ar att ge en 6versiktlig bild av vad framfor allt nationella
forskare avhandlat inom forskningsomradet, men ocksa att synliggéra kun-
skapsluckor.

Berthén (2007) har studerat det sarskilda med grundsérskolan medan andra
fokuserat pa betydelsen av att tillhéra gymnasiesarskolan med tonvikt pa del-
aktighet och identitetsfragor (Frithiof, 2007; Molin, 2004; Szonyi, 2005). Ett
annat intresse ar hur skolformen grundsarskola organiserat sitt innehall for att
skapa forutsattningar i skolmiljén (Mineur, 2013). | ett historiskt perspektiv
presenterar Egelund, Haug och Persson (2006) hur individintegrering och in-
kludering i skolan studerats med fokus pa diagnostiseringen, medan miljobe-
tingade aspekter agnats mindre uppmarksamhet. Andra forskare (Emanuels-
son m.fl., 2001; Persson, 2019) har antagit en specialpedagogisk utgangs-
punkt, dar det kategoriska och relationella synsattet appliceras pa elevers sva-
righeter eller begavning och miljoeffekters inverkan. Ocksa samspelet mellan
grundskolebarn med och utan funktionsnedséattning har studerats (Granlund,
Almqvist & Eriksson, 2002; Nordstrém, 2002).

Det svenska utbildningssystemet och dess styrdokument (SFS 2010:800) stré-
var efter att alla elever ska kunna undervisas tillsammans i en och samma
skola. Det finns fa studier om larares vardagliga undervisning i svensk grund-
sérskola. Berthén (2007) har i sin avhandling belyst vad som &r speciellt med
grundséarskolans pedagogiska arbete, vilket ofta beskrivs vara unikt. I studien
observerades elever i grundsérskolan, och elever som laser amnesomraden i
grundsarskolans laroplan samt lérare intervjuades. | resultatet redogdrs for hur
larare i grundsarskolan arbetar med att forberedande undervisning utifran
kursplaners mal och riktlinjer, medan undervisningssituationen for elever som
laser amnesomraden handlar om att férbereda elever for det dagliga livet. Stu-
dien visade att elevers mojlighet att lara sig lasa i grundsérskolan begrénsades,
medan uppforande och forberedelser var dominerande aktiviteter. Enligt Bert-
hén handlade valet av undervisningsaktiviteter om larares forestalining om
elevers behov av speciell kunskap, exempelvis deras behov av en férenklad
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och fragmenterad helhet, innan de kunde tilldgna sig den kunskap som angavs
i kursplanerna. Berthéns avhandling tyder pa att gransen for vad elever med
intellektuell funktionsnedséttning forvéntats kunna lara sig har flyttats, och att
undervisningen i grundsérskolan bidrar till att det sarskilda med skolformen
blivit mer framtradande. Saledes kan det finnas behov av ett narmande mellan
grundsarskola och grundskola.

Fragan om ett sddant narmande tas upp i en avhandling av Matson (2017), dar
hon studerat skoldokument och gjort intervjuer med larare, foraldrar, politiker
och tjansteman om inkludering. Med hjélp av Bronfenbrenners utvecklingse-
kologiska modell har Matson studerat hur en mellanstor kommun i Sverige
arbetade for att frimja genomforandet av en skola for alla for elever med lind-
rig intellektuell funktionsnedsattning. Resultaten visar att en skola for alla, ur
foraldrars perspektiv, hade tva sidor. En del foréaldrar lyfte fram hur deras barn
via en inkluderande skolgang erbjods forutsattningar for goda forebilder, so-
ciala relationer och intellektuell stimulans. Andra foraldrar upplevde inklude-
ringen som misslyckad och uttryckte att mindre grupper och separerade grup-
per for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning behdvdes. En
sammantagen bild tyder pa att inkludering fungerar bast i arskurserna 1 till 6,
men dr mer komplex i senare skolar. Larares attityd och kunskap om elevers
olika forutsattningar lyftes sarskilt fram i avhandlingen, savél som behovet av
organisatoriskt stdd och organisatoriska forutsattningar att inkludera olika ele-
ver i en och samma skola.

En avhandling av Kotte (2017) fokuserar pa larares strategier i inkluderande
undervisning. Avhandlingens empiriska material bygger pa en enkatundersok-
ning och pa larardiskussioner. Resultaten visade att larare var positivt installda
till inkluderande undervisning och alla elevers ratt till gemenskap, samt socialt
och kunskapsmaéssigt larande. D&remot var uppfattningen bland larare i stu-
dien att de inte rackte till. Larare efterfragade en struktur som gav dem tid att
forbereda sig infor det mangfacetterade uppdraget, via till exempel kollegialt
samarbete. Ett tydligare samarbete mellan larare och specialpedagog efterfra-
gades, och enligt Kotte behdver &mneslérare specialpedagogisk kunskap. I av-
handlingen lyfter Kotte fram tre strategiska punkter i relation till inkludering:
kollegialt samarbete, larares nyfikenhet och intresse av att skapa en differen-
tierad undervisning samt att erbjuda en undervisning dér alla elever kan delta.
Enligt den forsta strategin ar det viktigt att elever bemdots med ett positivt syn-
satt, att larare kombinerar sina &mneskunskaper i undervisningen och att ele-
ver medvetandegdrs om det egna larandet. Den andra strategin handlar om att
erbjuda ett varierat undervisningsinnehall, arbetsuppgifter och undervisnings-
material. Den tredje strategin handlar om att samtliga elever ska erbjudas en
tillrattalagd undervisning och for lararen att skapa undervisningsmiljéer med
mojlighet att tillvarata elevers olikheter. En undervisning som passar for bade
sjalvgdende elever och elever som &r i behov av sarskilt stdd innebar en
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differentierad undervisning med nya och intressanta didaktiska metoder pa
olika nivaer, enligt Kotte.

For elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning, som valt att fa sin
utbildning i grundskolan som individintegrerad, finns sparsamt med studier
som kan anses vetenskapligt hallbara (Nilholm & Goransson, 2013). Studier
om att befinna sig mellan grundsarskolan och grundskolan eller om hur for-
aldrar upplever processen da barn skrivs in i grundsarskolan har i huvudsak
valt ingangar inom handikappsideologi och valfardspolitik. Tideman (1998)
har studerat individintegreringens mojligheter i skolan och positionen mellan
de bada skolorna grundsarskola och grundskola. Fokus for studien var vad
som ansags ha orsakat den dkade inskrivningen i grundsarskolan och hur den
upplevdes av de som berdrdes. Tidemans slutsats &r att minskade resurser i
grundskolan gor det svart for elever med lindrig intellektuell funktionsned-
séttning att klara av undervisningssituationens hogt stallda krav. | stéllet for
att uppmarksamma skolmiljons brister, definieras elevers bristande férmagor
och mot foréldrars vilja placeras de i grundsarskolan (Tideman, 1998).

Foréldrars upplevelser av och berattelser om barn med funktionshinder har
studerats utifran ett systemteoretiskt perspektiv (Roll-Pettersson, 2001). Re-
sultaten tyder pa att fordldrar har stora behov av att fa information om vilket
stod skolan kan erbjuda deras barn, bade under skoltiden och efter dess slut.
Lérare, i sin tur, behdvde kompetensutveckling for att undervisa elever i behov
av sarskilt stod, bade nar det gallde undervisning i sarskilda undervisnings-
miljoer, det vill séga i grundsarskolan, och i individintegrerade undervisnings-
miljoer i grundskolan. Goéransson (1999) har riktat fokus mot forutsattning-
arna for delaktighet i de bada skolformerna grundsarskola och grundskola. En
annan studie (Goransson m.fl., 2000) inriktas mot de faktorer som leder till
skolframgang via samverkan mellan de bada skolformerna grundsarskola och
grundskola. Likasa har interaktionsmonster mellan elever och larare, samt hur
mojligheter och begréansningar tar sig uttryck inom ramen foér grundséarskolan,
studerats (Anderson, 2002). Flera éversikter (Emanuelsson m.fl., 2001; Ost-
lund, 2012a) har konstaterat att fa avhandlingar publicerats dar grundsérsko-
lan star i fokus. Framfor allt &r underlaget begransat nar det galler till exempel
elevers forutsattningar att bemata olikheter, liksom studier om betydelsen for
positiva larmiljéer av sociala utfallsfaktorer som till exempel tillits- och for-
troendebanden mellan larare och elev.

Av den genomgang av i huvudsak svenska studier som presenterats har fram-
gar att pedagogiska dvergangar mellan grundsarskola och grundskola, for ele-
ver med lindrig intellektuell funktionsnedsattning i Sverige, &r ett forsknings-
omrade som till stor del inte uppméarksammats. En lyckad pedagogisk 6ver-
gang fran grundskola till grundsarskola forutsatter att foraldrar och larare om-
kring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning utvecklar en

60



positiv kansla av tillhérighet och samarbete med den nya skolmiljon. Aven
om foraldrar och larare kan ségas ha en nyckelroll vid skol6vergangar saknas
studier om foraldrars perspektiv pa pedagogiska 6vergangar. Av den anled-
ningen har den har avhandlingen for avsikt att med hjélp av nyckelpersoner
omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning bidra med kun-
skap till forskningsomradet, inte minst genom att fa insikt i de olika skolmil-
joer som elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning befinner sig i.

3.3 Foraldrar till elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning

Foréldrar ar de viktigaste personerna i barns liv och de deltar i sina barns
skolar utifran sin foraldraroll. Med tanke pa att barn som har fatt diagnosen
intellektuell funktionsnedsattning kan fa sin utbildning bade i grundsarskolan
och som individintegrerade i grundskolan kommer det har avsnittet presentera
generella studier om samverkan mellan foréldrar och larare.

3.3.1 Samarbete med foraldrar vid pedagogiska 6vergangar

Foraldrar till barn som har intellektuell funktionsnedsattning upplever mer
stress i sin vardag an foréldrar till barn utan intellektuell funktionsnedsattning
(Emerson, 2014). Den pedagogiska évergangen till annan verksamhet innebar
manga utmaningar for dessa foraldrar. Foréldrar till barn i behov av stod be-
hover ta en aktiv roll som talesperson for att barnet ska fa det stod som det har
ratt till vid pedagogiska 6vergangar (Janus m.fl., 2007). Foraldrars satt att han-
tera pedagogiska Overgangar varierar och deras engagemang for sina barns
utbildning kan yttra sig pa olika sétt (Jakobsson & Nilsson, 2011). Samarbetet
mellan larare och foréldrar kan se olika ut: det kan praglas av positivt engage-
mang och tillit till larare; eller fornekande av barnets svarigheter; ifragasat-
tande av larares kompetens; oro och kontroll eller medveten distanshallning.
En rak och arlig kommunikation och en 6ppenhet for att uppna tillit och for-
staelse i samarbetet mellan hem och skola ar vérdefullt (Hanson, 2005). Han-
son skriver att 6ppenhet handlar om att vara lyhérd och mottaglig fran vartdera
hallet och att bade larare och foraldrar respekterar varandras engagemang i
och kunskap om barnet.

For att ha goda forutsattningar till samverkan vid Gvergangar, och darmed
skapa trygga och kompetenta barn, behdver skolan ha ett familjecentrerat ar-
betssatt (Hanson, 2005). Hanson lyfter fram behovet av samarbete under den
pedagogiska dvergangen, och pekar pa att det ar mer troligt att man kan astad-
komma ett ”’partnerskap” mellan férildrar och ldrare genom Sppen kommuni-
kation och effektivt samarbete. Det mest gynnsamma partnerskapet bygger pa
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familjens styrkor, framjar egenmakt och gor att alla familjemedlemmar kan
uppna sina mal och visa kompetenser (Hanson, 2005). Detta resonemang far
aven, till viss del, stdd i kvalitativa studier, som exempelvis den av Starr, Mar-
tini och Kuo (2016). Forfattarna har granskat tidiga interventioner for kana-
densiska barn med intellektuell funktionsnedsattning och deras pedagogiska
overgang, fran hem till forskoleklassen. Deltagarna i studien var foraldrar till
barn med intellektuell funktionsnedsattning, forskollarare och resurslarare.
Resultaten visade att larare och foraldrar var eniga om att det fanns svarigheter
for barn med intellektuell funktionsnedsattning att uppleva delaktighet med
jamnariga kamrater bade fysiskt och socialt. Samtidigt var foraldrar positiva
till den pedagogiska 6vergangen och lyfte fram vardet av tidigt fungerande
samarbete med skolans personal och tillgangen till adekvata stodinsatser. |
likhet med Hanson (2005) fann Starr m.fl. (2016) att samarbetet mellan skol-
personal och foraldrar hade betydelse for barns skolframgang. Saledes &r det
vardefullt att 1&rare och foraldrar utbyter information om barn med intellektu-
ell funktionsnedséttning vid pedagogiska Gvergangar.

Vikten av samarbetet mellan féréldrar och larare och hur information férmed-
las dem emellan beskrevs ocksa av Snyder (2014). Snyder intervjuade tio for-
éldrar med barn som hade intellektuell funktionsnedsattning, om skoldver-
gangar, det vill sdga frdn undervisning i segregerad undervisningsmiljo till in-
kluderad undervisning. Snyder fann fyra teman fran foraldraintervjuerna.
Forsta temat handlade om att foraldrarna inte tycktes ha sa mycket kunskap
om dvergangsprocessen och deras barns rattigheter. Foraldrarna hade svart att
stalla fragor och hade inte tillrackligt med information for att krava sina rat-
tigheter. | det andra temat beskrevs foréaldrars olika roller vid den pedagogiska
dvergangen, allt fran att vara passiv uppgiftslamnare till att vara aktiv tales-
person. Det tredje temat beskrev foraldrars upplevelse av att kommunicera och
samarbeta, vilket var en viktig faktor vid den pedagogiska 6vergangen. Det
fjarde temat beskrev de svarigheter att vara engagerad vid 6vergangar som
foraldrar upplevde. | Snyders teman &r det mgjligt att ana en dynamik mellan
foraldrars information och samarbetet med larare och skola, vilket ar aterkom-
mande i studier om foraldrars roll vid barns pedagogiska overgangar (jfr.
Dockett, 2014; Mclntyre, Eckert, Fiese, Di Gennaro Reed & Wildenger,
2010). Det kravs en 6ppenhet for att undanrdja hinder fér samarbete och om
foraldrar har information och kunskap har de béttre forutsattningar till en mer
aktiv roll i samarbetet med larare (Hanson, 2005).

3.3.2 Pedagogiska dvergangar och individintegrerade elever

I alla 6vergangar mellan pedagogiska verksamheter finns utrymme for ut-
veckling och foérandring av individers identitet och egna handlande (Dockett,
2014). For att individintegrering ska fungera for allas olika behov kravs sam-
arbete mellan flera personer, till exempel mellan larare, féréldrar, elever,
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rektorer och specialpedagoger. For att gora en pedagogisk 6vergang fran ex-
empelvis grundskola till grundsérskola sa enkel som mojligt spelar alla perso-
ner fran en elevs olika miljéer en nyckelroll. F& forskare har undersokt den
pedagogiska dvergangen for elever med intellektuell funktionsnedséttning. De
studier som finns &r framfor allt amerikanska och anvander kvalitativa meto-
der for att studera elever med intellektuell funktionsnedsattning som goér en
pedagogisk dvergang fran en segregerad undervisningsmiljo till inkluderad
undervisning (Sorani-Villanueva, McMahon, Crouch & Keys, 2014). Resul-
taten visar att den pedagogiska dvergangen underlattades av ett fungerade
samarbete mellan larare, foréldrar och mottagande skolpersonal, och att social
delaktighet i gemenskap med klasskamrater inte var en sjalvklarhet. Saledes
ar det viktigt att skolor vid pedagogiska 6vergangar arbetar for att hitta 16s-
ningar pa problem som uppstar och erbjuder det stod som elever med intellek-
tuell funktionsnedséttning &r i behov av.

Liknande tankegangar delas av Flatman Watson (2009) i en empirisk studie
om irlandska skolors kapacitet att skapa sociala arenor for elever med intel-
lektuell funktionsnedsattning, som finns individintegrerade i grundskolor. For
att analysera empirin har forfattaren anvént ett ramverk som synliggor det ir-
landska utbildningssystemets forutsattningar att tillhandahalla ett inklude-
rande skolklimat. Urvalet bestar av skolledare, samt foraldrar till elever med
intellektuell funktionsnedsattning och elever utan intellektuell funktionsned-
sattning som fick delar av sin utbildning i grundskolor. Resultaten tyder pa att
det finns brister i det irlandska skolsystemet nér det géller exempelvis kom-
munikation mellan skolans personal och foréaldrar, samt att bade larare och
foraldrar saknar kunskap och forutséttningar att hjalpa barn med skolarbetet.
Svarigheter som foraldrar beskrev var att fa tillgang till det stod och den hjalp
deras barn var i behov av. Foréldrars upplevelse var att de egna argumenten
inte rackte till i diskussioner med rektorer och larare. Flatman Watsons kon-
klusion &r att pedagogiska 6vergangar forblir ett hinder for irlandska elever
med intellektuell funktionsnedsattning som valjer att fa sin utbildning i grund-
skolor, eftersom det saknas forutsattningar att tillfredsstélla elevers individu-
ella behov inom ramen for undervisningen. Foljaktligen riskerar dessa elever
att inte fa de anpassningar som behdvs for en fungerande skolgang och social
delaktighet med jamnariga kamrater.

I likhet med Flatman Watson (2009) har de Graaf, van Hove och Haveman
(2013) studerat foraldrars erfarenheter av pedagogiska 6vergangar for deras
barn med intellektuell funktionsnedséttning. Eftersom det finns mojlighet for
hollandska foraldrar att valja i vilken skolform deras barn ska fa sin uthild-
ning, i sarskilda specialskolor eller som individintegrerade i grundskolor, har
effekten av skolplaceringen for elever med olika grad av intellektuell funkt-
ionsnedsattning kunnat studeras. | den empiriska studien besvarades enkéatfra-
gor av 160 foréldrar till barn med intellektuell funktionsnedsattning som é&r
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inskrivna i specialskolor eller i grundskolor. Fragorna handlade till exempel
om deras barns skoltid och inlarningsformaga och om foraldrarnas engage-
mang i barnens skolarbete. Resultaten visade att elever med intellektuell
funktionsnedsattning, som var inskrivna helt eller delvis i grundskolor, pre-
sterade battre nar det gallde lasférmaga medan en mindre variation syntes nar
det gallde skrivning och matematik. Orsaker till elevers framgang var deras
kognitiva formaga, deras forkunskaper och forédldrarnas utbildningsniva.
Dessutom visade resultaten att larare i specialskolor hade l&gre forvéntningar
pa elever med intellektuell funktionsnedsattning an larare i grundskolor. Li-
kasa agnade elever som inkluderades i grundskolor mer tid at skolarbete an
elever i specialskolor. Andra forklaringar till de forbattrade skolresultaten be-
skrevs bero pa undervisningens innehall och elevers stravan att vara som sina
jamnariga klasskamrater (de Graaf m.fl., 2013). Saledes kan undervisningen i
grundskolor, till skillnad fran specialskolor, stimulera elever med intellektuell
funktionsnedséttning att i storre utstrackning dgna tid &t sitt skolarbete och pa
sa satt prestera battre.

Mcintyre, Blacher och Baker (2006) menar i likhet med studierna ovan (de
Graaf m.fl., 2013; Flatman Watson, 2009; Snyder, 2014) att den pedagogiska
dvergangen ar ett viktigt steg for barn och deras familjer. I likhet med Snyder
(2014) har Mclntyre m.fl. (2006) i en longitudinell studie genomférd i USA
studerat betydelsen av relationen mellan barn med och utan intellektuell funkt-
ionsnedséttning, deras foraldrar och larare, vid pedagogiska 6vergangar fran
forskola till skola. Forfattarna menar att for barn med intellektuell funktions-
nedsattning dr den pedagogiska 6vergangen till skolan en viktig utvecklings-
period nér det galler att lara sig nya fardigheter, som till exempel att kommu-
nicera eller att skapa och uppratthalla sociala relationer. Forfattarnas resultat
tyder pa att skolan behover bli battre pa att tillvarata yngre barns sociala far-
digheter och att ett nidra samarbete mellan hem och skola kan gynna barn vid
den pedagogiska 6vergangen. Saledes framgar vardet av att skolan skapar for-
utsattningar for foraldrar att vara delaktiga vid barns pedagogiska 6vergangar,
for att pa sa satt underbygga och stodja barns larande. Det handlar ocksa om
att det behovs kunskap om hur foraldrar och larare ser pa pedagogiska 6ver-
gangar.

3.3.3 Social delaktighet och gemenskap med andra

Social delaktighet och gemenskap med klasskamrater beskrivs vara betydel-
sefulla i undervisningssammanhang (Duff, 2013; Hemmingson & Borell,
2002; Starr m.fl., 2016). | en amerikansk studie intervjuades foraldrar och ele-
ver med intellektuell funktionsnedséttning om deras erfarenheter av att fa sin
utbildning i grundskolor (Duff, 2013). Resultaten visade att elever med intel-
lektuell funktionsnedsattning var positiva till att fa sin undervisning i grund-
skolor tillsammans med jamnariga. Negativa erfarenheter var att elever inte
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var lika delaktiga som deras jamnariga i klassrumsundervisningen, och ofta
hanvisades till sm& och sarskilda undervisningsgrupper. Analysen visade
ocksa att foraldrars upplevelse av barnens skolgang berodde pa enskilda lara-
res kunskaper och formagor att skapa forutsattningar for barnens larande. For-
aldrarna i studien ansag att larares formaga att erbjuda elever med intellektuell
funktionsnedséttning en strukturerad och tillrattalagd undervisningssituation
var av stort varde for deras barns forutsattningar att bli socialt delaktiga i en
undervisning tillsammans med sina jamnariga klasskamrater. | likhet med
Duff (2013) drar Hemmingson och Borell (2002) i sin studie slutsatsen att
strukturella hinder kan begransa forutsattningarna for elever med intellektuell
funktionsnedséttning att bli socialt delaktiga i gemenskap med sina jamnariga
kamrater. | forfattarnas kvalitativa studie deltog svenska elever med intellek-
tuell funktionsnedséattning i aldrarna 10-19 ar. Resultaten visade att elevers
svarigheter att socialisera tillsammans med jamnariga i grundskolan tilltog i
de hogre skolaren, och att problem i skolmiljon kunde hanforas till larares och
kamraters attityder. Sammanfattningsvis efterfragar forfattarna till de redovi-
sade studierna ett fungerande samarbete mellan skolans personal och forald-
rar, samt skolorganisatorisk flexibilitet i motet med elevers olika behov. For-
aldrar i studierna efterfragar battre forutsattningar for samverkan mellan hem
och skola vid pedagogiska 6vergangar, om elever med intellektuell funktions-
nedsattning ska kunna erbjudas social delaktighet i gemenskap med klasskam-
rater.

Forskare (de Ruiter, Dekker, Douma, Verhulst & Koot, 2008; Duff, 2013;
Hemmingson & Borell, 2002) ar eniga om att pedagogiska Gvergangar &r vik-
tiga for elever med intellektuell funktionsnedséttning, nar det géller exempel-
vis sociala relationer med vanner, larare och foraldrar. Samtidigt beskrivs for-
andringar séllan ha nagon paverkan pa yngre elever, medan de blir mer patag-
liga i tonaren och kan orsaka angest, depression och stress (de Ruiter m.fl.,
2008). | en longitudinell empirisk studie har holldndska forskare (de Ruiter
m.fl., 2008) jamfort beteendeproblem pa tva nivaer av intellektuell funktions-
nedsattning: elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning och elever
med mattlig intellektuell funktionsnedsattning. Resultaten tyder pa att det
fanns behov av tidiga interventioner i form av tillgang till terapeutisk végled-
ning, som kunde forebygga att beteendeproblem uppstod och bestod. Ana-
lysen indikerar, i likhet med resultat fran studier genomforda av exempelvis
Duff (2013) och Hemmingson och Borell (2002), att tidiga interventioner
skapar forutsattningar for larare att fa vetskap om elevers skolsituation. Med
en dvergripande kunskap om elevers hela skolsituation skapas méjligheter att
arbeta forebyggande och forutséttningar att tillrattalagga undervisningssituat-
ionen. Foljaktligen ar samarbete mellan foréldrar och l&rare av betydelse for
att skapa forutsattningar for tidiga interventioner och mojlighet att tillrat-
taldgga och forandra undervisningssituationen vid pedagogiska dvergangar.
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Forutséattningarna for att individintegrera alla elever i olika skolmiljéer har
studerats av Roach och Salisbury (2006). Analysen utgar fran en forandrings-
modell i arbetet med att skapa forutsattningar att individintegrera elever i olika
skolmiljoer vid grundskolor och gymnasieskolor i USA. Fokus i studien var
att med hjalp av observationer fa kunskap om forutsattningarna fér pedago-
giskt samarbete mellan larare, specialpedagoger och individintegrerade elever
med intellektuell funktionsnedsattning. | likhet med andra studier (de Ruiter
m.fl., 2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002) visade Roachs och
Salisburys (2006) resultat att bristande forutsattningar for social delaktighet
och gemenskap med klasskamrater hammade kunskapsutvecklingen for indi-
vidintegrerade elever med intellektuell funktionsnedséttning. | likhet med
Hemmingson och Borell (2002) fann Roach och Salisbury (2006) att larares
attityd, varderingar och fardigheter begransade forutsattningarna for elevers
deltagande i skolmiljon. Det &r av den anledningen véardefullt for larare att
samverka inom ramen for skolan och med féraldrar for att elever vid pedago-
giska Overgangar ska erbjudas majlighet till social delaktighet i gemenskap
med sina klasskamrater.

3.3.4 Sammanfattning

En sammantagen bild visar att foréldrar och skolpersonal, till exempel léarare
och specialldrare, har en viktig roll som nyckelpersoner vid barns pedagogiska
overgangar (Emerson, 2014; Jakobsson & Nilsson, 2011; Janus m.fl., 2007),
bade nar det galler dvergangar mellan exempelvis forskola och skola och mel-
lan grundskolan och specialskolor. Det framgar av den redovisade litteraturen
att samarbetet mellan foraldrar, barn och skola &r av betydelse for barn med
intellektuell funktionsnedsattning, som far sin utbildning i grundskolan (de
Graaf m.fl., 2013; Flatman Watson, 2009; Mcintyre m.fl., 2006; Sorani-Vil-
lanueva m.fl., 2014), inte minst med tanke pa att en pedagogisk évergang in-
nebar forandringar pa flera nivaer, bade utbildningsmassigt och socialt (de
Graaf m.fl., 2013; Roach & Salisbury 2006; Starr m.fl., 2016). Pedagogiska
dvergangar innebér bade hinder och mojligheter, och aven om undervisning i
grundskolan kan skapa sociala mojligheter ar ofta interaktionen mellan elever
med och utan intellektuell funktionsnedséttning begrénsad (de Ruiter m.fl.,
2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002; Roach & Salisbury, 2006).
Resultat tyder pa att den nya miljon i sarskilda specialskolor erbjuder en struk-
turerad och tillrattalagd undervisning med méjligheter till kamratrelationer
(Duff, 2013). Andra resultat tyder pa att individintegrerade elever med intel-
lektuell funktionsnedsattning agnar mer tid at skolarbete och stravan att vara
som sina jamnariga kamrater i grundskolan, vilket bidrar till forbattrade skol-
resultat (de Graaf m.fl., 2013). Foréldrars roll vid pedagogiska évergangar
lyfts fram internationellt, men det finns fa studier om hur foraldrar ser pa dessa
i Sverige. Endast ett fatal studier lyfter fram den pedagogiska 6vergangen for
elever med intellektuell funktionsnedsattning. Med tanke pa véardet av ett
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fungerande samarbete mellan foréldrar och skola (Flatman Watson, 2009;
Sorani-Villanueva m.fl., 2014) och bristen pa kunskap inom forskningsomra-
det har den har avhandlingen studerat foraldrars perspektiv pa den pedago-
giska dvergangen och deras erfarenheter fran tiden fore, under och efter att
deras barn gor en pedagogisk évergang. Detta galler alltsa foraldrar till barn
som pa vanligt vis paborjat sin skolgang i grundskolan och som under sin
skolgang diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsattning och bli-
vit aktuella for mottagande i grundsarskolan.

3.4 Pedagogiska bedémningar

Det finns fa svenska och dnnu farre internationella artiklar om pedagogiska
bedémningar. De studier som finns omkring elever som gor en pedagogisk
dvergang till grundsérskolan behandlar i huvudsak barns och elevers tidigare
skol6vergangar, sarskilt mellan forskola, forskoleklass och skola (t.ex. Mcln-
tyre m.fl., 2006; Starr m.fl., 2016). | de studier som presenteras har redovisas
avhandlingar och artiklar om pedagogisk skoldokumentation omkring barn
och elever generellt, och barn i behov av sarskilt stod specifikt.

3.4.1 Behov av pedagogiska skoldokument

Med pedagogiska skoldokument avser jag kartldggningar av situationer i
skolsammanhang. Det handlar exempelvis om individuella utvecklingsplaner,
atgardsprogram och pedagogiska bedémningar. Pedagogiska skoldokument
synliggor elevers larande och behov av stod, men samtidigt riskerar elever i
behov av stdd att klassificeras och kategoriseras (Isaksson, 2009; Luttropp,
2011; Lutz, 2009). Lutz (2009) har i sin avhandling studerat hur forskolans
knappa resurser, och att forutsattningen for 6kat ekonomiskt bidrag &r en dia-
gnos, leder till en risk for 6verkategorisering av barn i behov av sarskilt stod.
Nar barn fatt diagnos eller utreds for att fa diagnos var antalet resurstimmar
och resurstilldelningen storre. Lutz fann att individuella utvecklingsplaner och
atgardsprogram anvandes som valideringsverktyg for att lata externa bedo-
mare gora tolkningar av barns svarigheter i forskolan, samt att medicinska och
biologiska forklaringar till barns svarigheter var avgorande for att fa tillgang
till ekonomiskt stod. Darmed fanns risk att pedagogiska skoldokument blev
verktyg for att kategorisera och diagnostisera barn och elever i behov av sar-
skilt stdd, snarare &n for att utvardera och folja upp stodinsatser.

Samma resultat bekraftas i studier av Andreasson, Asp-Onsjo och Isaksson
(2013) samt Asp-Onsjo (2012) i skolans kontext. Medan Lutz (2009) visade
att den pedagogiska skoldokumentationen anvandes som verktyg for att fa till-
gang till ekonomiskt stod, har Andreasson m.fl. (2013) undersokt pa vilket satt
individuella utvecklingsplaner upprattats och anvénts i skolans arbete. Deras
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resultat tyder pa att det dels saknas riktlinjer for hur individuella utvecklings-
planer ska genomforas i skolan, dels att féraldrars och elevers medverkan ute-
blivit. Dessutom tyder resultaten pa att larare saknar kunskap om hur det pe-
dagogiska verktyget kunde tillampas i praktiken. Det finns risk att innehallets
fokus felaktigt riktas mot elevers brister och individuella egenskaper, snarare
an mot organisatoriska tillkortakommanden. Det &r viktigt att diskutera vad
som skrivs fram i pedagogiska skoldokument, pd samma satt som att vara
medveten om att hur larare pratar om elever har betydelse for barns larande-
process (Asp-Onsjo, 2012). Skriftlig dokumentation har dessutom blivit allt
vanligare i skolsammanhang och framstills som ”...en essentiell del av det
moderna samhdllets sitt att fungera ...” (Asp-Onsjd, 2012, s. 71). Asp-Onsjo
drar slutsatsen att processen att dokumentera, det vill séga att bedéma och
folja upp enskilda elevers kunskapsutveckling, ar viktig for elevers langsiktiga
larande. Med hjalp av empiriskt material fran pedagogiska skoldokument, in-
tervjuer med larare, fordldrar och elever har Asp-Onsjé studerat undervis-
ningssituationen omkring elever i behov av sérskilt stod. | analysen redogor
forfattaren for behovet av en samsyn dver hela undervisningssituationen, me-
dan resultaten signalerar att fordldrar och elever har ett begréansat inflytande
over skolsituationen, sérskilt foraldrar fran socioekonomiskt mindre gynnade
forhallanden. | likhet med Andreasson m.fl. (2013) fann Asp-Onsjo (2012) att
pedagogiska dokument riskerade att definiera eleven som bérare av skolsva-
righeterna och att undervisningen anpassades utifran de faststallda behoven.
Dessutom anvandes pedagogiska skoldokument som verktyg for att fa tillgang
till ekonomiskt stod for individuella anpassningar (Andreasson m.fl., 2013;
Asp-Onsjo, 2012; Isaksson, 2009; Luttropp, 2011; Lutz, 2009). Samtidigt ty-
der resultaten (Andreasson m.fl., 2013; Asp-Onsj6, 2012) pa att dokumenten
inte bidrog till battre forutsattningar for eleven att nd skolans mal. Pedago-
giska skoldokument staller saledes krav pa larares amneskompetens och for-
maga att bedoma och synliggora skolsituationens brister snarare an att peka
pa elevers individuella tillkortakommanden (Andreasson m.fl., 2013; Isaks-
son, 2009; Lutz, 2009).

3.4.2 Innehall och fokus i pedagogiska skoldokument

Dokumentationstexter paverkar elever och deras identitet: de arkiveras och
foljer elever genom hela skoltiden och anvands som verktyg i skolans vardag.
Av den anledningen behdver innehdllet i pedagogiska skoldokument reflekte-
ras och analyseras, vilket gjorts av bade Luttropp (2011) och Andreasson
(2007). Luttropp (2011) har studerat pa vilket satt barn med intellektuell funkt-
ionsnedséttning interagerar med kamrater och forskolepersonal och relaterat
detta till hur forskolldrare beskriver barn med intellektuell funktionsnedsatt-
ning i individuella utvecklingsplaner och atgardsprogram. Resultaten i
Luttropps studie tyder pa att barn med intellektuell funktionsnedsattning, vare
sig den diagnostiserats eller ej, kommunicerade mindre &n sina kamrater och
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oftare ségs nara en vuxen. Anda saknade individuella planer och atgardspro-
gram uttalade mal inom omraden som samspel och delaktighet. Saledes kan
det finnas grund att studera hur skoldokumenten skulle kunna fungera som
verktyg for att analysera elevers behov, och vara ett steg i skapandet av stéd-
jande atgarder. Luttropps resultat visar tydligt att detta kan vara en utmaning
for larare. | likhet med Luttropp har Andreasson (2007) i sin avhandling upp-
marksammat innehdllet och ordens makt i en stor mangd skoldokument. 1 lik-
het med de studier som presenterats ovan fann Andreasson (2007) att hur 1&-
rare formulerar sig i pedagogiska skoldokument kan fa olika konsekvenser for
eleven. Darfor behdver larare vara medvetna om de konsekvenser som be-
skrivningar i dokumenterad text medfér. Med tanke pa att innehallet i peda-
gogisk skoldokumentation kan paverka elevers identitetsbygge och forutsatt-
ning for skolframgang, ar det viktigt med en reflektion 6ver inneb6rden av det
som skrivs fram i individuella texter om elever som hamnat i skolsvarigheter.

Isaksson (2009) har i sin avhandling undersdkt hur elever i behov av sérskilt
stod identifieras och skiljs ut fran den uppfattade normen, samt hur elever och
foraldrar upplever de stodinsatser som skolan erbjuder. Den kvalitativa stu-
dien bygger pa intervjuer med skolpersonal, elever i grundskolan och deras
foraldrar samt beskrivningar av problem och atgarder i elevers atgardspro-
gram. | likhet med Asp-Onsjo (2012) fann Isaksson (2009) att larares tolk-
ningar i atgardsprogrammen bestod av redan kénda kategorier for att identifi-
era elevers svarigheter, som till exempel inlarningssvarigheter, sociala svarig-
heter eller medicinska svarigheter. Isaksson (2009) fann, i likhet med Lutz
(2009), att exempelvis medicinsk klassificering varderades hogt i skolans ar-
bete med att fordela resurser. Resultatet demonstrerar komplexiteten i arbetet
med att identifiera och faststélla vilka elever som hade tillrackligt stora behov
av sarskilt stod for att legitimera stodatgarder. | likhet med Luttropp (2011)
lyfter 1saksson (2009) fram att skolor efterfragar en diagnos for att kunna er-
bjuda extra resurser, medan effekten av anpassade undervisningsmetoder och
utformningen av stédinsatser finns representerade i mindre utstrackning. Vi-
dare fann Isaksson (2009), i likhet med Luttropp (2011), att gynnsamma
undervisningsmetoder fick mindre utrymme i dokumentens beskrivningar.
Luttropps (2011) resultat visar att pedagogisk skoldokumentation utgor ett
vardefullt inslag, men att det inte &r sjalvklart att informationen om barnets
individuella behov 6verlamnas eller tillvaratas vid pedagogiska 6vergangar.
Saledes visar litteraturen att innehallet i pedagogiska skoldokument utgar fran
ett individfokus, vilket kan ha konsekvenser for elevers identitetsuppfattning.
Med hénsyn till dessa utmaningar kan det vara viktigt hur dessa pedagogiska
skoldokument anvands vid pedagogiska overgangar, dar deras betydelse ar
sérskilt relevant.
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3.4.3 Sammanfattning

En sammantagen bild av studier om pedagogiska skoldokument visar att det
finns brister i forskolans och skolans arbete med pedagogisk skoldokumentat-
ion (Andreasson, 2007; Asp-Onsjo, 2006, 2012). Ofta ges barns svarigheter i
skoldokument medicinska eller individbundna forklaringar, medan kunskap
och stédjande metoder och skolans larmiljo far star tillbaka. Dokumentation-
ens funktion ar ocksa ofta kopplad till mojligheten att erhalla ekonomiskt stod
(Isaksson, 2009; Lutz, 2009). Resultaten ovan tyder pa att arbetet med peda-
gogiska bedémningar behdver fa en storre roll och att den pedagogiska skol-
dokumentationen behdver struktureras for att synliggora barns forutsattningar
for larande och deras behov av stéd (Luttropp, 2011).

3.5 Generella undervisningsstrategier

Arbete med att erbjuda elever, som &r i behov av sarskilt stéd, en gemensam
undervisning med jamnariga pagar bade i Sverige och i andra lander. Kunskap
om effekten av dessa insatser ar dock begransad och det rader oklarheter om
var stodinsatser ska utforas, i specialskolor eller tillsammans med andra jamn-
ariga elever i grundskolor (Myklebust, 2007). Oklarheter omkring undervis-
ningssituationen har bidragit till att elever i behov av sarskilt stod riskerar att
segregeras till mindre undervisningsgrupper eller erbjudas kombinerade atgar-
der, som exempelvis tillgang till assistent hela eller delar av skoldagen eller
enskilda lektioner. | de studier som presenteras har finns avhandlingar och
artiklar om generella undervisningsstrategier for elever med inlarningssvarig-
heter och elever i behov av sérskilda stodinsatser.

3.5.1 Undervisning och l&rande i grundskolor och sérskilda
specialskolor

Majligheter for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning att fa sin
utbildning i grundskolor varierar mellan olika lander. | 1ander som exempelvis
Holland (de Graaf m.fl., 2013) har foraldrar mojlighet att paverka i vilken
skolform deras barn ska fa sin utbildning. I till exempel Jordanien, daremot,
placeras elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning mot foréldrars
vilja i sérskilda specialskolor med ingen eller bristféllig undervisning (Al Kha-
tib & Al Khatib, 2008). Forklaringar till det samhélleliga motstandet mot att
skapa en gemensam skola ar flera, exempelvis ldrares bristande kompetens,
ett godtyckligt kategoriseringssystem, en laroplan med hdéga kunskapskrav
och en negativ instéllning hos rektorer, larare och elever. Resultaten i Al Kha-
tibs och Al Khatibs (2008) kvalitativa studie visar att larare i grundskolor hade
ett svagt intresse av att anpassa undervisningen for elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning. Detta beskrevs bero pa bristen pa pedagogiska
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verktyg, avsaknad av specialpedagogiskt stod, larares bristande kompetens
och brist pa anpassade laromedel. Liknande resultat redovisas i Szumskis och
Karwowskis (2012) empiriska studie med fokus pa skolplacering och skolpre-
stationer for polska elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning, i re-
lation till foraldrarnas socioekonomiska status. I studien méts skolprestationer
hos elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning som finns individin-
tegrerade i grundskolor eller i sérskilda specialskolor, samt féraldrars upple-
velser av skolarbete i hemmet. Resultaten tyder pa att foraldrars socioekono-
miska status paverkade vilken skolform deras barn placerades i. Barn till for-
aldrar med hog socioekonomisk status placerades oftare i grundskolor och for-
dldrarna visade mer engagemang for barnets utbildning. Samtidigt var
fortroendet for séarskilda specialskolor lagt aven hos foraldrar med lag socioe-
konomisk status, eftersom skolformen ansags erbjuda begransade atgarder for
deras barn.

Fragan kring vilka mojligheter som erbjuds elever med intellektuell funktions-
nedséttning i grundskolor och sérskilda specialskolor har undersokts av flera
forskare (Bierbaum, Heinrich & Ziegler, 2005; Freeman & Alkin, 2000; Nolet
& Tindal, 1994). Bierbaum m.fl. (2005) fokuserade i sin studie pa undervis-
ningssituationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning, nér
dessa elever moter uppgifter som stéller hoga krav i férhallande till deras kun-
skapsniva. Studien omfattade mellanstadieelever med lindrig intellektuell
funktionsnedséattning som far sin utbildning i grundskolan och en jamférbar
grupp yngre elever. Sammantaget visade resultaten att arbetsuppgifter over
den egna kunskapsnivan bidrog till att elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning blev frustrerade och undvek sddana situationer i undervis-
ningen. Samtidigt var det svart for larare att bedoma elevers kunskapsniva.
Forfattarna drog slutsatsen att undervisning i grundskolan ofta stéller hdgre
krav pa elevers kunskaper och att kravnivan kunde skapa obalans mellan lara-
res uppfattning om elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning och
deras faktiska kunskapsniva.

Aven Freeman och Alkin (2000) observerar att undervisningssituationen i
grundskolor stéller hogre krav pa skolprestationer an exempelvis sarskilda
specialskolor. Daremot rapporteras att sérskilda specialskolor har unika for-
delar, sasom exempelvis fa elever i klasserna, tillgang till larare med special-
pedagogisk kompetens samt kunskapsmal och laromedel som ar anpassade till
elevers kunskapsniva. | Freemans och Alkins metaanalys sammanfattas litte-
ratur som behandlar konsekvenserna av att erbjuda alla elever utbildning i
grundskolan, jamfort med att elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning far sin utbildning i sarskilda specialskolor. Resultaten tyder pa att
yngre elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning nar hogre resultat
nar det galler kunskap och social kompetens. Dari skiljer de sig fran aldre ele-
ver med lindrig intellektuell funktionsnedsattning som far sin utbildning i
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grundskolor. Dessutom redovisar forfattarna att elever med lindrig intellektu-
ell funktionsnedséattning som fatt hela sin utbildning i grundskolor presterade
battre i lasforstaelse an de som fick utbildning i grundsarskolor. Saledes &r det
viktigt att skolgangen organiseras sa att elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning erbjuds tillgang till arbetsuppgifter utifran den utbildnings-
niva dar de befinner sig. | vissa fall kan de hogre kraven i grundskolan vara
en fordel for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning, medan for
hogt stéllda krav i andra fall kan leda till frustration och negativa erfarenheter.

I likhet med Freeman och Alkin (2000) konstaterar Dessemontet m.fl. (2012)
att lander kommit olika langt i utvecklingen nar det géller individintegrering
av elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning i grundskolan. For att
upptacka om det finns nagra skillnader mellan schweiziska elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséttning som finns individintegrerade i grundskolor
och motsvarande elever som far sin utbildning i séarskilda specialskolor, har
forfattarna i en longitudinell empirisk studie samlat information om elevers
kunskapsprogression nar det galler adaptivt beteende och skolprestationer i
matematik och lasforstaelse. I likhet med Freeman och Alkin (2000) antyder
Dessemontet m.fl. (2012) att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning gjorde fler framsteg i grundskolan, nar det gallde lasforstaelse, an elever
placerade i sarskilda specialskolor. Daremot finner forfattarna inga skillnader
mellan elevgrupperna under den begransade tidsperioden i fraga om matema-
tik och adaptivt beteende. Utbildning i grundskolor forefaller alltsa att skapa
goda forutsattningar for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
att gora storre framsteg i sin kunskapsutveckling, inte minst nér det galler l&s-
forstaelse. Saledes ar det vardefullt att kunna erbjuda alla elever undervisning
i grundskolor, da dessa kan medféra hogre forvantningar pa elevers larande
och vara mer stimulerande. Dock har dessa studier inte undersokt hur larares
undervisning utformades sérskilt for elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning.

I sin studie har Nolet och Tindal (1994) sarskilt fokuserat pa larares undervis-
ning av elever med intellektuell funktionsnedséttning. I en longitudinell studie
som stréackte sig 6ver tre ar intervjuades larare som undervisade pa mellansta-
diet vid tva forortsskolor i norddstra USA, samt totalt 40 elever, bade elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséttning och elever som lag néra grans-
vardet for diagnosen intellektuell funktionsnedsattning. Aven klassrumsobser-
vationer och analyser av laromedel och elevarbeten ingick i det empiriska
materialet. Fokus i studien var larares uppfattning om undervisningens inne-
hall, laromedlens inverkan och interaktionen mellan larare och elever. Ana-
lysen visade pa brister i undervisningens innehall och struktur och att elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning hade svart att hantera en alltfor
fri undervisning. Resultaten tyder pa att elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning gynnas av tillgang till en interaktiv och strukturerad
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undervisning for att lattare tillgodogora sig innehallet. Alltsa finns det behov
av att rikta fokus mot hur larares undervisning kan struktureras och utformas
for att skapa optimala larmiljoer for elever med lindrig intellektuell funktions-
nedsattning.

En dversikt over generella kriterier i undervisningen (Hakansson & Sundberg,
2016) belyser flera olika viktiga aspekter genom att sammanfatta ett urval
mojliga slutsatser fran olika studier. Oversikten tacker 20 internationella och
23 svenska forskningsoversikter om undervisning och larande. Forfattarna
fann att generella principer, som beskriver vad undervisning av god kvalitet
ar, kan — forutom hoga forvantningar pa skolprestationer —beskrivas som ex-
empelvis att ett klassrumsklimat som uppmuntrar reflektion, ar stédjande och
bidrar till engagemang hos elever. Det var exempelvis framgangsrikt nar ele-
ver fick arbeta i grupp och dela med sig av och tillampa praktiska erfarenheter
och individuella kunskaper. Arbete i mindre grupper skapade forutsattningar
for elever att l1&ra av varandra. Forfattarna fann att visuella (bilder) och lingv-
istiska (sprakliga) anpassningar gynnade elevers larande. Elever behover for-
std vad som forvantas av dem, och undervisningen ska ha ett val strukturerat
innehall inriktat mot larande, tydliga forklaringar samt praktiska Gvningar.
Andra framgangsfaktorer var till exempel larares mojligheter att erbjuda en
flexibel undervisning och mer tid att uppméarksamma enskilda elever. Forma-
tiva arbetssatt med arbetsomraden som introduceras och nivaer som anpassas
efter elevers forkunskaper visade sig vara framgangsrika och bidra till att
bygga upp elevers engagemang i larandet. Dessutom visade resultaten att ele-
vers progression behover féljas upp och stallas mot uppsatta mal och larare
behover arbeta fortlopande med bedomningar och relevant aterkoppling. Sa-
ledes gynnas alla elever av att erbjudas en strukturerad och individuellt tillrat-
talagd undervisning (Hakansson & Sundberg, 2016). | dversikten ovan finns
fa studier dar larares undervisning av elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning studerats pa ett djupare plan. | det har avhandlingsarbetet rik-
tas darfor intresset mot larares syn pa den undervisning som erbjuds elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning i grundskolan och i grund-
sérskolan.

3.5.2 Social delaktighet, attityder och bemdtande

Aven om tidigare, ovan redovisade studier har visat att utbildning i grundsko-
lor kan vara stimulerande och utvecklande for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning, ar det viktigt att stalla fragor om forutsattningarna att
stodja elevers sociala delaktighet i grundskolor jamfort med sarskilda special-
skolor. Hardiman, Guerin och Fitzsimons (2009) har studerat elever med lind-
rig intellektuell funktionsnedsattning som far sin utbildning vid irlandska
grundskolor och sérskilda specialskolor. Det empiriska materialet bestod av
fragor som riktades till foraldrar med barn som diagnostiserats ha lindrig
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intellektuell funktionsnedsattning och till larare i de bada skolformerna. Fra-
gorna handlade om elevers styrkor och svagheter samt deras adaptiva beteende
och sociala kompetens. Resultaten tyder pa att elevers sociala kompetens inte
skiljer sig at och att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning nar
samma nivaer av social kompetens bade hemma och i skolan, oavsett om de
ar placerade i grundskolor eller i sérskilda specialskolor. Daremot lyfter for-
fattarna fram vikten av att skolor &r i stand att beméta elevers individuella
forutsattningar i undervisningssituationen.

Elevers mojlighet till social delaktighet i gemenskap med andra jamnariga un-
dersokts i en annan studie i Skottland (Cooney, Jahoda, Gumley & Knott,
2006). I en kvalitativ studie har Cooney m.fl. (2006) intervjuat elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning i aldrarna 1517 ar varav halften fick
sin utbildning i grundskolor och hélften var placerade i sérskilda specialsko-
lor. Svaren pa de fragor som stélldes tyder pa att elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedsattning ansag sig vara stigmatiserade bade i och utanfor
skolan nér det géllde exempelvis inflytande och tankar om framtiden. Elever
som var placerade i grundskolor ansag sig vara asidosatta och ansag inte att
deras inlarningsbehov uppfylldes av larare. Ett sétt att frdmja social acceptans
beskrivs av Laws och Kelly (2005), som i sin studie visade att jamnariga klass-
kamrater dndrade attityd till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning efter att de informerats om de olika funktionsnedsattningarna. Saledes
finns det battre forutsattningar for elever med lindrig intellektuell funktions-
nedsattning att bli socialt accepterade i grundskolor om deras klasskamrater
far kunskap om individuella olikheter (Laws & Kelly, 2005).

| en studie fran Wales studerade Foreman (1994) hur omgivningens attityd
och bemotande paverkar elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning
under deras skoltid. Det empiriska materialet bestar av enkatsvar fran hogsta-
dielérare som undervisar i sérskilda specialskolor och intervjuer med larare
fran olika klasser i grundskolor. Foreman redovisar att antalet elever med lind-
rig intellektuell funktionsnedsattning som individintegrerats i grundskolor va-
rierar, och larares attityder till individindividintegrering likasa. I skolor med
en tidigare tradition av individintegrerad undervisning var larare mer positiva
till att undervisa elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. En ge-
mensam onskan bland larare i bade sarskilda specialskolor och grundskolor
var att fa tillgang till specialpedagogiskt stod. Det radde daremot delade me-
ningar inom larargrupperna om huruvida stédinsatsen skulle ske i eller utanfér
klassrummet. Forutséattningarna for elever med lindrig intellektuell funktions-
nedséattning, som far sin utbildning i grundskolor eller sarskilda specialskolor,
beror alltsa enligt forfattarna pa skolans tidigare traditioner av individintegre-
rad undervisning, tillgang till specialpedagogiskt stod och lérares attityder.
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3.5.3 Sammanfattning

Det framgar av litteraturgenomgangen att det rader delade meningar om
huruvida elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning gynnas mera av
att fa sin utbildning i grundskolor eller i sarskilda specialskolor (Cooney m.fl.,
2006; Dessemontet m.fl., 2012; Foreman, 1994; Hardiman m.fl., 2009). Sam-
tidigt finns tydliga indikationer pa att undervisning i grundskolor bidrar med
hégre krav och forvantningar (Al Khatib & Al Khatib, 2008; Bierbaum m.fl.,
2005) men inte alltid resulterar i social acceptans (Laws & Kelly, 2005). | stor
utstrackning gynnades elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
av att fa sin utbildning i grundskolor, bade nar det gallde att nd hogre studie-
resultat och att socialiseras tillsammans med elevgrupper med hégre kompe-
tenser (Bierbaum m.fl., 2005; Freeman & Alkin, 2000; Hardiman m.fl., 2009).
Det som framstar som en viktig faktor i detta sammanhang &r larares under-
visning, vilket har undersokts i liten utstrackning i de redovisade studierna.
Det finns séaledes behov av att i likhet med Hakansson och Sundberg (2016)
rikta fokus mot larares mojligheter att tillhandahalla framgangsrik undervis-
ning, anpassad utifran elevers individuella behov.

Vad géller attityder till och bemoétande av elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning visar studierna exempel pa larares och foraldrars reso-
nerande omkring attityder och social acceptans (Foreman, 1994; Laws &
Kelly, 2005). Det framgick att brister i utbildningssystemet bidrog till minskat
lararintresse av att individintegrera elever med lindrig intellektuell funktions-
nedséttning i grundskolor, och att skolor saknade rutiner for att individinte-
grera elever i behov av stod. Oavsett skolplacering visar studier (Hardiman
m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2005) att elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning behdver kanna sig trygga och kunna knyta vanskapsband. Det
ar en fraga som ocksa utgdr en utmaning vad galler mojligheterna att erbjuda
stimulerande undervisningsmiljéer for elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning.

3.6 Undervisningsstrategier i l&s-, skriv- och
sprakutveckling

| dversikten nedan presenteras generellt kunnande och forstaelse omkring
forskningsomradet och undervisningen for elever med intellektuell funktions-
nedsattning med fokus pa las-, skriv- och sprakutveckling. Las- och skrivkun-
nighet innefattar grundlaggande fardigheter och utgor ett sétt att integreras i
det sociala livet, det vill sdga bland vanner och i samhallet (Joseph & Konrad,
2009). Léas-, skriv- och sprakutveckling &r nagot som alla elever forvantas
kunna tillagna sig, och nagot som tar tid att lara sig (Gersten m.fl., 2001). For
att alla elever ska kunna tillagna sig sprakliga fardigheter, sasom att lasa och
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skriva, behdver undervisningen erbjuda strategier som ar mojliga att kombi-
nera med fortldpande instruktioner (Gersten m.fl., 2001; Gillespie & Graham,
2014). I skolan finns krav pa att redovisa provsvar skriftligt eller skriva langa
texter, vilket enligt Joseph och Konrad (2009) ar svart for elever med intellek-
tuell funktionsnedséttning. For elever med inlarningssvarigheter tar det tid att
lara sig lasa och att forsta ord och text, vilket kan vara en utmaning for larare
att hantera (Cole, Waldron & Majd, 2004). Av den anledningen ar det viktigt
att larare samarbetar och anvander gemensamma undervisningsmetoder (Dra-
per & Siebert, 2004; Swicegood & Miller, 2015). Avsikten med den hér litte-
raturgenomgangen &r att utveckla kunskap om hinder och mojligheter inom
l&s-, skriv- och sprakutveckling.

| de studier som presenteras har finns ett brett kunnande om undervisningssi-
tuationer dar las-, skriv- och sprakutveckling beskrivs i relation till elever med
intellektuell funktionsnedsattning. | dversikten ingar studier dar elever med
intellektuell funktionsnedsattning inte finns representerade, men som repre-
senterar elever med inlarningssvarigheter. I dessa fall har utgangspunkten va-
rit att identifiera generella undervisningsstrategier och metoder som anses
gynna elevers larande. Med internationella och nationella studier finns forut-
sattningar att fa en generell bild av de mest effektiva bidragen till en forbattrad
undervisningssituation for elever. Av den anledningen har intresset for den
definierade elevgruppen vagt tyngre én kopplingen till elever med intellektuell
funktionsnedsattning i ett storre sasmmanhang. Avsikten har varit att identifi-
era generella undervisningssituationer som anses gynna elevers larande. Den
har litteraturgenomgangen utgar fran stravan efter en likvardig utbildning och
laroplanernas kunskapsmal och vill belysa larares val av undervisningsstrate-
gier och de metoder som elever med intellektuell funktionsnedséttning moter
i sin utbildning. Detta géller till exempel strategier och struktur, effekten av
insatser och de anpassningar som erbjuds elever med intellektuell funktions-
nedsattning.

3.6.1 Lé&s- och sprakutvecklande utmaningar i undervisningen

For elever med inlarningssvarigheter tar det tid att lara sig nya saker, som till
exempel att lasa och forsta ord och text. Gersten m.fl. (2001) har i en metaa-
nalys, byggd pa tre andra metaanalyser, redogjort for vad som bidragit till att
elever far lassvarigheter och vilken inverkan olika strategier och metoder haft
pa elevers larande. Resultaten tyder pa att undervisningsstrategier som var
mojliga att kombinera och applicera pa olika texter bidrog till att elever blev
mer medvetna om textens innehall. Genom att bade hora, lasa och diskutera
texter med kamrater blev det mojligt for elever med inlarningssvarigheter att
fa behallning av texters innehall, samt forsta ord och sammanhang. Samman-
fattningsvis fann Gersten m.fl. (2001) att larare behévde mer kunskap om hur
lasforstaelse kunde laras ut och vilka strategier som underlattade for elever att
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fa behallning av texters innehdll, inbegripet att forstd ord och sammanhang.
Saledes fanns det behov av kompetensutveckling for larare for att 6ka deras
formaga att erbjuda undervisningsmetoder och strategier som gynnade elever
med olika behov och individuella forutsattningar.

I likhet med Gersten m.fl. (2001), som fokuserat pa elever med inlarningssva-
righeter, behandlar Joseph och Konrad (2009) och Gillespie och Graham
(2014) grundlaggande fardigheter som l&s- och skrivkunnighet och mojlig-
heten att ta del av det sociala livet i gemenskap med jamnariga kamrater. Ele-
ver med inlarningssvarigheter har svart att planera, revidera och redigera in-
nehallet i sina texter som ofta saknar syfte och sammanhang (Gillespie & Gra-
ham, 2014). Bristande skrivkunskaper leder till att elever utvecklar en negativ
uppfattning om den egna formagan och tappar motivationen for de anstrang-
ningar som krévs for att lara sig lasa och skriva. Gillespie och Graham har i
sin metaanalys studerat kvaliteten pa skrivandet hos elever med inlarningssva-
righeter och effekten av larares skriftliga kommentarer. Resultaten tyder pa att
korta och avgransade delmal, skriftliga kommentarer, och larares stod i ele-
vernas skrivandeprocess forbattrade elevers skrivfardigheter. Andra gynn-
samma faktorer for att stimulera las- och skrivfardigheter hos elever med in-
larningssvarigheter var att ge elever fortlopande instruktioner och lararstod
under tiden som skrivprocessen pagick.

I en annan internationell forskningsoversikt rapporteras att fardigheter som att
kommunicera, lasa, skriva och rakna var svara for elever med funktionsned-
sdttning (Chiang & Yueh-Hsien, 2007). Studien granskade artiklar om l&sfor-
staelse och elever med olika grad av funktionsnedsattning som fick sin utbild-
ning i grundskolor. Exempel pa undervisningsstrategier som ansags gynna
elevers lasférmaga var att géra kopplingar mellan k&nda och okénda ord samt
dvningar som automatiserade lasningen. Likasa gynnades elevers ordforsta-
else av explicit undervisning i lasforstaelse, nar elever fick lara sig ordens be-
tydelse och 6vade pa att anvanda ord i specifika textsammanhang. Textforsta-
else med 6vningar som kopplades till elevers egna erfarenheter, kooperativt
larande innefattande 6vningar i hoglasning, och diskussioner kring texters in-
nehall med klasskamrater, var andra undervisningsstrategier som gynnade ele-
vers larande. Dessutom fann Chiang och Yueh-Hsien att multimediala meto-
der, som till exempel symboliskt avbildande material, var generella fram-
gangsfaktorer vid lartillfallen for elever med funktionsnedsattning.

I likhet med flera forskare (Chiang & Yueh-Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001)
har Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell och Algozzine (2006)
uppmaéarksammat att anpassade undervisningsstrategier och metoder kan mot-
verka att elever far svarigheter med att lasa. | en metaanalys har Browder m.fl.
(2006) studerat vad som anses framja lasinlarning for elever med intellektuell
funktionsnedséttning. Resultaten visar tydliga bevis pa att elever med
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kognitiva funktionshinder kunde lara sig 1asa med hjélp av olika strategier, till
exempel att prata om ord och vid upprepade tillfallen stalla fragor till texter.
En gynnsam strategi vid l&sinldarning var strukturerad undervisning med gra-
fem-fonem-koppling, det vill sdga ords bestandsdelar. Dessutom fann Brow-
der m.fl. (2006) att anvéndning av konkreta verktyg, som bilder och symboler,
var till hjélp vid lasinlarning. Betydelsen av l&rarstdd betonas dven i Josephs
och Konrads (2009) éversikt om att lara elever med intellektuell funktions-
nedsattning och lindrig intellektuell funktionsnedséttning att skriva. Resulta-
ten visar att 6vningar dar larare guidade elever i skrivandeprocessen skapade
mojligheter for elever med intellektuell funktionsnedsattning att tréna att
skriva texter. Dessutom tyder forfattarnas resultat pa att nar elever fick tillgang
till olika strategier forbattrades textens kvalitet och méngden skriven text
Okade. Den sammantagna bilden av resultaten fran metaanalysen visar att ele-
ver med intellektuell funktionsnedsattning har forutsattningar att lara sig lasa,
om de erbjuds en anpassad undervisning med tillrattalagda metoder och stra-
tegier. Foljaktligen behdver elever med svarigheter nar det géller las- och
skrivinlarning erbjudas tillgang till ett aktivt lararstod och fortlépande in-
struktioner, bade muntliga och skriftiga, for att starka den egna sjalvbilden,
stddjas och motiveras att lara.

3.6.2 Larares kunskap, kompetens och samarbete

Integrerande klassrumsundervisning ar en utmaning for larare och stéller krav
pa deras kunskap och kompetens att beméta elevers varierade forutsattningar
(Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Swicegood & Miller, 2015). En
viktig férutsattning for integrerande undervisning &r att den anpassas till ele-
vers individuella behov. Samtidigt finns en uttalad oro éver att den hdga
undervisningstakten i grundskolor bidrar till att elever med intellektuell funkt-
ionsnedséttning far svart att hinna med (Cole m.fl., 2004). 1 en longitudinell
studie (Cole m.fl., 2004) har variationen i standardiserade tester i matematik
och lasforstaelse for elever med intellektuell funktionsnedséttning studerats,
bade i grundskolor och i sarskilda specialskolor. Analysen visade att elever i
sarskilda specialskolor hade battre resultat i matematik och lasforstaelse, an
elever som fick sin utbildning i grundskolor. Samtidigt visade resultaten att
elever med intellektuell funktionsnedsattning i grundskolor kunde ta tillvara
generella instruktioner och dra nytta av dem. En slutsats som forfattarna drog
var att elever med intellektuell funktionsnedsattning kunde na hogre kun-
skapsnivaer om undervisningen anpassades utifran deras individuella behov,
oavsett skolform.

Swicegood och Miller (2015) har i sin studie utvarderat hur samarbetet mellan
larare och speciallérare vid fyra olika grundskolor skapat forutsattningar att
erbjuda elever med intellektuell funktionsnedsattning en tillrattalagd under-
visning i enlighet med laroplanens kunskapsmal. Resultaten visar att larare

78



och speciallérare var eniga om att en systematiskt uppbyggd undervisning
gynnade alla elever i klassrummet och att méten med specialldrare skapade
forutsattningar for larare att individualisera metoder utifran elevers svagheter
och styrkor. Forfattarna fann att med ett aktivt stod av specialpedagogisk kom-
petens skapades mojlighet for larare att hitta arbetsmaterial och erbjuda an-
passade interventioner som forhindrade misslyckanden samt starkte elevers
sjalvfortroende och malbild i takt med skolframgangen.

Samarbete mellan larare fran olika amnesomraden lyfts fram i Drapers och
Sieberts (2004) resonemang om betydelsen av att larare anvander gemen-
samma undervisningsmetoder som konkretiserar undervisningen. | studien
undersokte forfattarna hur elevers las- och skrivsvarigheter hanger samman
med matematiksvarigheter. Resultaten visade att former av representation,
som att tala och skriva, gynnade elevers larande i matematik. En svarighet som
forfattarna synliggjorde var att larare som arbetade med lasforstaelse sallan
kéande till betydelsen av matematiska begrepp, och att matematiklérare inte
kande till hur elever kunde lara sig att lasa och forsta ord. Forskarnas konklus-
ion var att ett nara samarbete mellan dessa tva professioner innebar bade moj-
ligheter och svarigheter. Mojligheterna skulle vara att med tillgang till varand-
ras kompetenser kunna skapa utrymme for ett @&mnesdvergripande samarbete,
men samtidigt skulle detta krava tid, tdlamod, fortroende och engagemang
(Draper & Siebert, 2004). Saledes skapade lasforstaelse och laskunnighet for-
utsattningar for elevers matematiska forstaelse och gjorde det mojligt att
bredda den matematiska kunskapen, vilket betyder att larare behtver erbjudas
tillfalle att samarbeta 6ver amnesgranser.

3.6.3 Sammanfattning

Litteraturdversikten visade pa ett brett spektrum av undervisningsmetoder for
att framja las-, skriv- och sprakférmaga hos elever med inlarningssvarigheter
och elever med intellektuell funktionsnedséttning (Chiang & Yueh-Hsien,
2007; Cole m.fl.,, 2004; Gersten m.fl., 2001; Gillespie & Graham, 2014).
Nagra exempel var évningar med koppling till elevens egna erfarenheter och
mojligheten att diskutera texters innehdll med kamrater (Chiang & Yueh-
Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001). Andra metoder som gynnade elevers 1a-
rande var att anvanda tecken, exempelvis bilder och symboler, for att forstarka
ord vid lasinlarning och att stalla klargorande fragor till texter (Browder m.fl.,
2006). Vad gallde skrivinlarning beskrev forskare att undervisning som erbjod
kortsiktiga mal och stod i elevers skrivprocess gynnade elevers larande (Gil-
lespie & Graham, 2014). Dessutom betonas behovet att anpassa undervis-
ningen for elever med intellektuell funktionsnedsattning bade i grundskolor
och sarskilda specialskolor (Cole m.fl., 2005). | denna process ses samarbete
mellan larare och speciallérare som viktigt (Draper & Siebert, 2004). Elevers
l4s- och skrivsvarigheter kunde ha en viss koppling med matematiksvarigheter
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och samarbete mellan larare fran olika professioner foreslas darfor gynna ele-
vers larande (Swicegood & Miller, 2015).

3.7 Undervisningsstrategier i matematik

Med en mer nyanserad undervisning férvéntas alla elever kunna utveckla ma-
tematiska kompetenser (Kilpatrick m.fl., 2001). D&remot &r det ingen sjalv-
klarhet att alla elever kan erbjudas en fordjupad kunskap om matematik. For
att elever med intellektuell funktionsnedséttning ska kunna tillagna sig en for-
djupad kunskap om matematik, behover varierade verktyg och hjélpmedel,
strategier och metoder anvandas och erbjudas. Dessutom behover larare er-
bjuda elever med intellektuell funktionsnedséttning tid och en trygg undervis-
ningsmiljo som &r rik pa pedagogisk variation. Bristen pa tid och stora hetero-
gena klasser gor det svart for larare att erbjuda en varierad och tillrattalagd
pedagogisk undervisning (Berry & Kim, 2008). Av den anledningen &r det
viktigt att fa battre kunskaper om vilka strategier och metoder som ar mest
effektiva, och hur interventioner kan utformas for att bidra till en utbildning
dar alla elever, oavsett svarigheter, kan na en fordjupad forstaelse for mate-
matik (jfr. Gersten m.fl., 2001; Kilpatrick m.fl., 2001).

Den har litteraturgenomgangen handlar om att utveckla kunskap om hinder
och mojligheter inom matematiklarande. Avsikten &r att presentera en variat-
ionsrik kunskap om undervisningssituationen i matematik, dar elever med in-
tellektuell funktionsnedsattning ingar. Emellertid inkluderas nagra studier
som inte & genomforda i en utbildningskontext dar elever med intellektuell
funktionsnedsattning finns representerade, till exempel studier som karaktari-
serar kunskap i matematik i termer av olika matematiska kompetenser. Ut-
gangspunkten har i de fallen varit att identifiera generella undervisningssitu-
ationer som anses gynna elevers larande. Av den anledningen har intresset for
den definierade elevgruppen vagt tyngre an kopplingen till elever med intel-
lektuell funktionsnedséttning i ett storre sammanhang. Med hjalp av internat-
ionella och nationella studier finns forutsattningar att fa en bild av de mest
effektiva bidragen till en forbéttrad undervisningssituation. Litteraturgenom-
gangen utgar fran stravan efter en likvardig utbildning och laroplanernas kun-
skapsmal och vill belysa matematiska kompetenser och de metoder som elever
med intellektuell funktionsnedsattning méter i sin utbildning. Detta galler till
exempel vilka undervisningsstrategier, strukturer, hjdlpmedel och férutsétt-
ningar som erbjuds elever med intellektuell funktionsnedséttning.

3.7.1 Kompetenser i matematikundervisning

Det finns flera studier som karaktériserar kunskap i matematik i termer av
olika matematiska kompetenser via matematiska ramverk. Ramverken kan
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sagas vara verktyg som anvands for tolkning eller analys i bade undervisning
och larandesituationer, och anvéands i internationella empiriska studier. | den
har Gversikten presenteras ramverk fran Sverige, Danmark och USA (Boesen,
Helenius, Bergqvist, Bergqvist, Lithner, Palm & Palmberg, 2014; Kilpatrick
m.fl., 2001; Niss, 2004). Med stod av ramverken tar forfattarna fasta pa mate-
matisk kunskap och oavsett var i skolsystemet man befinner sig har kompe-
tenser betydelse for undervisningen. Till innehall och utférande liknar dessa
tre ramverk varandra. Forfattarna (Boesen m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001;
Niss, 2004) diskuterar till exempel undervisningen i relation till utbildnings-
systemet, historiska influenser och larmiljons betydelse for elevers forutsatt-
ningar att tillagna sig och utveckla matematiska kompetenser. Andra likheter
ar betydelsen av att olika kompetenser flatas samman for att elever pa sa satt
ska na en djupare forstaelse och sammanfora sina kunskaper till en helhet.

Boesen m.fl. (2014) studerade larares formaga att erbjuda elever en andamals-
enlig undervisning i grundskolan, och att ge elever forutsattningar att utveckla
sin matematiska kompetens i enlighet med laroplanens kunskapsmal. Studiens
syfte var att bidra till okad maluppfyllelse och kartlagga hur undervisning kon-
struerades i grundskolan. Enligt forfattarna fanns ett samband mellan pro-
blemldsning och évriga kompetenser, och darfor fokuserades omradet pro-
blemlésning. | studien granskades flera olika skolor i Sverige, 20 kommunala
och 3 fristdende. Det empiriska materialet bestod av 66 intervjuer med larare,
63 enkater fran larare och 64 observationer. Resultaten visade att elever i den
svenska skolan séllan erbjods att 6va pa kompetenser, som till exempel att
kommunicera och att resonera. Trots att formagan att resonera och kommuni-
cera utgor en central del i laroplanens kunskapsmal, rapporterades det att fo-
rekomsten av matematiskt resonemang minskade i de hogre skolaren. | studien
framgick att kursplanerna inte var tillrackligt tydliga och att larare saknade
utbildning for att tolka och implementera laroplanens mal och kunskapskrav,
som blev otydliga i den praktiska verksamheten. Andra forklaringar till ele-
vers matematiksvarigheter var att laromedlen felaktigt fokuserade pa proce-
durhantering och att fokus riktades mot att memorera procedurer utan forsta-
else. Boesen m.fl. (2014) efterfragar tydligare koppling mellan mal och meto-
der i undervisningen.

Elevers formaga att resonera och att l6sa matematiska problem har fatt en
framtradande plats i de amerikanska laroplanerna. Framgang i matematik be-
tyder inte langre att rdkna rétt och snabbt, utan att resonera, I6sa problem och
satta kunskapen i ett sammanhang (Kilpatrick m.fl., 2001). Fran att undervis-
ningen till stor del handlat om att I&ra sig mer om isolerade fakta och metoder,
som till exempel aritmetik, och att memorera, handlar den amerikanska under-
visningen i matematik numera om att definiera, forsta och tillampa matema-
tiska strategier. Matematisk skicklighet ar en nédvandighet och matematisk
sjalvstandighet ar nagot alla kan uppna (Kilpatrick m.fl., 2001). Enligt
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forfattarnas analys handlar matematik om att inhdmta grundlaggande kun-
skaper, som till exempel att forstd begrepp och olika strategier, snarare &n att
memorera och dva in rutiner och metoder som eleverna inte forstar. For att fa
en fordjupad forstaelse behover elever lara sig att utvardera sina resultat och
forsta rimligheten i berdkningar. Om elever har forstaelse for verktyg och
hjalpmedel, som till exempel laborativt material med pérlor, datorer och mi-
nirdknare, och vet hur de anvénds blir det inte till ett stérningsmoment utan
underlattar forstaelsen av innehallet. For att elever ska bli skickligare i mate-
matik behdver skolan forbereda alla elever att forvarva nya kompetenser och
kunskaper, och erbjuda dem undervisning av hog kvalitet utan sérskiljande
mal for elever som inte anses behdva eller kunna uppna hogre kunskapsmal,
enligt Kilpatrick m.fl. (2001).

Elevers sjunkande skolresultat och behovet att utveckla matematikundervis-
ningen lyfts fram i Niss (2004). Orsaker till sjunkande skolresultat i matematik
beskrivs vara heterogeniteten i klassrummen och att larare vilseleds av det
vagt presenterade innehallet i kursplanen. I projektet ”Competencies and the
learning of mathematics” [KOM] hade forfattaren i uppdrag att vidareutveckla
matematikundervisning och larande i danska skolor. Syftet med projektet var
att hjalpa larare gora undervisningssituationen i matematik mer tillampbar och
motivera elever utifrdn deras individuella forutsattningar. Flera fragor stall-
des, exempelvis ”Hur méter vi matematiska kompetenser?” eller ’Vad betyder
det att behdrska matematik?” Med hjdlp av ett 6vergripande ramverk med &tta
kompetenser fangades perspektiv pa matematikundervisning och larande pa
olika nivaer i analysen. Det visade sig att elevers matematiska kunskaper ut-
vecklades forst nar deras formagor identifierats och larare forstod hur elever
forstar och kunde tillampa de olika kompetenserna. Niss (2004) forklarar att
kompetenser behdver kartlaggas och foljas upp och att larare och elever beho-
ver arbeta med att kdnna igen kompetenser for att kunna tillampa dem pa olika
satt. For att skapa mojligheter for det behover det finnas manga aktiviteter som
innehaller verkliga eller potentiella matematiska utmaningar.

Utifran behovet att skapa hoga forvantningar och fokusera pa olika matema-
tiska kompetenser (Boesen m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001) genomférde
Goransson, Hellbolm-Thibblin och Axdorph (2016) en studie i svensk grund-
sdrskola. Forfattarna studerade matematiklektioner vid sex olika grundsérsko-
lor i syfte att fa kunskap om vilka undervisningsstrategier som tillampas for
att tillrattalagga undervisningen utifran laroplanens kunskapskrav i matema-
tik. Studiens empiriska material bestod av filmade matematiklektioner och in-
tervjuer med l&rare utférda i samband med lektionerna. De undervisningsstra-
tegier som i huvudsak identifierades var att uppmuntra till dialog mellan ele-
ver, att anvanda illustrerat material och att erbjuda elever tid att befésta kun-
skaper. Undervisningen bestod till stérsta delen av direkta och explicita
instruktioner, det vill sdga undervisningen bestod av ett strukturerat och
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tydligt malinriktat satt att trana fardigheter som fortlopande utvéarderades med
foga utrymme for elever att ta eget initiativ. Resultaten tyder pa att det sakna-
des forutsattningar for elever att befasta matematik pa ett djupare plan, ef-
tersom fokus riktades mot att l&ra sig procedurer. Larmiljéer som erbjod ele-
ver att anvanda sina sinnen och hela kroppen skapade béttre forutsattningar
for larande, vilket paverkade elevernas uppfattning om matematik. Forfattarna
foreslar att kompetensmal (jfr. Boesen m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001;
Niss, 2004) kan vara ett vardefullt verktyg for larare i grundsérskolan, ef-
tersom dessa kunde synliggora elevers kunskaper och kopplas samman med
laroplanens mal.

3.7.2 Undervisningsstrategier och kunskapsnivaer

Pedagogiska stodatgarder varierar i undervisningen, och ju mer abstrakt och
teoretisk matematiken blir desto viktigare blir larares arbete. | en metaanalys
med 58 studier redovisas att 5-10 % av eleverna i amerikanska grundskolor
har inlarningssvarigheter i matematik (Kroesbergen & Van Luit, 2003). Stu-
dien inriktades pa vilka interventioner som ansags vara mest effektiva i under-
visningssituationen, vid grundskolor saval som sarskilda specialskolor, for
elever upp till tolv ar. Studien visade att effektiva interventioner avsags nar
elever beharskade grundlaggande fardigheter och automatiserade de fyra ad-
dition, subtraktion, multiplikation och division. Forfattarna fann att individu-
ella instruktioner och larares varierade och avvégda instruktioner var viktiga
for inlarning av grundldaggande matematikkunskaper. Dessutom beskrevs
automatiserande av grundldggande matematiska kunskaper vara en forutsatt-
ning for fortsatt forstaelse och larande, och mest effektivt lardes detta in via
traditionell lararstyrd undervisning. Daremot ansags undervisning dar larare i
enlighet med traditionell undervisningsmetod staller fragor, som faordigt be-
svaras av elever, inte bidra till vare sig gynnsam inlarning eller samarbete
mellan elever. Varaktigheten av interventionerna var viktig och eleverna be-
hovde fa tid och majlighet att tillagna sig de grundlaggande fardigheterna.
Traningen kunde med férdel ske med olika hjadlpmedel, som till exempel da-
torer med mojlighet till direkt aterkoppling, eller genom arbete i mindre grup-
per. Mindre effektiva var interventioner som involverade anvandning av dator
och kamrathandledning, enligt Kroesbergen och Van Luit (2003).

Andra resultat presenteras av Milo, Seegers, Ruijssenaars och Vermeer
(2004), som fann att elevers forutsattningar att reflektera och tillsammans
kommunicera sitt tdnkande stimulerade deras ldrande. Den traditionella under-
visningen har bidragit till att fler hollandska elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning och elever med specifika inlarningssvarigheter far sin
undervisning i sérskilda specialskolor eller i sérskilda undervisningsgrupper,
enligt Milo m.fl. (2004). Tva olika typer av undervisning i &mnet matematik
studerades, dels den traditionella undervisningen dar larare gor en
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introduktion och elever arbetar enligt larares instruktion, dels végledande
undervisning dar elever tillsammans med larare gar igenom matematiska upp-
gifter och uppstéllningar. Resultaten visade att elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning hade lattare att ta till sig en konkret undervisning da la-
rare végledde eleverna, &n nér elever fick undervisning enligt den traditionella
modellen. En skillnad som identifierades mellan grupperna elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséattning och elever med specifika inlarningssvarig-
heter var att de férra var mer bendgna att hitta egna végar att 16sa uppgifter &n
de senare. En generell slutsats som forfattarna drar var att kommunicerande
och individuellt vagledd undervisning bidrog till att elever i storre utstrack-
ning anvénde flera strategier for att utfora berdkningar och I6sa problem.

I likhet med Milo m.fl. (2004) har Baxter, Woodward, VVoorhies och Wrong
(2002) studerat betydelsen av kommunicerande klassrumsundervisning. | en
kvalitativ fallstudie har forfattarna undersokt vilken typ av diskurs som upp-
star i kommunicerande problemldsningssituationer i ett klassrum nar larare
avsiktligt arbetar for att individintegrera alla elever i diskussionen. | den lon-
gitudinella studien ingick en klass med 28 elever i arskurs 4, varav tre elever
med inlarningssvarigheter, en larare och en assistent. Fokus var att studera hur
undervisningen utvecklades vid 6vergangen, det vill saga fran lararledd under-
visning till eget arbete, i friga om exempelvis kommunikationen mellan elever
och hjalplarares inverkan pa lararens satt att formedla information. Resultaten
tyder pa att det tog tid att fa elever med inlarningssvarigheter att kanna sig
trygga i klassrummet. Med tillgang till hjalplarare kunde elever med inlar-
ningssvarigheter komma igang snabbare med det individuella arbetet och fa
hjalp att avlasta arbetsminnet, nér exempelvis flera instruktioner gavs samti-
digt. Till skillnad fran Kroesbergen och Van Luit (2003) fann Baxter m.fl.
(2002) att grupparbeten gynnade alla elevers larande. Genom att elever lyss-
nade pa varandras forslag kunde deras kunskaper utvarderas med korta inter-
vall, samtidigt som de var aktiva i andras resonemang och deltog i gruppens
arbete. Salunda har larares satt att planera och genomféra sin undervisning
betydelse for elevers forutsattning att utveckla matematisk kompetens. Under-
visningens utformning staller krav pa larares formaga att erbjuda strategier
och metoder som passar elevers olika forutséttningar och behov.

Problemldsningsstrategier har varit i fokus i en studie dar Huffman, Fletcher,
Bray och Grupe (2004) undersokt likheter och skillnader i anvédndandet av
strategier vid problemldsning hos elever med och utan intellektuell funktions-
nedséttning. | studien jAmfors elevers anvéndning och val av strategier for att
lésa matematikproblem med enkla tal och rakneséttet addition. | studien
ingick nio elever med intellektuell funktionsnedsattning och14 elever utan sa-
dan diagnos. Resultaten visade att det inte fanns nagra signifikanta skillnader
mellan jamférelsegruppen och elever med intellektuell funktionsnedsattning.
Huffman m.fl. (2004) drar slutsatsen att elever med intellektuell
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funktionsnedséttning kan lésa samma uppgifter som jamforelsegruppen, men
de behdvde mer stéd och langre tid.

Ett satt att anpassa undervisningen efter elevers forutsattningar beskrivs av
Strickland och Maccini (2012), som har studerat effektiviteten av att ga fran
konkreta till abstrakta instruktioner med stod av olika typer av symboliskt och
avbildande material. Syftet var att studera i vilken utstrackning elever med
inlarningssvarigheter minns inhamtad kunskap efter en tid och i vilket ut-
strackning de klarade av att 6verfdra sin kunskap till andra uppgifter. | studien
ingick tre elever med inlarningssvarigheter fran arskurserna 8 och 9. Resulta-
ten visade att konkreta strategier och diskussioner om jamforelser av olika
16sningsforslag gynnade elevers majlighet att minnas strategier. Ddremot hade
eleverna svart att 6verfora tidigare kunskap till nya problem. Konklusionen i
Stricklands och Maccinis (2012) studie var att det var svart for larare att er-
bjuda undervisningsstrategier som kunde formas utifran elevers olika behov,
och att det fanns behov av specialpedagogisk kompetens. | likhet med flera
andra forskare (Baxter m.fl., 2002; Huffman m.fl., 2004; Kilpatrick m.fl.,
2001; Niss, 2004) fann Strickland och Maccini (2012) att elever med inlar-
ningssvarigheter behover mer tid och individuella insatser for att lara sig pa
bésta satt.

3.7.3 Grundl&ggande strategier

Alla elever behover erbjudas tillgang till grundlaggande kunskaper i matema-
tik och en undervisning som anpassats utifran individuella forutsattningar och
behov. Hord och Xin (2015) har studerat kinesiska individintegrerade elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséttning i arskurs 6 och deras arbete med
problemsldsningsuppgifter inom omradet volym. Resultaten visade att under-
visning baserad pa visuella representationsformer och hjalpmedel (exempelvis
genom att tolka bilder, mynt och miniréknare) var gynnsam, liksom &ven ar-
bete i mindre grupper dar elever kunde kommunicera och satta ord pa sitt la-
rande. Aktivt stod skapade foérutsattningar for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning att dverga fran ett konkret arbetssatt med visuella repre-
sentationer till symboler och mer abstrakt tdnkande. Enligt forfattarna kunde
elevers minne avlastas genom visuella representationer och det konkreta ar-
betsséttet, vilket skapade forutsattningar for dem att lattare ta sig an nya pro-
blem. Forskarna fann dessutom att individuell vagledning gynnade elevers l&-
rande och skapade majlighet for dem att genomfora svarare berakningar i flera
steg (Hord & Xin, 2015). Salunda kan undervisning baserad pa visuella repre-
sentationer och kognitivt stod skapa forutséattningar for elever med lindrig in-
tellektuell funktionsnedséttning att tilldgna sig grundldggande kunskaper i
matematik.
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Enligt Chung och Tam (2005) kan problemlosning vara svart for elever med
intellektuell funktionsnedséattning, sérskilt nar det galler att exempelvis lasa
och forstd uppgifters innehall. En annan svarighet kan vara att tillampa 16s-
ningsforslag som kréver anvéndning av tidigare kunskaper. Forfattarna har, i
likhet med Hord och Xin (2015), anvant sig av matematikomradet problem-
16sning for att undersdka effekten av undervisningsmetoder som tilldmpas i
kinesiska skolor for elever med intellektuell funktionsnedsattning. Resultaten
tyder pa att en stegvis undervisning i kognitiva strategier for att I6sa problem
forbattrade elevers forutsattningar att 16sa mer avancerade uppgifter. | likhet
med Hord och Xin (2015) fann Chung och Tam (2005) att explicit undervis-
ning i problemldsning skapade mojligheter for elever med intellektuell funkt-
ionsnedsattning att tillagna sig matematiska kunskaper.

Flera strategier for att stodja elever vid matematiksvarigheter redovisas i en
metaanalys av Gersten, Chard, Jayanthi, Baker, Morphy och Flojo (2009).
Forfattarna redogor for hur undervisningsstrategier och metoder i grundskolor
paverkade elever med inlarningssvarigheter. Resultaten visade att elever med
inlarningssvarigheter, som hade svart att forsta ord och begrepp samt att an-
vanda raknestrategier, gynnades av framatsyftande och tydliga instruktioner.
Dessutom var undervisning med hjélp laborativt och konkret material, som
overgick till abstrakta symboler, framgangsrik. | likhet med Huffman m.fl.
(2004) fann Gersten m.fl. (2009) att elever med intellektuell funktionsnedsatt-
ning och elever med inlarningssvarigheter gynnades av individuellt stéd och
tydliga instruktioner. Forfattarna klargor att elever med inlarningssvarigheter
nadde hogre niva av forstaelse nar de kommunicerade sina fardigheter och
forstaelse med andra i klassrummet. Saledes gynnas gruppen elever med sva-
righeter i matematik av en individuellt anpassad undervisning och mgjligheter
att samarbeta och diskutera l6sningarna med andra elever.

Betydelsen av diskussioner med andra lyfts fram av Berry och Kim (2008),
som studerat matematiklérares satt att kommunicera med individintegrerade
elever med inlarningssvarigheter i grundskolor i arskurs 1. Forfattarna har i
likhet med andra forskare (Chung & Tam, 2005; Hord & Xin, 2015) anvéant
sig av omradet problemldsning for att studera hur elever kan bast hjalpas att
utveckla forstaelse for matematik snarare &n att memorera procedurer. Resul-
taten tyder pa att larare behover identifiera och undanréja hinder genom att till
exempel skapa ett tillatande samtalsklimat i klassrummet. Forfattarna betonar
aven att tidsbrist gjorde det svart for larare att hinna med laroplanens alla kun-
skapsomraden och elever med inlarningssvarigheter riskerade att erbjudas en
undervisning med bristande progression. Fa larare hann utvardera och félja
upp elevers arbete for att kontrollera deras forstaelse och larare hade svart att
véanta in elever med inlarningssvarigheter som hade svart att uttrycka sig.
Foljaktligen kan bristen pa tid gora det svarare att erbjuda elever med
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inlarningssvarigheter en kommunikativ och individuellt anpassad undervis-
ning i grundskolor.

3.7.4 Sammanfattning

En sammantagen bild visar att undervisningen i matematik behéver omfatta
mer kompetensrelaterade aktiviteter och mindre procedurhantering (Boesen
m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss, 2004). Léarare behover stéd for att
synliggora nér elever utvecklar de olika matematiska kompetenserna och for
att se till att kompetensmalen far genomslag i undervisningen (Boesen m.fl.,
2014; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss, 2004). Generellt behtver elever med inlar-
ningssvarigheter mer tid for att ha mojlighet att tillagna sig grundlaggande
matematiska fardigheter (Goéransson m.fl., 2016; Huffman m.fl., 2004). Stra-
tegier som ansags fordelaktiga for eleverna var larares explicita undervisning
och kontinuerliga aterkoppling, individuell vagledning samt undervisning i
strategier som var tillampbara pa olika uppgifter, liksom uppgifter med kopp-
ling till elevers vardag (Chuang & Tam, 2005; Goransson m.fl., 2016; Kroes-
bergen & Van Luit, 2003; Milo m.fl., 2004; Strickland & Maccini, 2012). Vi-
suella repetitioner och hjalpmedel skapade forutséttningar for elever med lind-
rig intellektuell funktionsnedsattning och elever med inlarningssvarigheter att
ta sig an problemsldsningsuppgifter (Hord & Xin, 2015). For att fa forstaelse
och bearbeta larandet gynnades elever av fortlépande utvardering och vagled-
ning av larare (Baxter m.fl., 2002; Berry & Kim, 2008; Go6ransson m.fl.,
2016). I likhet med elever med inlarningssvarigheter gynnades elever med in-
tellektuell funktionsnedséattning av stegvis undervisning i strategier for pro-
blemlésning och maojligheter att diskutera l6sningar med andra klasskamrater
(Berry & Kim, 2008; Boesen m.fl., 2014; Milo m.fl., 2004). For elever med
intellektuell funktionsnedsattning som far sin undervisning i grundskolan
finns risk att larare inte har tid att utvérdera och tillrattaldgga undervisningen,
och att eleverna erbjuds en undervisning utan kunskapsprogression (Berry &
Kim, 2008; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Strickland & Maccini, 2012).
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Kapitel 4 Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel beskrivs avhandlingens teoretiska utgangspunkter, det vill saga
de teoretiska referensramar och teoretiska begrepp som é&r relaterade till den.
De teoretiska utgangspunkterna for den har avhandlingen utgors av féljande:
1. Biestas (2011) urskiljande av utbildningens tre dimensioner (kvalificering,
socialisation och subjektifiering); 2. Griebels och Niesels (2009) tre nivaer
(individuell, interaktiv och kontextuell niva) inom pedagogiska Gvergangar,
som vilar pa Bronfenbrenners (1979) utvecklingsekologiska modell; 3. Uljens
(1997) skoldidaktiska teori som stodjer forstaelsen av larares arbete med att
forbereda, verkstalla och utvardera undervisningssituationen. Tillsammans er-
bjuder dessa en teoretisk basis for analysen av det empiriska materialet for en
studie av foraldrars och larares perspektiv pa utbildningssituationen dar elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning finns. Forfattarnas teorier och
modeller (Biesta, 2011; Griebel & Niesel, 2009; Uljens; 1997) erbjuder verk-
tyg att utforska, beskriva och satta ord pa utbildningssituationen.

4.1 Utbildningssituationen for elever med lindrig
intellektuell funktionsnedsattning i didaktisk belysning

Didaktik kallas for undervisningens konst (Bengtsson, 1997) och kan ses som
en generell kunskap om undervisning i olika amnen, for olika aldrar och i va-
rierande kulturella kontexter. Det innebdr att didaktik kan anvandas som ett
systematiskt verktyg for att utforska och sammanfora paverkningsfaktorer i
undervisningen, larande och kunskap. Didaktik likstélls ofta med pedagogik
och gréansdragningen dem emellan &r subtil, da tolkningar ofta ar kontext-
bundna och varierande (Kansanen, Hansen, Sjoberg & Kroksmark, 2017). Till
skillnad fran didaktik beskrivs pedagogik som disciplin vara forknippad med
ett vidare perspektiv pa skola och utbildning, med fokus pa manniskans indi-
viduella och sociala utveckling (Kansanen m.fl., 2017). Inom didaktik dras
ofta en grans mellan didaktik i generell mening, det vill sdga allmandidaktik,
och den mer avgréansade &mnesdidaktiken som riktas mot specifika &mnens
innehall och sardrag (Mansson & Nordmark, 2015; Nordmark, Jonsson &
Mansson, 2018). Allméandidaktiken handlar om undervisningens organisation,
samspelsprocesser, sociala relationer i klassrummet, ramfaktorer som reglerar
den formella undervisningen och samhallets ambitioner (Nordmark m.fl.,
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2018). Den har avhandlingen skrivs i &mnet didaktik med inriktning mot all-
mandidaktik och fokuserar saledes pa hela utbildningssituationen for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséttning.

Det empiriska underlaget utgors av material fran tre studier: hur foraldrar med
barn som diagnostiseras ha lindrig intellektuell funktionsnedséttning upplever
situationen omkring den pedagogiska dvergangen; hur larare uttrycker sig i
pedagogiska beddmningar; och l&rares erfarenheter och upplevelser av under-
visningssituationen dér elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
finns. I avhandlingen har den 6vergripande ramen for analysen av empirin i
relation till studiens perspektiv utgjorts av Biestas tre utbildningsdimensioner:
kvalificering, socialisation och subjektifiering (2011). Biestas (2010b, 2011)
tredimensionella perspektiv erbjuder forutsattningar att fordjupa diskussionen
och lata flera roster horas, i det har fallet bade fordldrars och larares roster.
Foraldrar ansvarar for en viktig del av sina barns utbildning, och relationen
mellan foréldrar, skola och elev ar en betydelsefull faktor bade vid pedago-
giska dvergangar och i undervisningssituationen. Biestas dimensioner kan
hjalpa oss forsta larares stallningstagande om vad god utbildning innebar for
elevers mojlighet att skapa trygghet och goda relationer. De handlar om ex-
empelvis kunskapsorienterade representationsformer och val av innehall, men
ocksa larares stallningstaganden nar det galler att formedla kompetenser och
stodja elever att fa forstaelse av och forberedas infor arbetslivet (Biesta,
2010a, 2010b, 2011).

For att fanga foraldrars perspektiv pa deras barns pedagogiska 6vergangar har
analysen tillampat Griebels och Niesels (2009) tre nivaer (individuell, inter-
aktiv och kontextuell niva) som vilar pa Bronfenbrenners (1979) utvecklings-
ekologiska modell. Enligt Niesel och Griebel (2005) kan pedagogiska over-
gangar definieras som utvecklingsfaser eller forandringar i livet i samband
med undervisningens stigande kunskapskrav och samhéllets 6kade férvént-
ningar. Pa den individuella nivan innebar pedagogisk 6vergang en forandring
i identiteten och ansvaret for barnets skolgang. Pedagogiska inslag som ar vik-
tiga vid den pedagogiska Gvergangen kan exempelvis vara att tillrattalagga
undervisningen och skapa forutsattningar for anpassningar i den nya klassen
och bland nya vanner. Pa den interaktiva nivan handlar det for elever om att
hantera forandringar och att etablera relationer till vanner och l&rare i den nya
utbildningssituationen, medan férandringen for fordldrar exempelvis handlar
om att vara medveten om att deras barn blir mer sjalvstandiga. Pa den kontex-
tuella nivan efterstravas en gemensam anstrangning for att interagera med
krav och forvantningar fran skola, familj och foréaldrars arbete och fritid (Grie-
bel & Niesel, 2009; Niesel & Griebel, 2005). Det kan handla om att hantera
forandringar, som exempelvis laroplanernas kunskapskrav, och for skola och
foréldrar att hitta former for samverkan mellan hem och skola. Den kombine-
rade utmaningen att skapa en god utbildningssituation och att erbjuda en
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anpassad undervisningssituation for elever med lindrig intellektuell funktions-
nedsattning i bade grundsarskola och grundskola utgor en stor del av &mnet
for den hér avhandlingen.

Slutligen ar &ven larares didaktiska val i undervisningen av intresse nar det
galler utbildningssituationen for elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning. Larares didaktiska val av innehall och representationsformer har ana-
lyserats med hjalp av Uljens (1997) skoldidaktiska teori for att forsta kom-
plexiteten i larares didaktiska val och deras syfte med och reflektioner i under-
visningssituationen. Uljens (1997) skoldidaktiska teori synliggor larares pla-
nering av undervisningens innehall och genomférande, och kan bidra med
viktiga perspektiv pa dokumentation om barn med intellektuell funktionsned-
sdttning i till exempel pedagogiska bedémningar. Larares intentioner rérande
undervisningens utformning ar en viktig utgangspunkt for att forsta vad elever
forvéntas ldra sig. Med stdd i Uljens skoldidaktiska teori finns mojlighet att
forsta det som sker i pedagogiska méten och situationer i grundsérskolan och
grundskolan, och fa en bild av larares utvérderingar och reflektioner i peda-
gogiska beddomningar. Uljens (1997) delar in den pedagogiska processen i tre
delar: forberedande och planerande aktivitet, verkstéllande aktivitet och utvar-
derande/reflekterande aktivitet, som tillsammans avser att frimja elevers I&-
rande och mdjlighet att uppnd kompetens. Dessa aktiviteter kan forekomma
pa olika nivaer: kollektiv niva, individuell lararniva, den interaktiva nivan och
elevnivan. Pedagogiska aktiviteter som forekommer pa den kollektiva nivan
ar exempelvis larares arbete med styrdokumentens innehall samt planering
och utvardering, medan arbetet pd den individuella lararnivan riktas mot
undervisningens genomfdérande. Den interaktiva nivan och elevnivan innefat-
tar larares arbete med att orientera sig i vad som ska ske i undervisningssitu-
ationen och vad som har skett, det vill sdga planeringens iscensattande i hand-
ling. Dessa nivaer, menar Uljens, kan anvandas for att forsta larares plane-
ringsarbete och verkstéllande arbete i klassrummet.

Tillsammans kompletterar dessa teorier varandra (Biesta, 2011; Griebel &
Niesel, 2009; Uljens, 1997) och gor det mojligt att ta del av situationsrelate-
rade didaktiska erfarenheter som framkommer i foréldrar och larares reflekt-
ioner om pedagogiska processer i klassrum dér elever med olika forutsatt-
ningar finns (Uljens, 1997). Har tillampas dessa teoretiska verktyg i tolk-
ningen av mina tre empiriska studier: den forsta av hur foraldrar till barn som
diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedséttning beskriver sina
upplevelser av situationen omkring den pedagogiska dvergangen; den andra
dar larares uttryck i pedagogiska bedémningar studeras; samt den tredje dar
larares erfarenheter och upplevelser av undervisningssituationen studeras.
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4.2 Utbildningens tre dimensioner

Enligt Biesta (2011) ar ett av utbildningens mest uppmarksammade uppdrag
att kvalificera elever, det vill s&ga att utrusta dem med de kunskaper och far-
digheter som formellt uttrycks i laroplaner och andra dokument. Medan Biesta
erkanner vikten av denna dimension, vill han ocksa uppméarksamma oss pa
utbildningens andra dimensioner och diskutera deras vérde, samt synliggtra
hur vi kan ha implicita idéer om utbildningens syfte. Dessa dimensioner be-
namner han socialisation, som handlar om att vi ska inga i ett samhélle, och
subjektifiering som handlar om individens forstaelse av sig sjélv. Snarare &n
en koncentration pa hur utbildningen ska effektiviseras med fokus pa nation-
ella och internationella kunskapsmaétningar, argumenterar Biesta (2011) for
behovet av fordjupade diskussioner om vad god utbildning &r. Saledes poang-
terar Biesta (2010a, 2011) komplexiteten i undervisningens olika syften via
dessa tre dverlappande dimensioner. Som ndmndes ovan &r kvalificering en
kunskapsorienterad dimension och syftar pa skolans uppdrag att formedla
kunskap, kompetens och forstaelse av omvarlden och forbereda eleverna infor
kommande arbetsliv. Larares planering av undervisningens innehall och re-
presentationen av detta kan hanforas till denna kvalificeringsdimension (Bi-
esta, 2010b, 2011). Vidare lyfter Biesta fram behovet av att skapa goda relat-
ioner och att stédja gemenskapen, fostra eleverna och férse dem med nédvén-
diga sociala formagor. Dessa faktorer speglar dimensionen socialisation, som
enligt Biesta spelar en viktig kultur- och traditionsbevarande roll, och handlar
om hur utbildningens socialiserande effekt infogar elever i redan existerande
sétt att vara. Socialisation kan dven handla om elevers identitet som del av en
samhallsgrupp, exempelvis som tillhérande grundsérskolans malgrupp. Sub-
jektifiering ar daremot enligt Biesta en form av individualiseringsprocess. In-
dividualiseringsprocessen handlar om att forma elever till att bli sjélvstandiga
— Biesta anvénder begreppet emanciperade — nar det galler att tdnka och
handla. Larares uppdrag blir da att fokusera pa att utmana och ge bidrag till
nya synsatt pa den egna personen. Samtliga utbildningsdimensioner handlar
sdledes om att forbereda elever infor ett framtida medborgarskap i samhéllet,
inklusive dess kulturer och traditioner, samt att skapa utrymme for individen
att vandra sin egen vég. Utbildning handlar darfor inte bara om att forma ele-
ver att passa in i redan existerande politiska, sociala och kulturella ordningar
— utan dven om att skapa utrymme for den unika individen.

Genom att kombinera Biestas (2011) tre utbildningsdimensioner (kvalifice-
ring, socialisation och subjektifiering) blir betydelsen av larares stéllningsta-
ganden i undervisningen synlig och fragor om undervisningen blir méjliga att
diskutera. Enligt Biesta behdver larare balansera dessa tre dimensioner i sin
planering och vid genomférandet av undervisningen. Lérares val av innehall,
representationsform och arbetsformer ar viktiga komponenter i planeringsar-
betet och i arbetet med att utvardera och reflektera. Det handlar om larares

92



formaga att erbjuda god undervisning, med en balans mellan undervisningens
syften och mal, och samtidigt erbjuda majlighet till goda relationer med klass-
kamrater och tilltro till den egna formagan.

Aven foraldrar har &sikter om vad god utbildning handlar om och dessa kan
ocksa relateras till samma dimensioner, men da i mer allmanna termer. Dis-
kussioner utifran den kvalificerande dimensionen handlar da om féraldrars er-
farenheter och uppfattningar om deras barns kunskapsinhdmtning inom ra-
marna for olika typer av utbildningssituation. Det handlar om hur féraldrar
beskriver sina barns mojlighet att utveckla ndédvéndiga kunskaper och fardig-
heter for att kunna leva och verka i samhéllet. VVarderingar och normer som
formedlas och forankras kan ocksa utifran ett foraldraperspektiv hanforas till
den socialiserande dimensionen, till exempel genom beskrivningar av larares
och kamraters attityder och bemdtanden i olika larmiljoer. Enligt Biesta kan
de kvalificerande och socialiserande dimensionerna tillsammans utgora en re-
lationell gemenskap, det vill sdga elever kan formas av varandras gemen-
samma kunskaper och satt att tanka, vilket kan paverkas av valet av den skol-
form, grundsarskolan eller grundskolan, dar foraldrar later sina barn fa sin ut-
bildning. Den subjektifierande dimensionen, slutligen, kan i det hdr samman-
hanget belysa féraldrars bild av deras barns personliga utveckling, det vill sdga
deras barns forutséattningar att utvecklas och bli mer sjalvstandiga (Biesta,
2010b, 2011). I den har avhandlingen har beskrivningar av foraldrars erfaren-
heter och upplevelser rérande deras barns utbildningssituation framst handlat
om att synliggdra den socialiserande dimensionen, det vill sdga hur deras barn
socialiseras in i utbildningssituationens krav pa kunskaper och fardigheter
som anses viktiga.

4.3 Pedagogiska 6vergangar

Overgéngar mellan olika pedagogiska verksamheter kan p& manga vis utgéra
viktiga héndelser for elever (Peters, 2014; Sandberg, 2012). Pedagogiska
évergangar, som till exempel mellan grundskola och grundsarskola, kan be-
skrivas som en kanslig period som kan fa langtgaende konsekvenser for ele-
vers fortsatta utbildningssituation (Peters, 2014). Den pedagogiska Over-
gangen innebdr att miljoer och relationer, rutiner och sammanhang forandras,
att nya roller framtrader och gamla roller foréandras (Griebel & Niesel, 2009;
Wilder & Lillvist, 2017). Det kan exempelvis handla om att rollen som foral-
der till ett barn som pa vanligt vis paborjat sin skolgdng med jamnariga i
grundskolan darefter 6vergar till rollen att vara foralder till ett barn som gor
en pedagogisk 6vergang till grundsarskolan.

De erfarenheter som gors vid den pedagogiska 6vergangen sker via moten och
i kommunikation mellan till exempel elever, larare och fordldrar. Enligt
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Griebel och Niesel (2009) ar pedagogisk dvergang ett relationellt begrepp, dar
interaktion sker pa flera nivaer: individuell, interaktiv och kontextuell niva.
Med individuell niva avses, enligt Griebel och Niesel, hur elevers identitet
forandras vid 6vergangen, till exempel hur roller och ansvar férandras for en
elev som genomgar en pedagogisk dvergang. For elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedsattning kan det till exempel handla om foérandrade akade-
miska krav, samt andra forvantningar och krav i relation till statusen att vara
barare av en diagnos. Den interaktiva nivan handlar om hur relationer forand-
ras. For skolbarnet innebar det att skapa nya relationer med larare och klass-
kamrater. For foraldrarna innebér det att vara medveten om att deras barn blir
mer sjalvstdndiga och att bygga upp relationer med och fértroende till nya
larare. Med tanke pa att prestationer och skolframgang jamfors bland elever
lyfter Griebel och Niesel (2009) fram véardet av att skapa goda relationer med
andra foraldrar i den nya klassen. Den sista nivan, kontextuell niva, syftar pa
hur olika kontexter paverkar varandra och behdver samverka, som till exempel
larare och foréldrar eller larare i grundsarskolan och larare i grundskolan, for
att ett vardagsfungerande ska bli mojligt (Griebel & Niesel, 2009; Niesel &
Griebel, 2005). Férutom att hantera resor till en i manga fall ny skola i nya
byggnader med &ldre skolbarn och nya vuxna, méter elever som gor en peda-
gogisk Gvergang fran grundskolan till grundsarskolan en ny laroplan med
andra krav och annat innehall. For elever innebar den pedagogiska vergangen
att forvérva nya regler och rutiner, méta nya undervisningsmetoder och for-
halla sig till ett nytt arbetstempo. Foraldrar méter utmaningar i samverkan
mellan hem, skola och det dagliga livet. Det kan innebdra att foraldrar exem-
pelvis behdver anpassa sina arbetstider och vara mer delaktiga i skolarbetet
(Griebel & Niesel, 2009; Niesel & Griebel, 2005).

Forandringar pa individniva kan exemplifieras med att en elev med lindrig
intellektuell funktionsnedséattning gar fran att inte uppna malen for godkant i
enlighet med grundskolans laroplan till att fa betyg enligt grundsarskolans la-
roplan. Sett utifran de olika nivaerna (individuell, interaktiv och kontextuell
niva) skulle den interaktiva nivan vid den pedagogiska Gvergangen kunna
symbolisera hur forandringar sker for bade elev och foralder, dar relationen
till tidigare vanner och larare gar forlorad for att ersattas av nya relationer som
uppréttas i nya moéten. Det kan dven handla om att foréldrars goda kontakt
med och relation till klasslararen i den mindre och narbelagna skolan forsva-
ras, da den nya skolan befinner sig langre bort och klasslarare och amneslarare
blir mer svartillgangliga. Det handlar om krav pa och behov av ett vardags-
fungerande, dar exempelvis skolans krav, foraldrars arbetsplatser och famil-
jens behov forvantas kunna samverka. For att sakerstélla en positiv pedago-
gisk dvergang behover kraven utformas i en gemensam anstrangning inom
och mellan saval familj som skola (Griebel & Niesel, 2009; Wilder & Lillvist,
2017).
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4.4 Undervisningssituationens olika arenor

Undervisningssituationen foér elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning utspelar sig pa olika undervisningsarenor, i grundsarskola och grund-
skola. I dessa arenor méter larare och elever undervisningens innehall med
skiftande forutsattningar. | det sociala och kunskapsmassiga motet sker ett ut-
byte av larande mellan elev och larare och elever emellan. Processen &r tem-
poral, vilket betyder att larsituationen inte &r statisk utan forhallandet mellan
aktorer och innehall forandras och kan studeras bade utifran en yttre kontext,
en undervisningsarena, och utifran de studerandes situerade inlarningserfaren-
het. Genom att i den har avhandlingen anvanda den skoldidaktiska teorin &ar
det mojligt att studera intentionaliteten i larares och elevers interaktion, eller
”...tesen om den skoldidaktiska teorins intentionalitet och samhandlande”
(Uljens, 1997, s. 174). Uljens teori (1997) om larares didaktiska handlande
kan hjélpa oss forstd hur pedagogiska aspekter sasmmanfors i larares forbere-
dande, verkstallande och utvarderande av undervisningen. Utifran avhand-
lingens frgestédllning ”Hur resonerar lérare i grundsérskolan och grundskolan
om sitt arbete med undervisningssituationen for elever med lindrig intellektu-
ell funktionsnedsattning som ldser enligt grundsérskolans ldaroplan?” ar det
angelaget att fa kunskap om den pedagogiska process som larare i grund-
sarskolan och grundskolan erfar.

4.4.1 Olika nivaer i larares planering

For att framja elevers larande behover pedagogiska méten, och de intentioner
som larare har infor det pedagogiska motet med eleven, utvérderas med hén-
syn till sdval det omgivande samhéllet som den radande skolkontexten (Ul-
jens, 1997). Uljens reflektiva skoldidaktiska modell (se figur 1) har anvénts
for att forsta hur larares pedagogiska méten ar sammankopplade med deras
forberedande, verkstédllande och utvérderande arbete betraffande intentionen
att tillgodose samtliga elevers larande. Didaktik som vetenskapsomrade defi-
nieras av Jank och Meyer (1997) som undervisningens och inldrningens teori
och praktik, och den skoldidaktiska teorin fungerar bade som ett verktyg for
larares reflektioner och som analysmodell. Enligt Uljens (1997) fokuserar den
skoldidaktiska teorin varken pa metoder och tillvagagangssatt eller pa under-
visningens syfte och mal, utan kan ses som en teori med mojlighet att urskilja
larares reflekterande pa olika nivaer: en kollektiv niva, en individuell larar-
niva, en interaktiv niva och en elevniva (dessa nivaer utvecklas senare i tex-
ten). Denna analysmodell har hdr anvéants for att problematisera larares peda-
gogiska och didaktiska val i undervisningssituationen.
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Figur 1. Den pedagogiska verklighetens verksamhetsformer, handlingsnivaer och
kontextuella dimensioner i en skoldidaktisk teori (Uljens 1997, s. 176).

Modellen i figur 1 belyser den pedagogiska verklighetens verksamhetsform,
handlingsniva och kontextuella dimensioner enligt Uljens (1997) skoldidak-
tiska teori. Undervisning fordrar, enligt Uljens, grundlig reflektion och plane-
ring, huvudkomponenterna i hans modell. 1 modellen synliggors fyra nivaer
av pedagogiskt handlande (kollektiv niva, lararniva, interaktionsniva och
elevniva), som alla ingar i det utbildningssystem som larare oavsett skolform
verkar inom. Utifran dessa fyra nivaer kan larares olika didaktiska val i under-
visningen, och planeringens intentionalitet, forstas. Intentionalitet utgor ett
grundbegrepp i modellen, dar lararens och elevernas interaktion och undervis-
ningens innehall diskuteras i relation till situationen fore, under och efter en
avslutad pedagogisk process. Modellen illustrerar den pedagogiska processen
med utgangspunkt i olika nivaer, som Uljens kallar verksamhetsnivaer. Skill-
naderna mellan dem synliggérs genom tre pedagogiska aktiviteter: interakt-
ion, handling och reflektion. Genom att kombinera och forena de olika niva-
erna (kollektiv niva, individuell lararniva, interaktiv niva och elevniva) ar det
mojligt att synliggtra undervisning ur ett klassrumsperspektiv.

Den kollektiva nivan (P1/E1) é&r, enligt Uljens (1997), relativ och behandlar
fragor om planering och evaluering, det vill sdga laroplaners innehall, radande
kulturer och skolformer (exempelvis grundsarskolan och grundskolan). Uljens
skiljer ocksa mellan larares planering och evaluering. Evaluering (E1, E2, E3)
i Uljens analysmodell presenteras i likhet med motsvarande planeringsvinge
(P1, P2, P3) pa flera nivaer. I likhet med planeringsvingen (P1, P2, P3) léper
evalueringsvingen in i den didaktiska processen (P3/E3). Den kollektiva nivan
ar, enligt Uljens, relativ och koncentreras kring planering (P1) och utvardering
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(E1) utifran exempelvis styrdokument. Distansen till det pedagogiska motet
och undervisningen med elever ar storre pa den har nivan, som handlar om
planering och reflektion, &n pa den efterféljande lararnivan (P2a/E2a). Pa den
individuella lararnivan (P2a/P2b; E2a/E2b) ar det mojligt att studera hur larare
forhaller sig till laroplanens forverkligande i klassrummet, det vill saga stu-
dera undervisningens genomforande. Nivan lyfter fram hur larares planering
ser ut fore och efter undervisningsprocessen, vilket innebdr att den individu-
ella lararnivan ger majlighet att hantera distinktionen mellan larares individu-
ella verksamhet i forhallande till Iaroplanen och larares interaktiva verksamhet
med elever i undervisningen. Léararnivan bestar av tva delar, P2a och P2b i den
didaktiska modellen. Dessa tva delar visar att larares planeringsarbete pa 1a-
rarniva utgar fran styrdokumenten (P2a) och det pedagogiska arbetet i exem-
pelvis grundsarskolan eller grundskolan (P2b). Motsvarande nivaer, det vill
sdga E2a och E2b, synliggor larares utvardering av aktiviteter i undervis-
ningen (E2b) och resultat efter avslutad undervisningssituation (E2a).

Uljens (1997) skiljer ocksa mellan den planering och utvardering som foregar
det didaktiska handlandet (P2a/P2b; E2a/E2b) och den planering och utvérde-
ring som blir till i undervisningssituationen, alltsa i lararens interaktiva verk-
samhet med elever (P3/E3). Den interaktiva nivan (P3/E3) beskriver larares
avsikter och handlingar, som exempelvis larares upplevelser eller hur intryck
paverkat undervisningens utvardering (E3), samt den enskilda lararens utvér-
dering av undervisningsprocessen. Den interaktiva nivan utgor, enligt Uljens,
en pedagogisk kérna dar planeringen iscensétts och undervisningen genom-
fors. Lérares planering 16per darfér in i modellens centrum och stracker sig
fran preparatorisk planering, det vill sdga de intentioner som larare har infor
det pedagogiska motet med eleven, till situerad planering (enligt Uljens be-
grepp). Situerad planering betyder att de beslut som ldrare tar pa lararniva be-
hover forandra karaktar pa den interaktiva nivan for att mota den aktuella si-
tuationen och vad elever visar intresse for i undervisningssituationen. Det
morka faltet i cirkelns mitt (elevniva) uttrycker det pedagogiska motet, be-
handlar métet mellan l&rare och elev och belyser hur laroplanen forverkligas
i undervisningen. Har representeras undervisningsinnehallet till exempel av
interaktion och reflektion mellan larare och elev och av deras erfarenheter av
undervisningssituationen (Uljens, 1997).

Det evalueringsfélt (E1), som i Uljens modell representerar den kollektiva ni-
van, ligger i likhet med P1 langst bort fran undervisningens genomfdrande.
Faltet E1 representerar larares utvarderingar pa nationell niva, det vill saga
utvarderingar av larares formaga att erbjuda en undervisning utifran styrdoku-
mentens krav. Nasta evalueringsfélt (E2a/E2b) erbjuder forutsattningar att be-
lysa larares roll i undervisningen, det vill saga larares avsikt som den medier-
ande lanken mellan den kollektiva laroplanens innehall och elevers avsikter.
Larares utvardering, i likhet med larares planering, paverkas av den kulturella
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kontexten (SK) och forhallandet till olika laroplaner, exempelvis grundsarsko-
lans laroplan och grundskolans laroplan. Uljens skiljer mellan den summe-
rande utvardering som sker efter avslutad undervisning (E2a/E2b) och den ut-
vardering som larare gor kontinuerligt under och i samband med undervis-
ningen (E3). I den didaktiska processen fokuseras utvérdering och reflektion
pa laroplanernas mal och elevernas resultat, det vill saga detta &r vad larare
upplever sig evaluera i relation till undervisningens syfte och mal. Evalue-
ringsnivan i cirkels mitt (E3) ar den niva som visar vad elever lar in, vilket
inte behdver vara detsamma som vad lararen har for avsikt att lara ut. Elever
paverkas av sin forforstaelse och sina erfarenheter (S1) och kan, enligt Uljens,
inte goras till ensamt ansvariga for vad som lars in, eftersom elevers frihet ar
ytterst begrénsad.

Enligt Uljens ar det i handlingssituationen, det vill sdga i det pedagogiska mo-
tet (elevniva), som larare utifran sin planering far olika upplevelser och intryck
som de utvarderar i forhallande till avsikterna med undervisningens innehall.
Figurens mittpunkt visar motet mellan larares avsikt, handling och utvérdering
och elevers avsikter och aktivitet (Uljens, 1997). Strukturen i figurens mitt-
punkt synliggor, enligt Uljens, forhallandet mellan tanke och handling och
liknar den didaktiska processens struktur (intention, handling och reflektion).
Att larare reflekterar dver undervisningssituationen och avsikten med lekt-
ionsinnehallet kallar Uljens den ”... situationsrelaterade didaktiska erfaren-
heten” (Uljens, 1997, s. 179), dar alltsa lararens situationsrelaterade planering
och utvardering kan relateras till varandra i undervisningssituationen.

4.4.2 Planeringens intentionalitet och val av
representationsformer

Lé&rares undervisning ses som en intentionell, avsiktlig handling och deras re-
flektioner om undervisning i klassrummet och elevers olika forutsattningar ar
darfor viktiga att ta del av (Uljens, 1997). Larares intentionella handlande och
reflektion 6ver handlandet tar sin utgangspunkt i deras forstaelse och i hur de
planerar och genomfor sin undervisning (Uljens, 1997). Forfattaren skiljer pa
den planering larare gor i forvdg och den planering som larare utfor i sjalva
undervisningssituationen, da planeringens karaktar forandras fran preparato-
risk till situerad, det vill saga larares planerings- och evalueringsarbete relate-
ras till varandra i undervisningssituationen. Larares planering och val av re-
presentationsformer och deras forutsattningar att bemota olika elevers kun-
skap blir en central utgangspunkt i arbetet med laroplanens forverkligande
(Uljens, 1997). For larares arbete med att beméta elevers kunskaper utgor in-
formationen i pedagogiska bedomningar en viktig del, da innehallet ger upp-
lysning om elevers skolsituation pa olika nivaer.
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Utgangspunkten for att utveckla en skoldidaktisk teori handlar om intresset
for larares och elevers perspektiv i den didaktiska verksamheten (Uljens,
1997). Enligt Uljens &r undervisning och fostran intentionell, det vill saga de
utgor den avsiktliga verksamhet som foregas av planering och val av relevant
innehall och representationsformer (Uljens, 1997). Planering, det vill séga in-
tentionalitet pa olika nivaer, handlar om att undervisningens innehall ska vara
relevant och relaterat till utbildningens syfte och till de elever som ska under-
visas. For lararen handlar det om att relatera de kollektiva malen (P1) till
undervisningens syfte (P2) med utgangspunkt i larares pedagogiska filosofi,
och samtidigt forma undervisningen utifran ett for eleven relevant innehall
(Uljens, 1997). Larsituationer dar elever far en upplevelse som blir till en er-
farenhet och grund till forstaelse kallar Uljens (1997) for erfarenhetsbaserad
inlarning. Innehallets struktur behover fokusera pa saval larares som elevers
pedagogiska intention och deras gemensamma utvardering av elevers kun-
skapsinhamtning. Hur l&rare planerar sin verksamhet har att géra med valet av
representationsformer, undervisningsmetoder och arbetssatt for elever. Den
hér avhandlingen betraktar larares planering som en central utmaning i under-
visningssituationer dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning
finns.

Uljens (1997) lyfter fram betydelsen av de val larare gor i undervisningen som
viktiga komponenter for elevers larande. Pedagogiska bedémningar, med de-
ras information om elevers skolsituation, utgdr en viktig del i larares plane-
ring. Larares val av innehall och representationsformer &r centrala delar av
planeringen och en forutsattning foér genomférande av undervisningen (Ul-
jens, 1997). Forfattaren anviander begreppet situationsrelaterad didaktik” (s.
179) for att markera sammanhanget mellan larares upplevelser av undervis-
ningen, de didaktiska valen och den egna forstaelsen, i forhallande till syfte
och val av representationsformer. Skolkunskaper kan, enligt Uljens, represen-
teras pa olika sétt, av vilka de vanligaste ar skrift, talat sprak och olika sym-
boliska och avbildande material, samt paverkas av larares personliga formaga
att valja lampliga representationsformer (se kapitel 3). Representationsformer
kan forknippas med fragor om lampliga arbetssatt for specifika elever, och om
forverkligandet av laroplanens riktlinjer i undervisningen (Uljens, 1995,
1997). Larares val av representationsformer inverkar pa forutsattningarna for
att erbjuda eleverna en situerad undervisning, det vill sdga en undervisning
dar representationsformer individualiseras utifran elevers individuella behov
baserat pa larares forstaelse och erfarenhet. Det ar betydelsefullt i vilken om-
fattning och pa vilket sétt laroplanens kunskapskrav kan forverkligas i under-
visningen, och vilka representationsformer som &r mest anpassningsbara i re-
lation till &mnesomrade, resurser och elevers olika behov (Uljens, 1997). Med
tanke pa att foraldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
kan vilja i vilken skolform deras barn ska fa sin utbildning, i grundsérskolan
eller grundskolan, ar det for har avhandlingen sarskilt intressant att f kunskap
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om representationsformer och larares erfarenheter av och forstaelse for den
didaktiska aspekten av undervisningssituationen.

4.5 Sammanfattande reflektion

Biestas tre dimensioner (kvalificering, socialisation och subjektifiering), Grie-
bels och Niesels (2009) tre nivaer (individuell, interaktiv och kontextuell niva)
inom pedagogiska 6vergangar och Uljens (1997) skoldidaktiska teori ger for-
utsattningar att forsta larares arbete med att forbereda, verkstalla och utvardera
undervisningssituationer dér elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning finns och mojlighet att relatera handelser i utbildningssituationen om-
kring elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Biestas (2011) tre
dimensioner (kvalificering, socialisation och subjektifiering) behandlar bety-
delsen av ldrares stallningstaganden i undervisningen och gor att undervis-
ningen blir mojlig att diskutera. Med stdd i Biestas tre dimensioner kan balan-
sen mellan larares planering och genomférande av undervisningen synliggo-
ras. Likasa kan foraldrars syn pa vad god utbildning handlar om relateras till
Biestas tre dimensioner. Pa sa sétt kan balansen mellan foraldrars relation till
den pedagogiska 6vergangen och larares intention om vad god utbildning in-
nebér for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning synliggoras.

Griebel och Niesel (2009) definierar den pedagogiska dvergangen utifran tre
nivaer (individuell, interaktiv och kontextuell niva). De tre nivaerna gor det
mojligt att forstd hur utvecklingsfaser forandras och paverkar utbildningssitu-
ationen for foraldrar och barn. Forstaelsen gor det majligt att arbeta med Gver-
gangen, som i takt med undervisningens stigande kunskapskrav och sam-
héllets forvantningar ar en viktig handelse for elever och foraldrar (jfr. Peters,
2014; Sandberg, 2012; Wilder & Lillvist, 2017). Med stéd av Griebels och
Niesels (2009) tre nivaer kan samverkan mellan grundsérskola och grundskola
och hemmet tillrattalaggas och planeras for att framja positiva dvergangar.
Reflektion dver vad foréaldrar berattar om sina upplevelser fran tiden fore, un-
der och efter den pedagogiska dvergangen gor det mojligt att studera perspek-
tiv pa utbildningssituationen vid 6vergangen till grundsarskolan och synlig-
gora hur forandringar paverkar bade foréaldrar och barn, nar det galler identitet,
relationer och samverkan mellan hem och skola. Genom att kombinera Grie-
bels och Niesels tre nivaer finns det mojlighet att identifiera forandringar som
kan bereda en god och anpassad undervisningssituation for elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséttning.

Uljens (1997) skoldidaktiska modell gor det mojligt att studera centrala delar
i larares planerings- och evalueringsarbete utifran larares pedagogiska filosofi.
Detta géller val av representationsformer saval som erfarenheter av pedago-
giska moten i utbildningssituationen med elever med lindrig intellektuell
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funktionsnedséttning. Med stdd av Uljens modell kan larares avsikt, handling
och reflektion anvéndas for att ge en mer detaljerad bild av hur undervisning
och fostran definieras i utbildningssituationen. Reflektion ¢ver vad foréaldrar
och larare beréttar om utbildningssituationen for elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedséattning kan ocksa gora det mojligt att studera perspektiv pa
undervisningen i grundsérskolan och grundskolan. Samtidigt blir det mgjligt
att synliggora handlingens pedagogiska varde for att na laroplanernas kun-
skapskrav, ndr det géller larares val av representationsformer och undervis-
ningsinnehall. Tillsammans kan dessa tre teoretiska utgangspunkter bidra till
ytterligare forstaelse av undervisningen for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning och dess komplexitet i forhallande till larares och for-
éldrars uppfattning om utbildningssituationen i sin helhet.
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Kapitel 5 Metod

De mdjligheter och hinder elever med diagnosen lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning moter under sin skolgang har utforskats via intervjuer med
larare och foréldrar, samt pedagogiska bedémningar, som samlats in i en och
samma kommun i Mellansverige. | det har kapitlet kommer jag redogéra for
insamlingen av studiens empiriska underlag, tillvagagangssittet vid analysar-
betet, samt etiska reflektioner.

Kapitlet struktureras pa foljande satt: Inledningsvis beskrivs hur jag fatt till-
trade till forskningsomradet. Darefter foljer en redogorelse for datain-
samlingen. Har presenteras urvalet av dokument och deltagare, genomféran-
det av pilotintervjuer och intervjuer, insamlingen av pedagogiska beddém-
ningar, samt de etiska dvervidganden som gjorts. Avslutningsvis beskrivs hur
analysen av det empiriska materialet har gatt till.

5.1 Tilltrade till forskningsomradet

For att fa tilltradde till den har studiens forskningsomrade var det nodvandigt
att beakta flera organisatoriska nivaer och narma sig dem i flera steg. Darfor
tog jag hjalp av en nyckelperson pa kommunniva for den inledande och nod-
véandiga kontakten. Nyckelpersonen arbetade med fragor om undervisningssi-
tuationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning och hade
kontakt med rektorer i sdval grundsérskolan som grundskolan, samt med for-
ldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning. Under hésten
2013 sammankallade denna nyckelperson samtliga rektorer vid kommunens
grundsérskolor. Avsikten med motet var att presentera mig och mitt avhand-
lingsarbete, och saledes gora det mojligt for mig att kommunicera med perso-
ner som agerade grindvakter for den grupp jag ville kontakta. Tillsammans
kunde dessa personer bade identifiera denna grupp och formedla kontakten.
Detta beskrivs ndrmare i nasta avsnitt.

For att fa en uppfattning om den larmiljo som erbjuds elever med lindrig in-
tellektuell funktionsnedséattning i bade grundsérskolor och grundskolor be-
hoévde jag inledningsvis, som Cohen, Manion och Morrison (2013) rekom-
menderar, bekanta mig med den miljé som studien skulle beréra. Av den an-
ledningen genomfdrde jag inledningsvis, under hostterminen 2013, ett antal
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féaltbesok i grundsérskolor och i grundskolor med elever som léste enligt
grundsarskolans laroplan.

5.1.1 Kontakt med larare

Hosten 2014 inleddes med en urvalsprocess i syfte att fa kontakt med relevanta
larare som arbetade vid grundsarskolor eller grundskolor. Med stéd av kom-
munens nyckelperson identifierades elva grundskolor inom kommunen, dér
elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning laste enligt grundsérsko-
lans laroplan inom arskurserna 3-9. Kommunens nyckelperson assisterade se-
dan, hostterminen 2014, med distribution via email av ett versiktligt inform-
ationsbrev om studien till rektorerna vid dessa grundskolor (bilaga 1). Rekto-
rer vid tio av dessa grundskolor visade intresse av och mdjlighet att ta emot
skolbesok dar jag kunde berétta mer om studien. Dérefter kontaktade jag rek-
torer via bade telefon och e-mail, i syfte att mojliggora ett personligt mote
under hosten 2014 med de larare och klasslérare som uppfyllde studiens ur-
valskriterier. Vid de inledande skolbesoken erbjods berdrda larare mojlighet
att stalla fragor och reda ut oklarheter. Jag informerade om avhandlingens
syfte, samt mitt intresse av att intervjua larare och att komma i kontakt med
foraldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Samtliga
21 larare som visade intresse av att delta i studien inkluderades: tio larare fran
grundsérskolan och elva larare fran grundskolan som arbetade inom arskur-
serna 3-9. Alla undervisade elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning, antingen i matematik eller svenska eller i bada dessa &mnen. Eftersom
det inte var kant for mig hur manga larare pa de olika skolorna som tillhorde
urvalsgruppen, eller hur manga av dem som valde att inte delta, &r det inte
mojligt att redovisa nagot exakt bortfall. Det fanns inte heller nagon garanti
att alla larare inom urvalsgruppen informerats om mdjligheten att delta. Ef-
tersom rektorer vid grundskolor férvéntades ansvara for att distribuera inform-
ationsbreven (bilaga 1, 2) till berdrda larare och mentorer hade deras beslu-
tande funktion avgorande betydelse for min majlighet att fa kontakt med
lampliga respondenter. Detta kan harledas till att forskningsomradet forsvaras
av flera grindvakter pa flera nivaer och belyser att nar en studie ska férankras
pa olika nivaer kan tilltradet till forskningsomradet inte tas for givet (Walford,
2001).

Det fanns forutsattningar att studera forskningsomradet pa olika nivaer, som
till exempel individ-, grupp- och organisationsniva. Medan det var enkelt att
komma at forskningsomradets organisationsniva, i forsta hand genom olika
juridiska dokument, visade det sig att forskningsomradet pa grupp- och indi-
vidniva var mindre tillgangligt med en rad olika grindvakter. Det var av etiska
skal inte mojligt for mig att sjalv gora entré. Nyckelpersonen pa kommunen,
rektorer och larare eller mentorer hade alla en grindvaktsfunktion och av-
gjorde mojligheterna fér — och avgrénsningarna av — min kontakt med
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potentiella deltagare. De personliga métena mellan mig och de olika aktorerna
kunde liknas vid en balanskonstnéars hantverk. Som Cohen m.fl. (2013, s. 169)
beskriver det: ”The researcher has to negotiate a potential minefield here, for
example, not to be seen as an informer for the headteacher.” A ena sidan fram-
stod saledes grindvakterna som nodvandiga for mojligheten att uppratta ett
kontaktnat, medan de & andra sidan kunde paverka tilltradet till forskningsom-
radet och darmed tillgangen till det empiriska underlaget, sarskilt med tanke
pa den sekretess som rader kring elever med diagnosen intellektuell funktions-
nedsattning (SFS 2009:400). | den hér avhandlingen har grindvaktens position
saledes paverkat mojligheten att fa kunskaper om foraldrars erfarenheter och
upplevelser om tiden fére, under och efter den pedagogiska Gvergangen till
grundsarskolan.

Materialet fran lararintervjuerna bestar av intervjuer med totalt 21 larare. |
studien intervjuades elva larare i grundskolan, vilka alla var utbildade och
hade lararlegitimation i &mnena matematik och/eller svenska for respektive
stadium. Larare som undervisade elever inom arskurserna 7-9 var tva- eller
fleramneslarare, medan de som undervisade elever inom arskurserna 3—6 ar-
betade som klasslarare. Antalet yrkesverksamma ar, utbildningens langd och
dmneskompetensen varierade mellan de olika l&rarna. | en del fall hade larare
paborjat sin yrkeskarriar som lagstadielarare, men valt att vidareutbilda sig for
att i stallet undervisa elever pa hogstadiet. Av den anledningen hade somliga
larare en bredare kunskapsbas &n andra, som redan inledningsvis valt att ut-
bilda och fordjupa sig inom ett fatal enskilda &mnen. Ingen larare hade speci-
alpedagogisk yrkesutbildning, medan somliga beskrev sig ha specialpedago-
gisk kompetens i form av enstaka kurser inom omradet. Beroende pa amnes-
kombinationer, och i somliga fall arbetslagstillhérighet, undervisade de flesta
lararna inom arskurserna 7-9 samma klasser flera ganger under veckan. Samt-
liga larare hade flera ars erfarenhet av att undervisa hogstadieelever inom re-
spektive amne. Lérare inom arskurserna 3-6, som till stérre delen arbetade
som klasslarare, undervisade elever i samtliga @amnen, med undantag for vissa
praktiska &mnen som exempelvis sldjd och musik. Fyra av lararna i grundsko-
lan beskrev sig ha erfarenhet av att undervisa elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning, medan sju saknade den erfarenheten.

Forutom elva intervjuer med larare i grundskolan gjordes tio intervjuer med
larare vid sex olika grundsérskolor. Antalet yrkesverksamma éar, utbildning
och dmneskompetens varierade mellan dessa larare. Samtliga var utbildade
forskollarare och/eller 1ag- och mellanstadieldrare. Av de tio grundsarskolla-
rare som intervjuades saknade fyra specialpedagogisk yrkesutbildning och var
darmed inte behoriga speciallérare eller specialpedagoger. Nio larare i grund-
sarskolan hade flera ars erfarenhet av att undervisa elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning, medan fyra hade specifik dmneskompetens
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inom omrédena matematik och/eller svenska. Atta av lararna hade l1&ng erfa-
renhet av att arbeta med elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning.

Bland de medverkande aterfinns saval manliga som kvinnliga informanter,
men konsskillnader har inte analyserats av det skalet att de faller utanfor stu-
diens syfte. | studien anvénds fiktiva namn av etiska skél for att undvika iden-
tifiering av individuella informanter. | den kommun dér studien genomfordes
var skolorna geografiskt spridda och skiljde sig at pa flera vis, bland annat
betréffande storlek och fysisk placering. De flesta skolorna var placerade néra
stadskarnan medan nagra fa grundskolor fanns placerade i kommunens utkant.
Skolornas elevantal varierade, vanligen med en arskursférdelning F-6 och
7-9 och i enstaka fall arskurserna F-9. Samtliga representerade grundsarsko-
lor med arskursfordelningen 7-9 var fysiskt inkluderade i grundskolor, medan
en av tre grundsarskolor med arskursfordelningen 3—6 fanns placerad utanfor
den tillhérande grundskolans omrade. Likheter var exempelvis att grund-
sérskolornas lokaler var integrerade i olika grundskolors lokaler, och att de via
skolornas webbsidor beskrevs vara inkluderade i grundskolans aktiviteter i
varierande grad. Gemensamt var ocksa att grundsarskolorna, i likhet med
grundskolorna, hade en egen rektor. Ingen hénsyn har tagits till hur skolornas
organisation, storlek och elevantal skiljde sig at, utan stravan har varit att det
empiriska materialet skulle besta av bidrag fran representanter fran samtliga
berdrda kommunala skolor inom ramen for en och samma kommun.

5.1.2 Kontakt med foraldrar

Under varterminen 2015 inleddes en andra urvalsprocess i syfte att fa tilltrade
till elevers forédldrar. Av etiska skal var det inte majligt for mig att ta personlig
kontakt med foraldrar till barn som var individintegrerade i grundskolan. En-
ligt kommunens nyckelperson fanns det 21 barn inom arskurserna 1-9 i kom-
munens grundskolor, som under lasaret 2013/2014 laste enligt grundsarsko-
lans laroplan. Av dessa aterfanns fem barn inom arskurserna 1-2, vilka inte
var av intresse for den har studien. | stallet riktades fokus pa de resterande
sexton eleverna, som befann sig vid elva olika kommunala grundskolor inom
arskurserna 3-9. Med stod av nyckelpersonen i kommunen kontaktades rek-
torer vid tidigare identifierade grundskolor via bade telefon och e-mail, i syfte
att under varterminen majliggora ett personligt méte med berérda mentorer.
Genom att rektorerna férvéntades ansvara for att distribuera informationsbrev
till ber6rda mentorer eller annan ansvarig skolpersonal (t.ex. &mneslérare, spe-
ciallarare eller specialpedagoger) fick de &ven hér en beslutande funktion av
avgorande betydelse for min mojlighet att fa kontakt med mentorer. Arbetet
med att forankra och informera om studien vid méten mellan mig och skol-
personal, eller mellan skolpersonal och foraldrar, har utgatt fran ett informat-
ionsbrev som anvandes som en mall (se bilaga 2).
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Hosten 2014 kontaktade jag samtliga rektorer vid de elva grundskolorna via
telefon. Medan en skola inte var majlig att nd, vidarebefordrades jag vid de
Ovriga skolorna till berérda mentorer. Med informationsbrevet som mall in-
formerade jag mentorerna om mitt intresse av att intervjua foraldrar. | de fall
foraldrar med ett annat modersmal an svenska férekom, fanns en 6verenskom-
melse med rektorer och mentorer att informationsbrevet muntligt skulle éver-
sattas till modersmalet i samband med utvecklingssamtal, dar anlitade tolkar
ingick. For att underlatta paminnelseinformationen under varterminen 2015,
distribuerades informationsbreven till mentorer tillsammans med kodade
svarskuvert. De kodade kuverten skyddade foréaldrarnas identitet fran mig,
medan skola och mentor for respektive kod antecknades. Av de tio grundsko-
lor som personligen besdktes, meddelade mentorer vid fyra av skolorna redan
vid den forsta kontakten att de inte avsag att vidarebefordra forfragan till be-
rérda foraldrar. Totalt sju kodade informationsbrev éverldmnades till mento-
rer, men endast tre returnerades. Av dessa visade tva foréldrar intresse av att
fa kontakt med mig. Inledningsvis kontaktade jag foraldrarna via telefon, var-
vid endast en foralder visade intresse av att delta i studien. Eftersom rektorer
och mentorer forvantades ansvara for att vidarebefordra intresset av att
komma i kontakt med foréldrar, hade jag begransad insyn i hur manga forald-
rar som informationen natt fram till, pa vilket vis den formedlats och framfor
allt hur informationen uppfattades av mottagarna. Har blev det patagligt att
flera grindvakter bidrog till svarigheten att komma i kontakt med foraldrar.
Av den anledningen kontaktades aterigen nyckelpersonen pa kommunniva.

P& grund av det stora bortfallet beslutades under den inledande delen av host-
terminen 2015 att nyckelpersonen pa kommunniva skulle kontakta potentiella
foraldrar via telefon. En lista éver de skolor som mottagit informationsbreven
samt vilka skolor som hade formedlat kodade informationsbrev dverldmnades
till nyckelpersonen. Nyckelpersonen uppréttade pa egen hand en kontaktlista
med nio foraldrar till elever som var eller hade varit individintegrerade i
grundskolan och I&st enligt grundsérskolans laroplan. Dessa foraldrar kontak-
tades sedan av nyckelpersonen. Redan vid den inledande kontakten mellan
forélder och nyckelperson efterstravades ett informerat samtycke, varvid
nyckelpersonens inledande telefonsamtal utgick fran ett informationsbrev (se
bilaga 2). | de fall foraldrarna under samtalet samtyckte till att delta i studien
(atta av de nio kontaktade foraldrarna) éverlamnades kontaktinformation i
form av namn och telefonnummer till mig. Jag kontaktade sedan samtliga for-
aldrar via telefon. Samtalet erbjod tillfalle for foraldrar att stalla fragor och for
mig att berdtta om studiens syfte, innebtrden av att delta samt min férhopp-
ning att fa tillgang till foraldrars berattelser. Sex foraldrar samtyckte till att
delta och bli intervjuade medan tva foraldrar inte var tillgangliga varken via
telefon eller e-mail, vilket antogs vara ett sétt for vederbdrande att tacka nej
till deltagande. Av de sex fordldrar som inledningsvis visat intresse, intervju-
ades fyra under hostterminen 2015, medan resterande tva intervjuer
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genomfordes under varterminen 2016. Vid tva av de sex intervjuerna deltog
bada foraldrarna. Vid dessa intervjuer har det inte varit mojligt att efterstrava
en jamn konsfordelning eller geografisk spridning utifran skolval, utan samt-
liga foréldrar som visade intresse av att vilja delta inkluderades. Sammantaget
bestod det empiriska materialet fran foraldraintervjuer av totalt sex semistruk-
turerade intervjuer med atta foraldrar, fem kvinnor och tre man. Foréaldrarna
fick sjalva vélja plats och tid for intervjutillfallena. Enligt onskemal fran for-
aldrarna genomfordes intervjuerna i olika typer av miljoer, alltifran ett konfe-
rensrum i en skola, familjens kok, ett konferensrum vid férélderns arbete och
ett narbeléget café.

5.1.3 Insamling av dokument

Ambitionen var att under hdstterminen 2014 samla in individuella utveckl-
ingsplaner, atgardsprogram och pedagogiska beddmningar som formulerats
infor mottagandet i grundsérskolan. Med stdd av nyckelpersonen identifiera-
des att det inom kommunen fanns elva grundskolor, dér elever laste enligt
grundséarskolans laroplan inom arskurserna 1-9. Av etiska skal upprattades
den inledande kontakten med rektorer av nyckelpersonen pa kommunniva via
e-mail. | e-mailet informerades rektorerna om mitt intresse av att samla in avi-
dentifierade pedagogiska bedémningar. Jag bokade sedan tid med respektive
skola for personlig éverlamning av de avidentifierade dokumenten. En sum-
mering av insamlingen visade att stora delar av de 21 barnens skoldokument
saknades. Orsaker som angavs till det stora bortfallet var exempelvis att elever
flyttade mellan olika skolor inom kommunen och mellan olika kommuner.
Andra forklaringar var att skoldokument inte nédvandigtvis foljer med elever
som 6vergar fran friskolor till kommunala skolor. Totalt fick jag tillgang till
tio pedagogiska bedémningar. Da det inte var realiserbart att fa tillgang till
individuella utvecklingsplaner och atgardsprogram for de barn som under pe-
rioden 2013/2014 laste enligt grundsarskolans laroplan och fick sin utbildning
i grundskolan, bestamde jag mig for att fokusera pa pedagogiska bedom-
ningar. Med tanke pa det stora bortfallet beslutades att samtliga pedagogiska
bedémningar kunde ldamnas ut av nyckelpersonen pa kommunen. Med héansyn
tagen till Europaparlamentets och radets forordning [EU:s dataskyddsforord-
ning] (EU 2016/679) och tillaggen i svensk lagstiftning (2018:218) samt kom-
pletterande bestammelser till EU:s dataskyddsforordning och regler om kéns-
liga personuppgifter (SFS 2009:400), har samtliga pedagogiska bedémningar
avidentifierats innan de 6verlamnats till mig personligen.

De insamlade dokumenten varierade i bade innehall och form, men var alla
avidentifierade nar jag fick tillgang till dem. Nagra av de pedagogiska bedém-
ningarna var skrivna i andra kommuner, och de varierade mycket i omfang.
Samtliga pedagogiska bedémningar hade en forstasida med diarienummer och
information om elevens namn, &lder, skola och klass och vilka som
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medverkade vid motet. Gemensamt var att flera vuxna hade varit narvarande
da den pedagogiska bedomningen skrevs, och pa forstasidan hade dokumen-
ten de medverkandes underskrifter och namnfortydliganden. Flera forstasidor
sag ut att komma fran en fardig mall, medan andra dokument skapats med stéd
av rubriker och ordbehandlingsprogram. | enstaka fall var dokumenten helt
eller delvis handskrivna. Tretton av de pedagogiska bedémningarna var struk-
turerade under olika rubriker (t.ex. Bakgrund, Elevbild, Vardnadshavares bild,
Pedagogens/Pedagogernas bild samt Elevens formaga och amneskunskaper)
medan sju dokument saknade rubriker. Informationen i samtliga pedagogiska
bedémningar redovisades pa tre nivaer, individ-, grupp- och organisations-
niva. Antalet sidor varierade fran en till tio sidor per elev.

De flesta dokumenten inleddes med en allmén problembeskrivning eller in-
ventering fran elevers tidigare skolgdng och i nagra fall hade elevers diagnoser
noterats. Problemfdrklaringen var kort och presenterade elevens tidigare pe-
dagogiska skolsituation. Den redovisade till exempel antalet elever i den da-
varande klassen, om eleven fatt undervisning i mindre grupp eller om eleven
genomgatt nagra utredningar. Beskrivningen handlade om varfor det fanns be-
hov av en utredning. De pedagogiska bedémningarna inkluderade beskriv-
ningar av hur foraldrar uppfattade sina barns skolsituation. Till skillnad fran
dessa var larares beskrivningar mer omfattande och beskrev undervisningssi-
tuationen. Savél beskrivningarna av foraldrars erfarenheter av deras barns
skolsituation som lararnas beskrivningar innehéll rubriker som utgick fran ele-
vens egna erfarenheter av och upplevelser i sin undervisningssituation. Samt-
liga dokument avslutades med nagon form av hanvisning till kunskapsomra-
den som ansags behdva prioriteras, problemforklaringar pa olika nivaer och
en kort sammanfattning.

5.2 Sammanfattande bild av studiens empiriska
underlag

En sammanfattande bild av insamlingsprocessen for empirin visar (se tabell
1) att den kan sdgas bygga pa en strategisk sortering (Patton, 2014), med tre
huvudkategorier som avgjorde studiens empiriska urval. Det forsta urvalet be-
stod av ldarare som undervisade i @mnena svenska och matematik i grund-
sarskolor och grundskolor dar elever laste enligt grundsarskolans laroplan.
Det andra urvalet bestod av foraldrar till barn som laste enligt grundsérskolans
laroplan och som fatt sin utbildning som individintegrerad i grundskolan. Den
sista urvalsgruppen utgjordes av pedagogiska beddomningar. Det strategiska
urvalet kan liknas vid ett snébollsurval (Bryman, 2012). Snobollen sattes i
rullning via nyckelpersonen pa kommunniva, som kontaktade rektorerna vid
olika grundsérskolor och grundskolor.
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Tabell 1 visar en dversikt 6ver avhandlingens empiri. Empirin bestar av inter-
vjuer med larare i amnena matematik och svenska i grundsarskolor och grund-
skolor, dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning laser enligt
grundsarskolans laroplan. Vidare innehaller empirin intervjuer med foraldrar
till barn med lindrig intellektuell funktionsnedséttning, som ar eller varit indi-
vidintegrerade i grundskolan, om deras erfarenheter och upplevelser kring bar-
nens undervisningssituation under tiden fore, under och efter den pedagogiska
dvergangen till en utbildning enligt grundsarskolans laroplan. Slutligen sam-
lades pedagogiska bedomningar in for samtliga elever som under lasaret
2013/2014 laste enligt grundsarskolans laroplan men fick sin utbildning i
grundskolan inom arskurserna 1-9.
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Tabell 1. Tabell éver metod, empiriskt material och insamlingsperiod.
Metod Empiriskt material Period
Intervjuer Arskurserna 3-6 Vartermin
][Tr‘éeg é?ﬁ:g 6 larare intervjuades vid 3 (av totalt 4 méjliga) olika skolor. | 2015
Samtliga larare undervisade i bade svenska och matematik.

skolan.
Sammanlagd tid for de inspelade intervjuerna: 4,7 timmar
(281 minuter).

Arskurserna 7-9
5 larare intervjuades vid 5 (av totalt 7 mojliga) olika skolor.

Tre av lararna undervisade i matematik medan tva undervi-
sade i svenska. Sammanlagd tid for de inspelade och tran-
skriberade intervjuerna: 4,3 timmar (258 minuter).

Total tid for intervjuer med grundskolldrare: 9 timmar (539
minuter).
Intervjuer Arskurserna 3-6 Vartermin

med larare 5 larare intervjuades vid 3 olika skolor (av totalt 3 méjliga). | 2015
fran grund- | samtliga larare undervisade i bade svenska och matematik.
sarskolan. Sammanlagd tid for intervjuerna: 5,3 timmar (315 minuter).

Arskurserna 7-9

5 léarare intervjuades vid 3 olika skolor (av 3 mdjliga).
Samtliga larare undervisade i bade svenska och matematik.
Sammanlagd tid for intervjuerna: 5,3timmar (317 minuter).

Total tid for intervjuer med grundsérskolléarare: 10,5 timmar
(632 minuter).

Totalt antal inspelade timmar for samtliga studier 25,1 timmar

Dokument- | 21 pedagogiska bedoémningar av barn som under laséret Hosttermin
studie, pe- 2013/2014 laste enligt grundsarskolans laroplan i grundsko- | 2014 (av
dagogiska lan i en utvald kommun. mig)
bedom- Vartermin
ningar. 2015 (nyck-
elperson)

5.3 Tillvagagangssétt vid intervjuerna

Den kvalitativa forskningsintervjuns huvudsakliga uppgift ar att fanga nagon
annans perspektiv, att forsoka forsta innebdrden i och beskriva meningen hos
centrala teman i den intervjuades upplevda verklighet (Patton, 2014). Det in-
nebar att i samtalsform konstruera kunskap i samspel mellan den intervjuade
och intervjuaren, om den intervjuades upplevelser och erfarenheter. | likhet

111



med en hantverkares skicklighet, kvalificerade omdome och férmaga handlar
det om att i samspel med den intervjuade producera kunskap (Patton, 2014). |
den har studien handlar det om att genom intervjuerna synliggéra och under-
soka dimensioner av forutbestamda teman inom forskningsomradet, for att
darigenom fordjupa forstaelsen av undervisningssituationen for denna elev-

grupp.

| intervjusituationen maste intervjuaren vara noga med att skapa en atmosfar
som erbjuder mojlighet for de intervjuade att dela med sig av sina erfarenheter
och upplevelser, utan att leda dem till forutbestimda uppfattningar (Patton,
2014). Samtidigt kan inte heller det fastlagda intervjuamnet och forskarens
vetenskapliga kompetens betraktas som nagot som skapar jambordig forsta-
else och interaktion mellan parterna. Det handlar snarare om ett samtal med
en tydlig maktasymmetri, dar forskaren med hjélp av riktade och utrénande
fragor styr samtalet, vilket kan gora det svarare att fa tillgang till beskriv-
ningar. Patton (2014, s. 249) menar att ”...interviewing is about asking ques-
tions so well that interviewees want to share their stories... skilled interview-
ing involves the art of listening, and really hearing.” Genom att lata den inter-
vjuade fa tid och utrymme att kanna tillit och vilja beréatta visar forskaren prov
pa att vara foljsam, empatiskt och respektfull. Féljsamheten innebar inte en-
bart mojligheten att ga tillbaka och fortydliga omraden, utan skapar ocksa for-
utsattningar for den intervjuade att berikas och fa nya insikter om den egna
formagan (Bryman, 2012; Patton, 2014).

Jag har haft ambitionen i de kvalitativa intervjuerna att vagleda de intervjuade
med stdd av en strategiskt uppréattad tematisk intervjuguide (bilaga 4b, 5b),
med huvudfragor och tillhérande foljdfragor (detta géllde bada avhandlingens
intervjustudier). Fordelarna med att anvdnda en tematisk intervjuguide var
bland annat att de 6vergripande temana utgjorde en fardriktning — utan att for
den delen behdva berdras i en speciell ordning (jfr. Bryman, 2012; Patton,
2014). Den kvalitativa intervjun kan vara mer eller mindre strukturerad, och
bygger i allmanhet pa nagon form av i forvag bestamda fragor eller fragestall-
ningar (Patton, 2014). Styrkan i att anvanda ostrukturerade eller semistruktu-
rerade intervjuer &r enligt Patton deras frihet och mojligheten att till exempel
ringa in omraden och fa fortydliganden i olika avseenden. Svagheter ar att
olika omraden riskerar att avta i betydelse eller oavsiktligt utelamnas under
intervjun, eller att alltfor standardiserade formuleringar av fragor kan bidra till
begransade svar. Jag anvande mig darfor av liknande intervjuteknik vid bade
larar- och foréldraintervjuer i den har studien, dock med tva olika tematiserade
intervjuguider, och anvénde tillhérande foljdfragor for att fa fram fordjupade
beskrivningar. Tillsammans fungerade intervjuguiderna (bilaga 4a, 4b, 5a, 5b)
som en checklista under intervjun, for att se till att alla relevanta teman be-
handlades (Patton, 2014).
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Intervjuerna i avhandlingen fick olika uttryck eftersom de fokuserade pa olika
saker. | det ena fallet var fokus pa att via larare i grundsarskolan och grund-
skolan fa kunskap om undervisningssituationen dar elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning finns, i det andra fallet efterstrévades kunskaper
om foraldrars upplevelser och erfarenheter av deras barns utbildningssituat-
ion. Av den anledningen kom intervjuerna att ha skilda strukturer, dar inne-
hallets tyngdpunkt varierade beroende pa vilka teman som stalldes i fokus
(Kvale & Brinkmann, 2014). De tematiserade omradena fran de bada inter-
vjuserierna, det vill siga med larare och foéraldrar, kom under analysen att ut-
gora en viktig stomme for hanteringen av det empiriska materialet.

5.3.1 Utformning av en tematisk intervjuguide for lararintervjuer

For att fa kunskap om hur larare i grundsarskolan och grundskolan resonerar
om sitt arbete i undervisningssituationen med elever som diagnostiserats ha
lindrig intellektuell funktionsnedséattning formulerades en fragestallning av-
sedd att ligga till grund for utformandet av de kvalitativa intervjuerna med
larare: ”Hur resonerar larare i grundsérskolan och grundskolan om sitt arbete
med undervisningssituationen fér elever med lindrig intellektuell funktions-
nedséttning som laser enligt grundsirskolans ldroplan?” Lérarnas intervjuer
fokuserade pa undervisningssituationen och foljande frageomraden: Lérarnas
erfarenheter i undervisningssituationen; Larmiljons mojligheter; Klassrums-
klimatets mojligheter och begrésningar; Larandets utmaningar; och Anpass-
ningarnas mojligheter och begrénsningar. Den tematiska guiden (bilaga 4b),
som under intervjuerna placerades pa bordet, innehdll fem teman: Erfaren-
heter; Larmiljo; Klassrumsklimat; Larande; och Anpassningar. Den frage-
guide (bilaga 4a) som legat till grund for intervjuerna med lararna ar att be-
trakta som semistrukturerad. Fragornas ordningsfoljd var fastlagd, medan
foljdfragorna skapade utrymme att stanna upp och underséka guidens tema-
tiska omraden. Intervjuguidens utformning gjorde det lattare att lata larares
berattelser ta sig olika uttryck, och den flexibla strukturen mojliggjorde att lata
tyngdpunkten for de olika temana variera. Fragorna gjorde det mojligt for mig
att fordjupa forstaelsen for berorda teman, dar mojligheter och hinder for
undervisning och larande, eller sérskilda handelser med koppling till sociala
relationer eller organisation, utforskades.

Infor intervjuerna genomfordes atta pilotintervjuer for att justera intervjugui-
dens struktur och omraden, vilket enligt exempelvis bade Kvale och Brink-
mann (2014) och Patton (2014) ar en forutséttning for att intervjuerna ska fun-
gera optimalt, men ocksa bra for att skapa gynnsamma forutsattningar vid ef-
terarbete och bearbetning av analysforfarandet. Pilotintervjuerna avsag dels
att testa intervjuguiden och forbattra formuleringar och ordningsfoljd, dels att
kontrollera materialet pa en del av den population som innehallet riktades mot
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och pa sa satt att oka mojligheten till hog tillforlighet och trovérdighet (Kvale
& Brinkmann, 2014; Patton, 2014).

Ingen av informanterna i pilotstudien bodde i den kommun som informanterna
i avhandlingen representerar. Samtliga larare kontaktades via mitt natverk av
tidigare kollegor, som i sin tur kontaktade andra kollegor. Gemensamt for 1a-
rarna i pilotstudien var att samtliga undervisade elever som diagnostiserats ha
lindrig intellektuell funktionsnedséttning, i grundsérskolor eller grundskolor
inom arskurserna 4-9. Lararnas erfarenhet av att undervisa elever med lindrig
intellektuell funktionsnedsattning varierade, liksom antalet yrkesverksamma
ar och amneskompetenser. En av lararna var forstelarare, en annan var bade
utbildad grundskollarare for arskurs 1-7 samt speciallarare/specialpedagog.
Tre arbetade med undervisning i grundsédrskolan medan resterande tre larare
arbetade i grundskolan. De totalt atta pilotintervjuerna genomfordes under tva
perioder. Den forsta periodens pilotintervjuer gjordes med fyra informanter,
och genomfdrdes hoésten 2014 medan resterande intervjuer genomfordes un-
der januari manad 2015. Fem av intervjuerna genomfordes i avskilda rum vid
lararnas skolor, en i lararens bostad medan tva av geografiska skal utfordes
via telefon. Samtliga intervjuer spelades in med hjalp av dataprogrammet
Audacity och en intervju var mojligt att filma med hjéalp av filmkamera och
stativ. Avsikten med att videofilma en intervju var att studera vad forskaren
formedlade via gester, talhastighet, ljudniva och kroppshallning. En annan av-
sikt var att fa syn pa och bli mer lyhérd for den maktasymmetri som rader
mellan informant och intervjuare (Patton, 2014). Av den anledningen filmades
endast forskaren, med informantens godk&nnande. Intervjuernas langd varie-
rade mellan 42 och 75 minuter, med ett genomsnitt pd 54 minuter. Vid ge-
nomlyssning har avidentifierade anteckningar forts, utan att materialet tran-
skriberats.

Under de inledande pilotintervjuerna och vid genomldsningen av de note-
ringar som antecknades blev det tydligt att olika omraden framstod som cen-
trala for olika larare, som sjalva bestamde fokus fér samtalet. Av den anled-
ningen kom tyngdpunkten for de olika intervjuerna att variera och ibland blev
beskrivningarna valdigt detaljerade medan annat innehall kom att hamna i
bakgrunden. Under de forsta intervjuerna var det ocksa patagligt hur glid-
ningar mellan intervjuguidens olika omraden férekom. Efter de inledande in-
tervjuerna granskades och justerades intervjuguiden och fragorna med hjalp
av mina handledare. Exempel pa korrigeringar var hur det nuvarande omradet
”Léarande” tidigare utgjordes av “Arbete i klassrummet” och dessforinnan
”Arbete 1 klassrummet, miljo och delaktighet” eller hur nuvarande omrédet
”Klassrum” tidigare presenterade som “Elever” och dessforinnan “Elever i
svarigheter”. Utifran justeringarna av intervjuguidens strategiskt uppréttade
omraden kom aven fragorna att bli farre, medan flera tillhorande foljdfragor
skapades. Syftet med foljdfragorna var att skapa mojlighet att stanna upp och
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unders6ka omradet, samtidigt som de erbjod informantens beréttelse flexibi-
litet och 6ppenhet. Efter flera genomlyssningar av den andra periodens pilot-
intervjuer, framstod det sista samtalet som det mest givande. De tva sista prov-
intervjuerna bidrog inte till nagra ytterligare férandringar av vare sig intervju-
guiden eller intervjufragorna.

5.3.2 Lararintervjuer

Léararintervjuerna som utgor en stor del av det empiriska materialet i avhand-
lingen bokades in enligt informanternas 6nskemal, och genomférdes i samt-
liga fall vid de skolor dar lararna undervisade. Infor intervjuerna hade forska-
ren bett lararna att ordna sa att vi kunde sitta ostort i minst en timme. Loka-
lerna for intervjuerna var ofta grupprum, larosalar eller lararens arbetsrum.
Samtliga lararintervjuer dgde rum under varterminen 2015 och intervjuernas
langd varierade mellan 43 och 73 minuter, med ett genomsnitt pa 53 minuter.
Intervjuerna har bandats med hjalp av datorprogrammet Audicity samt dikta-
fon. I néra anslutning till intervjutillfallet har dessa transkriberats, vilket inne-
burit att intervjun inledningsvis lyssnats igenom senare samma dag eller dagen
darpa. Under genomlyssningen gjordes anteckningar utifran intervjuns huvud-
sakliga innehall och med iakttagelser som kunde vara av intresse for studien,
som till exempel skratt eller ord som betonades markant. Darefter transkribe-
rades intervjuerna i sin helhet.

5.3.3 Utformning av tematisk intervjuguide for féraldraintervjuer

For att fa ett annat perspektiv pa undervisningssituationen omkring elever med
lindrig intellektuell funktionsnedséttning, genomfdrdes semistrukturerade in-
tervjuer med foraldrar till barn som l&st eller laste enligt grundsarskolans 1a-
roplan i grundskolan. Medan ldrarnas intervjuer handlade om undervisning,
riktades fokus under foréaldrarnas intervjuer mot en langre period och frage-
stdllningen: ’Vilka erfarenheter av och uppfattningar om tiden fore, under och
efter den pedagogiska 6vergangen har foraldrar till barn med lindrig intellek-
tuell funktionsnedsattning, som under sin skoltid blir aktuella for mottagande
1 grundsérskolan?” Liksom vid ldrarintervjuerna anvinde jag mig av en semi-
strukturerad intervjuguide (bilaga 5a) och en tematisk intervjuguide (bilaga
5b), som i det har fallet framstélldes i bildform. Medan lararnas tematiska in-
tervjuguide bestod av olika teman, liknade intervjuguiden for foraldraintervju-
erna en bild med tre olika tidsintervall. Tidsintervallerna kan beskrivas som
kronologiska sekvenser i en bestimd ordning: ”Foére skolan”, ”Under utred-
ning” samt ”’Skolan idag”. Intervallerna strackte sig 6ver deras barns skolgang,
och fangade berattelsen som helhet (Kvale & Brinkmann, 2014). Utifran den
symboliska guidens teman skapades huvudfragor med tillhérande foljdfragor
i syfte for forskaren att vara flexibel och 6ppen for foréldrarnas beréttelser.
Uppfdljningsfragorna var inte fardigformulerade och ordningen inte fastlagd,
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men det fanns stod i form av forslag till foljdfragor (jfr. Patton, 2014). Bilden
av de tre tidsintervallerna placerades pa bordet under intervjuerna med forald-
rarna. Bildens syfte var framst att erbjuda foraldrarna mojlighet att fritt asso-
ciera inom givna tidsramar, medan riktade fragor hjalpte mig synliggéra om-
raden som behdvde fortydligas.

For att gora intervjuer av hog kvalitet krdvs omfattande traning betraffande
fardigheter, kunskaper och bedémningsférmaga (Patton, 2014). Pa grund av
den begransade tillgangen till féraldrar till barn med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning, som under sin skolgang last eller laser enligt grundsarskolans
laroplan i grundskolan, genomférdes endast en pilotintervju med hjalp av den
tematiska intervjuguiden for foraldraintervjuerna. Fér genomforandet kontak-
tade jag en tidigare arbetskollega fran en grannkommun. Denne informerades
bland annat om intresset av att komma i kontakt med féraldrar till barn med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning for att testa intervjuguidens omra-
den. Min kollega kontaktade en familj som visade intresse av att delta i en
pilotintervju. Kort efter att kontaktuppgifter dverlamnats, kontaktades foral-
dern for att informeras om mitt intresse samt avtala tid och plats for intervjun.
Enligt dnskemal genomfordes intervjun vid foralderns arbetsplats. Inlednings-
vis presenterades syftet med pilotintervjun, intervjuguidens tre omraden och
att intervjun till dess struktur liknade ett samtal dar intresset var foralderns
erfarenheter och upplevelser utifran de tre tidsintervallerna. Intervjun pagick
under 42 minuter och bandades med hjalp av dataprogrammet Audicity. Vid
genomlyssningen fordes avidentifierade anteckningar, utan att materialet tran-
skriberades. Under genomlyssningen var upplevelsen att saval foraldern som
jag sjalv var hjalpt av intervjuguiden, som forflyttade samtalets fokus bade
framat och tillbaka i tid. Andra fordelar var att samtliga beroringspunkter
kunde téckas in under samtalet och ge stod at forskaren att komma ihag fragor
och kognitivt avlastas under tillfallet (Kvale & Brinkmann, 2014; Patton,
2014). I anslutning till foralderns beskrivningar kunde utforskande fragor stal-
las, och med hjalp av den tematiska intervjuguiden formades samtalet pa ett
naturligt satt 6ver de tre tidsintervallerna. Oppna och ibland ledande fragor
anvandes for att bryta ned och fortydliga en alltfor allman beskrivning och for
att klargdra och verifiera forskarens tolkningar (Kvale & Brinkmann, 2014).
Vid genomlyssningen var upplevelsen att det avskalade fragebatteriet bidrog
till att jag lattare kunde fokusera pa samtalet, medan maktasymmetrin gjorde
sig pamind da jag anvéande begrepp som foréldern inte tycktes forsta eller upp-
fatta. Efter intervjun diskuterade jag mina anteckningar och den tematiska in-
tervjuguiden med mina handledare. De tidigare begreppen “’Innan, ”Under”
och “Efter”, ersattes med tydligare omradden som “’Fore skolan”, Under utred-
ning” och ”’Skolan idag”, medan frageformuléret upplevdes som fungerande.
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5.3.4 Foréldraintervjuer

Under hostterminen 2015 utférdes de fyra forsta intervjuerna med foraldrar,
medan resterande tva intervjuer genomfordes under varterminen 2016. Inter-
vjuernas langd varierade mellan 31 och 79 minuter, med ett genomsnitt pa 56
minuter och samtliga bandades med hjélp av dataprogrammet Audicity samt
diktafon. Intervjuerna har genomlyssnats i sa nara anslutning till intervjun som
mojligt, vilket i somliga fall inneburit samma dag. Anteckningar om intervjuns
huvudsakliga innehall har gjorts, liksom om foraldrarnas reaktioner pa speci-
fika fragor. Kort darefter har intervjuerna transkriberats ordagrant, vilket in-
neburit att det som hogst forflutit fyra manader mellan tiden for intervjun och
den fullstdndiga utskriften.

5.3.5 Transkribering, fran tal till text

Eftersom allt inspelat intervjumaterial inte alltid kommer till anvandning, me-
nar Bryman (2011) att allt inte heller behdver transkriberas. Innan transkribe-
ringsarbetet med bade larar- och foraldraintervjuer hade materialet lyssnats
igenom flera ganger. Eftersom det till en borjan varit svart att selektera bort
omraden fran larares och foraldrars berattelser transkriberades anda allt
material. Som forskare maste man fatta beslut om transkripten ska besta av
och skrivas i skriftsprak med korrekt stavade ord, eller om uttryck och uttal
som &r specifika for intervjuerna ska anvandas. Da syftet med transkription-
erna inte varit att analysera deras innehall ur ett sociolingvistiskt perspektiv,
har jag valt att avsta fran att anvanda mig av detaljerade riktlinjer for utskrift.
Utgangspunkten har i stallet varit att utforma utskrifterna sa att de kan svara
upp mot just den har studiens syfte och fragestallningar, och darfor ligger spra-
ket sa nara det inspelade materialet som mojligt. Pa sa vis har jag ocksa kunnat
behalla en del av intervjusamtalens individuella karaktar.

Med tanke pa att empirin for den har avhandlingen bestar av insamlat material
fran en och samma kommun &r det angelaget att gora insatser for att bevara
konfidentialiteten. | ett inledande skeende gavs varje transkribering en kod.
Samtliga namn som forekommer &ndrades till fiktiva namn och barnens namn
har andrats till att vara bade konsneutrala och fiktiva. | resultaten betecknas
larare i grundsérskolan med [Gsl] och siffror fran 1 till 10 medan larare i
grundskolan betecknas med [Gr] och siffror fran 1 till 11. Min uppfattning &r
att det inte finns nagot varde i att skriva fram exakt korrekta uttryck i citaten,
exempelvis har specifika bollsportsintressen ersatts av lagsport. | redovisning
av citat har alltsd mindre undantag gjorts i bade larar- och foréldraintervjuer.
For att inte riskera att citaten skulle ta for stor plats eller bli alltfor fragment-
erande, har tre punkter (...) anvénts fOr att notera att ord tagits bort ur citat. |
de fall citat forkortats, har foljande markering anvénts [...].
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5.4 Etiska Overvaganden

| studien har hdnsyn tagits till det forskningsetiska regelverket God forsk-
ningssed (Vetenskapsradet, 2011, 2017): informationskravet, samtyckeskra-
vet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet, med avsikt att uppratthalla
dessa studien igenom. Samtliga informanter som deltagit i studien har tackat
ja till medverkan. I forhallande till konfidentialitetskravet utlovades att sko-
lans namn inte skulle réjas for utomstaende, medan total anonymitet inte ut-
lovats. Kommunen har avidentifierats och i avhandlingen har till exempel geo-
grafiskt lage, namn, alder och etnicitet avidentifierats. Nyttjandekravet beak-
tades pa sa vis att informanterna informerats om att det insamlade materialet
ar avidentifierat och endast avses anvandas i forskningssyfte, och inte for
kommunens arbete.

5.4.1 Informerat samtycke och etiska aspekter

Gallande informanternas samtycke var tanken att alla larare och foraldrar
skulle vara valinformerade om studiens syfte och forsta vad det innebar att
delta. Samhallsnyttan med avhandlingen kan anses stérre &n de risker som fo-
religger vid ett genomforande av studien. Med hénsyn till det lilla antalet del-
tagare fran en enda kommun i Mellansverige och risken for en upplevd utsatt-
het som skapats via forskningen (Kalman & Lovgren, 2012; Vetenskapsradet,
2011) har deltagarna efter intervjuerna informerats om kommunens kontakt-
person.

Information till deltagare har formedlats via saval missivbrev, som ersattes av
ett mindre formellt begrepp “informationsbrev”, som personlig kontakt eller
att kontakt uppréttats via mentor i syfte att formedla informationen (se bilaga
1, 2, 3). Vérdet av att uppratta personliga méten vilar pa stravan efter att na
ett informerat samtycke, och inte enbart ett passivt samtycke. Skillnaden lig-
ger i huruvida informanterna varit medvetna om de risker som deltagandet
medforde, om studiens syfte, deras réttigheter och forskarens skyldigheter.
Det personliga métet erbjod majlighet att stalla fragor och for forskaren att
gora sig forstadd. For att uppratta en likvardig presentation till samtliga infor-
manter, anvandes informationsbrevet som utgangspunkt vid samtalen med 1a-
rare, mentorer och foraldrar. Da personlig telefonkontakt upprattades med for-
aldrar, efterstravades ett informerat samtycke. Likasa under det personliga
motet vid intervjutillfallet. Bade larare och foraldrar informerades om till ex-
empel studiens syfte, att det som gar att identifiera under intervjuerna kommer
att avidentifieras, att det insamlade materialet enbart skulle anvéndas till
forskningsandamal och endast pa sa vis goras offentligt. Att tillagga var att
foraldrar till barn med diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsattning
inte personligen tillfragades om deltagande, utan samtycke har inledningsvis
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sokts via skolor och mentorer och darefter via en nyckelperson pa kommunal
niva. Likasa galler for de insamlade skoldokumenten.

5.4.2 Intervjuer

Vid intervjutillfallena med bade larare och foraldrar forekom att elevernas
namn, alder och vilka diagnoser som fanns forutom lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning, togs upp. Daréver redogjordes for vissa geografiska och for
undervisningen signifikanta omraden. Vid transkriberingen insdg jag att det
av etiska skél inte var mojligt att redovisa vetskapen om till exempel ytterli-
gare diagnoser, medicinering, fysiska avvikelser eller specifika intressen. Be-
traffande geografiska beskrivningar av skolor med tillgang till namngivna el-
ler identifierbara resurser, som till exempel elljusspar, parker eller vattendrag,
har dessa omnidmnts via omskrivningen “utomhusmiljé”. Dessutom var denna
vetskap inte heller nédvéndig for avhandlingens syfte. Ett etiskt dilemma var
da skolor, larare och foraldrar riskerade att framsta som mindre bra pa att be-
mota och anpassa skol- och undervisningssituationen utifran elevers individu-
ella behov, eller da foréaldrar inte haft mojlighet att paverka i vilken skola eller
skolform deras barn placerats. Av den anledningen har den information som
ansetts kunna identifiera larare, foraldrar, barn och skolor med nérliggande
och utmarkande platser tagits bort under transkriberingsfasen.

5.4.3 Pedagogiska bedomningar

Sekretessfragor regleras inte inom ramen for skolans forfattning. Allménna
handlingar ar handlingar som forvaras hos en myndighet, och som har inkom-
mit eller uppréttats av myndigheten. De allméanna handlingarna innehaller of-
fentliga eller hemliga uppgifter. Alla har rétt att ta del av offentliga uppgifter,
medan sekretessbelagda uppgifter inte far lamnas ut. Uppgifter som till exem-
pel individuella utvecklingsplaner betraktas som regel vara offentliga, medan
pedagogiska bedomningar kan innehalla sekretessbelagda uppgifter. Sekre-
tessbelagda uppgifter far bara lamnas ut om det star klart att utlamnandet inte
kan vara menligt for den som uppgifterna ror eller nagon honom eller henne
narstaende (ur lagkommentarer, SFS 2009:400; SOU 2011:58).

For de 21 insamlade pedagogiska beddmningarna finns inget informativt sam-
tycke fran foraldrar, eftersom det i de avidentifierade skoldokument som 1am-
nats ut inte var majligt att identifiera personerna. Daremot har samtliga be-
rorda foraldrar via brev fran mentor informerats om att avidentifierade upp-
gifter kan komma att lamnas ut for forskningssyfte (bilaga 2, 3). Risk finns att
informationen inte natt foraldrar eller att de fatt uppfattningen att sekretessbe-
lagda uppgifter lamnas ut utan att vara avidentifierade. Eftersom de 21 peda-
gogiska bedémningarna var avidentifierade av kommunens nyckelperson in-
nan de Overlamnades till forskaren, antas att kommunen gjort
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sekretessprévning av innehallet i dessa skoldokument. Vid dverlamnandet be-
traktades dessa avidentifierade handlingar som allman, offentlig handling
(sekretesshelagda uppgifter har maskerats, ingen koppling kan goras till den
enskilda individen).

Som nédmnts ovan har sarskild hansyn tagits till offentlighets- och sekretessla-
gen (SFS 2009:400, 23 kap. 2 §, 33 kap. 2 8), vilket bidragit till att samtliga
skolor vid 6verlamnandet dolt all information som kan hanforas till elev eller
anhoriga, plats, och alder. Med tanke pa sekretess och behovet av att aviden-
tifiera elever, anvidnds hon” for samtliga elever i savil intervjuer som peda-
gogiska bedémningar. | métet med skolorna och dverlamnandet av de aviden-
tifierade pedagogiska dokumenten var jag noga med att inte utlova total ano-
nymitet, utan snarare konfidentialitet (All European Academies [ALLEA],
2011, 2017; Vetenskapsradet, 2011, 2017).

Jag har saledes stravat efter att uppfylla huvudkraven enligt de etiska riktlin-
jerna (Vetenskapsradet, 2011, 2017). Detta géller aven i fraga om samhalls-
nyttans krav pa att forskning ska bidra till att utveckla ny kunskap. Den har
studiens bidrag blev att via den insamlade empirin géra jamforelser med tidi-
gare studier kring skol- och utbildningsfragor omkring barn och elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Dessutom har studien, om an indi-
rekt, betydelse for insatser och atgarder som paverkar det svenska skolsyste-
met nar det exempelvis géller skolorganisatoriska fragor, som lararutbildning-
ens utformning, kommunernas arbete med rutiner omkring skoldokumentat-
ion och uppféljning av atgarder samt utformandet av anpassade undervis-
ningsmiljoer dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
befinner sig.

5.5 Databearbetning

For att bearbeta den insamlade empirin har kvalitativa analyser tillampats, det
vill saga bade larar- och foraldraintervjuer har analyserats tematiskt (Miles,
Huberman & Saldafia, 2014) medan de pedagogiska bedémningarna har ana-
lyserats med hjdlp av manifest innehallsanalys (Graneheim & Lundman,
2004). De bada analysmetoderna innebér en process dar larares och foraldrars
erfarenheter och larares beskrivningar i pedagogiska beddémningar i varje en-
skilt fall har studerats och analyserats var och en for sig, for att sedan inga i
ett stérre och gemensamt sammanhang.

5.5.1 Analysarbete med lararintervjuer

Intervjuerna i den har studien har tolkats, vilket betyder att jag letat efter sam-
band och monster i larares beréttelser. Vilka samband jag upptécker och
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monster jag ser kan ha paverkats av min egen forforstaelse. Tolkningen inne-
bar att jag i olika steg (se tabell 2) utvecklat strukturer och relationer mellan
teman, underteman och kategorier som inte omedelbart framtrader i en text,
for att pa sa satt beskriva det sagda. Analysarbetet startade nar allt empiriskt
material var insamlat och transkriberat. Risken var annars att en senare inter-
vju skulle paverkas av tidiga tankar och analysidéer fran arbete med den fore-
gaende intervjun (Patton, 2014). Inledningsvis genomlyssnades intervjuerna
flera ganger vid olika tidpunkter, innan dessa transkriberades. Efter att samt-
liga intervjuer transkriberats lastes dessa igenom atskilliga ganger for att in-
nehallet skulle bli valkant for forskaren, samt som ett steg in i analysprocessen
som gradvis véxte fram. Vid varje lasning kunde mdjliga kategorier betraf-
fande l&rares undervisningssituation urskiljas.

Tolkningsprocessen fortgick under en langre period och genomférdes i sju
steg. De olika stegen i tolkningsprocessen baserades pa Miles m.fl. (2014) och
Patton (2014), influerad av Smiths, Flowers och Larkins (2009) beskrivande
tolkningsprocess (se tabell 2). Det empiriska materialet gav en nyanserad bild
av larares berattelser omkring undervisningssituationen dar elever med lindrig
intellektuell funktionsnedsattning befann sig. | analysen har det empiriska
materialet kategoriserats och struktureras, kodats och tematiserats. Fyra teman
har utkristalliserats:

Tema A: En balans mellan styrdokumentens krav och elevers forutsattningar
Tema B: Léarares val av innehall

Tema C: Lérares val av representationsformer

Tema D: Larares arbete med sociala dimensioner i undervisningen

Hur dessa fyra teman forhaller sig till varandra presenteras i kapitel 8, Resultat
fran lararintervijuer.

Larares arbete omkring undervisningssituationen var komplext pa manga sétt,
och dérfér kravdes en metod som gjorde det mojligt att ndrma sig den variation
i undervisningssituationen som larare berattade om (Patton, 2014). Det empi-
riska materialet har tolkats tematiskt (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014). Under
processen forsokte jag uppticka underliggande ideologiska strukturer och
strategier, som pa olika satt utgor hinder och mojligheter i larares undervis-
ningssituation. Metoden genererade forutsattningar for forskaren att finna
monster och framstélla dem med beskrivningar som redogoér for larares erfa-
renheter och upplevelser av undervisningssituationen dar elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséattning befann sig (Patton, 2014). Samtidigt fanns
en medvetenhet om att uppréatthalla en professionell distans till datamaterialet.
Da och da har jag tagit ett steg tillbaka for att medvetandegdéra och, om moj-
lighet fanns, frigora mig fran den egna forforstaelsen (Miles m.fl., 2014; Pat-
ton, 2014). Genom att ta ett steg tillbaka har fokus kunnat aterforas till
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objekten, snarare &n paverkas av den egna forforstaelsen. Med detta ska inte
vara sagt att forforstaelsen lagts helt at sidan, utan att den kommit till nytta for
att forsta och forsoka betrakta fenomenen ur olika perspektiv och infallsvin-
klar for att askadliggora undervisningssituationer dar elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedséttning befann sig. Under avhandlingens analysarbete
har det varit nédvandigt att reflektera dver balansen mellan forskningsarbetet,
min vetenskapliga forstaelse och relationen till egna erfarenheter som léarare
och specialldrare/specialpedagog.

Den tematiska tolkningsprocessen genomfordes i sju steg, enligt Smiths m.fl.
(2009) modell (se tabell 2) vid anvdndandet av interpretativ fenomenologisk
analys. Aven om den har avhandlingen inte valt att anvinda interpretativ fe-
nomenologisk analys utgjorde modellens sju steg ett vardefullt verktyg under
processen.

Tabell 2. Tolkningsprocess.

Steg 1 Verbatim transkribering av ljudinspel- Transkriberingen sker fortlo-
Transkri- ningar fran samtliga larare (21). Aviden- | pande, i nara samband med in-
bering tifiering. tervjutillfallet.

Steg 2 Atskilliga ganger lases varje intervju. En innehallsforteckning upprat-

Lasning av | Djupare l&sning och s6kande efter rika tas efter varje intervju.

intervjuer och detaljerade avsnitt som kan utgéra
koder.

Steg 3 Fortlépande kommentarer som till exem- | Detaljerade beskrivningar och

Initiala pel sammanfattningar, spontana associ- innebdrden av dessa noteras.

kommenta- | ationer/kopplingar och mdjliga tolk- Egna tankar och funderingar.

rer ningar noteras i transkriptets marginal.
Kategorier borjar synas.

Steg 4 Underkategorier borjar trdda fram, som Framvéxande underkategorier

Underkate- | fargas med olika férger. Reducering av dokumenteras och samlas.

gorier ger mangd, mer koncentrerade omraden.

sig till

ké&nna

Steg 5 Underkategorier kartlaggs och smélts Abstraktioner, och vidare tolk-

Sambands- | samman, abstraherar fram kategorier och | ning for att hitta samband mel-

markdorer teman. lan olika kategorier, som hanger
samman och blir innehallsrika.
Teman véxer fram (tema).

Steg 6 Nasta intervju pabarjas. Foljer analysstegen 1-5, utan
paverkan fran tidigare intervju-
analys (parentesséttande).

Steg 7 Forfarandet upprepas till dess att samt- Forfarandet sker inledningsvis
liga intervjuer hade analyserats. Fokus gruppvis (A, C, B, D). Darefter
1ag pa att finna monster som till exempel | utgdrs grupperna av tva skolfor-
likheter/skillnader eller motségelser och | mer (A, C samt B, D).
paradoxer.

122




Vid genomlasningen delades intervjuerna in i fyra temporara grupper, som
lastes i en viss ordning (se &ven tabell 3). Den forsta gruppen bestod av inter-
vjuer med fem larare som undervisade i grundsarskolans lagre skolar. Dérefter
lastes fem intervjuer med larare i grundskolans lagre skolar. Efter dessa inter-
vjuer lastes inledningsvis intervjuerna fran fem larare i grundsarskolans hogre
skolar. Sist lastes sex intervjuer med larare fran grundskolans hogre skolar.
Tanken med turordningen var att inleda l&asningen med den mindre kénda
larmiljon i grundsarskolans och grundskolans lagre skolar.

Tabell 3. Lasordning av lararintervjuer.

1) Grupp A: Grundsarskolans lagre 2) Grupp B: Grundskolans lagre
skolar, 5 intervjuer skolar, 5 intervjuer
3) Grupp C: Grundsérskolans hogre 4)  Grupp D: Grundskolans hogre
skolar, 5 intervjuer skolar, 6 intervjuer
5) Grundsérskolan (Grupp A, C) 6) Grundskolan (Grupp B, D)
7) Grundsarskolan (Grupp A, C) + Grundskolan (Grupp B, D)

Bearbetningen av intervjuerna skedde enligt den Iasordning som visas i tabell
3. Efter att samtliga intervjuer analyserats enskilt och inom den enskilda grup-
pen (lasning 1-4), soktes gemensamma relationer mellan och inom kategorier
och inom samma skolform (lasordning 5, 6). Slutligen soktes gemensamma
forestéllningar for de bada skolformerna grundsarskola och grundskola (sor-
tering 7). L&sordning och tolkningsarbetet (se tabell 2) foljer samma ordning,
fran 1 till 7 samt steg 1-5.

For varje avslutad grupp av lararintervjuer (lasordning 1-4) samlades under-
kategorier, kategorier och teman. Efter flera genomlésningar sammanférdes
grundsérskolans lagre och hogre skolar till en grupp (5) och grundskolans
lagre och hogre skolar till en annan (6). For vardera gruppen upprattades se-
parata dokument med underkategorier, kategorier och teman. Innehallet fran
de samlade dokumenten (5, 6) lastes flera ganger, innan de enskilda skolfor-
merna grundsarskola och grundskola (7) sammanfordes till ett och samma do-
kument. De tva skolformerna grundsarskola och grundskola kom salunda att
utgora tva grupper under tolkningsarbetet.

Analysen tar sin borjan i den egna forforstaelsen, med avsikt att uppfatta lara-
res erfarenheter och upplevelser av att undervisa elever med lindring intellek-
tuell funktionsnedsattning, for att bringa forstaelse till det transkriberade
materialet (Patton, 2014). | tabell 4 finns ett citat fran en lararintervju i grund-
sérskolan, vilket illustrerar det forsta steget och tolkningsforfarandet, det vill
saga en ordagrann transkribering av innehallet.
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Tabell 4. Citat fran lararintervjuer (steg 1).
Text fran intervju; grundsarskolans lagre skolar

Men det tar ju sann tid. Som att gora, som det har fixar de ju i forsta klass, normalt. Men
vara elever kan ju inte. Man kan ju aldrig séga att det har kommer de att klara, utan det
maste man se till varje elev.

Det andra steget i tolkningsprocessen (se tabell 5) skedde genom att de tran-
skriberade intervjuerna lastes flera ganger, for att innehallet skulle bli valkant
for mig och for att jag pa sa satt skulle bli mer lyhord for vad som berattades.
Vid lasningarna fordes noteringar till vanster i marginalen. Noteringarna ut-
gjordes av sammanfattningar och beskrev upplevelser och erfarenheter av
undervisningssituationen dar elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning befann sig. De initiala deskriptiva beskrivningarna lag nara till hands
for att belysa fenomenet, det vill séga vad som framstod som viktigt i under-
visningssituationen. Noteringarna beskrev vad texterna beréttade. Beskriv-
ningarna skapade forutsattningar att forstd och lara kianna informanternas be-
rattelser, och for mig att stalla fragor eller notera idéer som framtradde under
lasningen. Dessa noteringar kom med tiden att bli farre, ju langre i processen
arbetet kommit. P4 sa satt utgjorde noteringarna ett underlag for senare tolk-
ning och fortsatt kodning (Miles, m.fl., 2014, Patton, 2014).

Tabell 5. Undersdkande/Deskriptiva kommentarer (steg 2).
Text fran intervju

Understkande/Deskriptiva kommenterar

Men det tar ju sann tid. Som att gora, som
det har fixar de ju i forsta klass, normalt.
Men vara elever kan ju inte.

Eleverna kréaver mycket tid. Lararen kan
inte rakna med att de ska prestera alders-
adekvat.

Man kan ju aldrig sdga att det har kommer
de att klara, utan det maste man se till varje

Det &r osékert vad eleven klarar. Undervis-
ningen behodver vara flexibel och individua-

elev. liserad.

Det tredje steget (se tabell 6) i analysprocessen innebar att omvandla beskri-
vande kommentarer till mer specifika teman eller fraser. De mer specifika te-
mana eller fraserna innebar en abstraktion, och formades medvetet av didak-
tiskt tillampbara begrepp. Avsikten var att fanga larares egna ord, mer koncist
och med kvalitet. Daremot fick inte tolkningarna abstraheras till den grad att
de helt lamnade lararnas beréttelser, vilket beskrivs vara en viktig detalj i ett
kvalitativt tolkande analysarbete (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014).
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Tabell 6. Framvéxande teman (steg 3).

Framvéxande Text fran intervju Deskriptiva kommenterar
underkategorier

Spridd kun- Men det tar ju sdnn tid. Som att Eleverna kréaver mycket tid. Lararen
skapsniva i gora, som det hér fixar de ju i kan inte rékna med att de ska pre-
klassen forsta klass, normalt. Men véra stera aldersadekvat.

elever kan ju inte.

Svart att avlasa
elevernas kun-
skapsniva

Man kan ju aldrig sdga att det
har kommer de att klara, utan
det maste man se till varje elev.

Det ar osékert vad eleven klarar av.
Undervisningen behover vara flexi-
bel och individualiserad.

Det fjéarde steget (se tabell 7) bestod av att minska méangden data ytterligare,
genom att upprétta forbindelser mellan de priméra kategorierna, via klustring
och farglaggning. Processen utgjordes av att tidigare underliggande kategorier
splittrades eller fordes samman med andra, och bildade nya kategorier. Nagra
underkategorier togs bort, eftersom de inte passade in eller for att de langre
fram i analysen inte fick sa stor betydelse.

Tabell 7. Reducering/Omstrukturering (steg 4).

Underka- | Framvax- Text fran intervju
tegorier ande kate-
tar form gorier

Undersokande (initi- | Tolkning
ala) kommentarer

Individu- | Spridd Men det tar ju sann Eleverna kraver Stor variation

ell variat- | kunskaps- | tid. Som att gora, mycket tid. L&raren i klassen, al-

ioni nivaiklas- | som det har fixar de kan inte rékna med der och kun-

klassen sen ju i forsta klass, nor- | att de ska prestera al- | skapsniva,
malt. Men vara ele- dersadekvat. krdvande.
ver kan ju inte.

Individu- | Svart att Man kan ju aldrig Det &r osékert vad Svart att satta

alisering | avldsaele- | sdga att det har kom- | eleven klarar av. mal.

och pla- vernas mer de att klara, utan | Undervisningen be-

nering kunskaps- det maste man se till hover vara flexibel

niva varije elev. och individualiserad.

Nasta steg i analysen (se tabell 8) innebar att forma kategorier. Tanken vid
namngivandet av en kategori var att paminna om vad som foranledde temats
framvéxt. De framvéaxande kategorier som noterades utgjorde grunden for en
senare strukturell hierarki. Hierarkin vaxte fram vartefter transkripten analy-
serades, och utgjordes med tiden av kategorier och darefter teman.

Tabell 8. Overordnat tema (steg 5).

Framvéxande underliggande kategorier | Kategorier Tema
Utgar fran individuella forutsattningar
Tid for individualisering och planering Tidens betydelse Lé&rares val av innehall
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| steg 6 bearbetades samtliga intervjuer i varje grupp enskilt. Tolkningar som
analyserades fram fran tidigare intervjuer fanns med i tankarna vid arbetet
med den nastkommande intervjun. Eftersom tidigare intervjuanalyser kan pa-
verka det fortsatta analysarbetet var strdvan att se varje ny intervju med ’nya
glasdgon” och sitta en parentes omkring foregadende analys. Teman som vuxit
fram i varje enskild transkribering blev en bro 6ver till ndsta transkript utan
att hamna i fokus for analysforfarandet i den nya intervjun. De olika teman
som vuxit fram sdgs over och stélldes darefter i relation inom grupperna (A—
D). Genom att Iamna en intervjuanalys for att ga till nasta skedde en pendling
mellan att forklara och forstd mangtydigheten i transkripten. Likheter och
skillnader, mojligheter och hinder framtradde, medan min uppgift var att un-
dersoka underliggande betydelser av léarares beréttelser. Efter att de olika
grupperna analyserats individuellt genomfordes en ny analys, dad med fokus
pa de bada skolformerna grundsarskola och grundskola.

Utifran larares beskrivningar och berattelser har underliggande kodord sam-
manforts till kategorier, som i sin tur klustrats samman till teman (steg 7). For
varje enskild intervju, grupperna A-D, och inom grupperna, det vill sdga de
bada skolformerna grundsarskola (A, C) och grundskola (B, D) fanns analys-
material samlat i separata dokument. Dokumenten utgjorde tillsammans en
bas for det sista analyssteget (steg 7). Under det sista steget bearbetades tolk-
ningsanalyserna fran grundsérskola och grundskola med avsikt att soka efter
till exempel samband och mdnster i undervisningssituationen dar elever med
lindrig intellektuell funktionsnedséttning fanns (steg 1-5). Under den sista fa-
sen av tolkningsprocessen vavdes informanternas beréttelser och beskriv-
ningar och tolkningen av deras upplevelse och erfarenheter samman. Salunda
skulle den hogre graden av abstraktion fran det empiriska materialet, det vill
sdga omformuleringar och omskrivningar under arbetet, medféra att analysen
fordjupades under arbetets gang (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014).

5.5.2 Analysarbete med foraldraintervjuer

For att fa foraldrars perspektiv pa deras barns skolgang har jag anvant mig av
en bild med tre tidsintervall, ”Fore skolan”, Under utredning” och ”Skolan
idag” (bilaga 5b). Dessa tre tidsintervall var av sérskild betydelse vid den pe-
dagogiska overgangen, och foraldrarna ombads darfor beratta om sina erfa-
renheter med avstamp i dessa intervaller. | intervjuerna anvandes semistruk-
turerade fragor med féljdfragor. Fragorna som stalldes till foraldrarna var
Oppna till sin karaktar och erbjod foraldrarna att berédtta om sina upplevelser,
varefter foljdfragor kunde utveckla deras beréttelser (bilaga 5a). Foljdfragorna
anvandes for att stimulera fortsatta berattelser, men ocksa for att konstruera
kopplingar mellan olika tidsintervaller, hédndelser och kontexter.
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Som jag redogjort for tidigare bestod det empiriska materialet av sex inter-
vjuer med atta foraldrar till barn som laser enligt grundsarskolans laroplan i
grundskolan. Samtliga foréldraintervjuer har transkriberats verbatim. Den te-
matiska analysprocessen (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014) borjade sa snart in-
tervjuerna var transkriberade. | likhet med lararintervjuerna lastes foréaldrain-
tervjuerna igenom flera ganger vid olika tillfallen for att innehallet skulle bli
kant och for att forskaren gradvis skulle kunna narma sig innehallet. Liksom
for lararintervjuerna anvande jag mig av en tolkningsprocess i sju steg (Smith
m.fl., 2009, se tabell 2) i det analytiska forstaelsearbetet med foraldraintervju-
erna.

Tidsintervallerna som jag anvande gjorde det mojligt att fa kunskap om hur
foraldrars upplevelser och erfarenheter forandrats under en begransad tid och
detta genererade flera kategorier som beskrev olika dimensioner av deras er-
farenheter. Tre teman har utkristalliserats:

Tema A: Osakerhet och oro
Tema B: Process och interaktion
Tema C: Den nya situationen

Forhallandet mellan kategorier och dessa tre teman presenteras i kapitel 6,
Resultat fran foraldraintervjuer.

Foraldraintervjuerna har, i likhet med l&rarintervjuerna, analyserats tematiskt
(Miles m.fl., 2014; Patton, 2014) och med tolkningsmodellen fran interpreta-
tiv fenomenologisk analys (Smith m.fl., 2009) med ambitionen att finna es-
sensen eller kdrnan i foraldrarnas beréttelser om sina upplevelser av tiden foére,
under och efter barnens pedagogiska dvergangar.

Bearbetningen av foraldraintervjuerna inleddes med att intervjuerna transkri-
berades verbatim (steg 1, se tabell 4) och lastes igenom flera ganger. Pa sa stt
blev innehallet valkant och forskaren mer lyhord for foraldrarnas beréttelser.
De tre tidsintervallerna utgjorde grunden for analysen, medan analysforfaran-
det fortskred i linje med interpretativ fenomenologisk analys. | det forsta ste-
get sammanfattades det som framstod som viktigt och framtradande i berat-
telserna. Noteringarna utgjorde ytterligare en grund for det fortsatta analysar-
betet. | det andra steget lastes materialet flera ganger. | det tredje steget bor-
jade mer specifika kategorier abstraheras fran materialet, dock var jag noga
med att halla mig till foraldrarnas beréattelser. Nasta steg i analysprocessen
(steg 4) handlade om att reducera mangden data och att hitta forbindelser mel-
lan de primara kategorierna. | mitt fall innebar det att fargldgga kluster, som
fanns under de fardiga rubrikerna ”Fore skolan”, ’Under utredning” och ’Sko-
lan idag”. Det innebar att tidigare kategorier i vissa fall togs bort, splittrades
eller fordes samman med andra och bildade nya kategorier. De kategorier som
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foll bort under analysprocessen visade sig inte ha nagon betydelse langre fram
i processen.

Formandet av kategorier (steg 5) handlade om att satta samman kluster och att
namnge dessa. Kategorier som namngavs utgjorde en grund for den senare
hierarkin som vaxte fram under tiden foraldraintervjuerna analyserades. Med
tiden formades de namngivna kategorierna under respektive tema. | nésta steg
(steg 6) bearbetades alla sex intervjuerna pa samma sétt (steg 1-5), vilket in-
nebar att tankar och strukturer fran den tidigare intervjun kom att influera
nésta intervju som bearbetades. Kategorier som vuxit fram i de olika intervju-
erna sags over i relation till varandra. Likheter och skillnader mellan berattel-
serna har lyfts fram, men tanken har inte varit att vardera foréldrarnas erfaren-
heter och upplevelser utan att sammanfora dessa till kategorier under respek-
tive tema, baserat pa foraldrarnas berattelser och intervjuernas underliggande
kategorier. Det sista steget i analysen (steg 7) handlade om att bearbeta och
fora samman samtliga foraldrars beréttelser. | det hér steget synliggjordes min
tolkning av foréldrars erfarenheter och upplevelser, och det har varit viktigt
att vara medveten om hur beréattelsen reducerats och koncentrerats for att
kunna na essensen av ett fenomen (Alvesson & Skoldberg, 2008). Under ar-
betets gang har analysprocessen saledes fordjupats successivt och innehallet
blivit tydligare (Patton, 2014; Smith m.fl., 2009).

5.5.3 Analys av pedagogiska bedémningar

De pedagogiska bedémningarna ar analyserade med kvalitativ innehallsana-
lys. Metoden innebér en subjektiv tolkning och anvands for att fanga innehal-
let i text och identifiera framtrddande monster och teman (Graneheim & Lund-
man, 2004; Patton, 2014). Enligt Hsieh och Shannon (2005) Iampar sig kvali-
tativ innehallsanalys for klassificering av stora mangder text i ett effektivt an-
tal kategorier som representerar liknande betydelser. Graneheim och
Lundman (2004) framhaller att en grundlaggande fraga vid anvandandet av
kvalitativ innehallsanalys dr om fokus ska riktas pa ett manifest eller ett latent
innehall. Med manifest innehallsanalys ar det mojligt att lyfta fram det synliga
och explicita innehallet i ett empiriskt material (Graneheim & Lundman,
2004; Patton, 2014). For att analysera de 21 pedagogiska bedémningarna har
manifest innehallsanalys anvants for att tolka och beskriva textens innehall
(Graneheim & Lundman, 2004). Till skillnad fran den latenta innehallsana-
lysen med ett forhallningssatt som innebar att textens underliggande mening
tolkas, siktar den manifesta innehallsanalysen pa att tolka det uppenbara och
synliga i texten (Graneheim & Lundman, 2004).

Enligt Hsieh och Shannon (2005) finns tre olika strategier for innehallsanalys
av kvalitativa data. Den konventionella ansatsen handlar om att forskaren or-
ganiserar data genom att fordjupa sig i texten och darefter urskilja det
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vasentliga. Den andra analysformen beskrivs likna en kartldggning av inne-
hallet. Det innebar att forskare identifierar enheter i texten som utgor underlag
for att utveckla kategorier sa att meningsinnehallet i texten blir tydligare. Den
tredje strategin &r en teoristyrd ansats, dar texten sorteras i enlighet med pa
forhand bestamda kategorier som hamtats fran tidigare teorier. Den teoristyrda
analysen kan innebéra en risk att reproducera redan kand kunskap, samtidigt
som det kan vara en bra utgangspunkt for att utveckla nya beskrivningar
(Hsieh & Shannon, 2005; Patton, 2014). Vilken av dessa tre analysformer som
véljs beror pa hur styrande den teoretiska referensramen varit under analys-
processen (Hsieh & Shannon, 2005). Avsikten med den har analysen var att
fa kunskap om hur larare beskriver och problematiserar undervisningssituat-
ionen i pedagogiska bedémningar och hur de motiverar behovet av mottagan-
det i grundsérskolan. Av den anledningen har studiet av innehallet i de peda-
gogiska bedémningarna utgatt fran den andra analysformen, det vill saga det
empiriska materialet har kartlagts och kategoriserats for att synliggora doku-
mentens innehall (Hsieh & Shannon, 2005).

| den har analysen dras inga djupgdende slutsatser om likheter och skillnader
mellan de 21 pedagogiska bedomningarna, eller vilka faktorer som paverkade
val av exempelvis extra anpassningar eller sarskilt stéd. Kunskapen om vad
de pedagogiska bedémningarna forvantas innehalla har hamtats fran vad lag-
texter (SFS 2010:800; SFS 2017:900) och myndighetstexter (Skolverket,
2018c) anger ska inga. Mina teman, kategorier och underkategorier har for-
mats utifran det empiriska innehallet. Utifran dessa kunskaper har jag under-
sokt fragestdllningen “Hur beskrivs och problematiseras undervisningssituat-
ionen av larare i pedagogiska bedémningar och hur motiveras behovet av mot-
tagande i grundsérskolan?”

For att fanga larares beskrivningar av undervisningssituationen for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning har underkategorier, kategorier och
teman genererats under analysen och kodats och kategoriserats med anvéand-
ning av etiketter. Etiketten for en meningsenhet kan beskrivas som en kod.
Koder anvands hér som verktyg for att markera meningsbérande enheter som
finns nedskrivna i pedagogiska bedémningar, och som da kan relateras till
andra liknande enheter. Etiketter har konstruerats i samband med att det em-
piriska materialet lasts igenom. Min tidigare kunskap om vad lagtexter och
myndighetstexter sager om larares riktlinjer i arbetet med att utforma pedago-
giska bedémningar kunde anvandas som ett raster, men fanns inte nedskriven
innan dokumenten l&stes igenom och etiketter konstruerades. Under arbetet
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med analysen av de pedagogiska bedémningarna fann jag tre éverordnade te-
man:

Tema A: Generella beskrivningar av elevens undervisningssituation
Tema B: Specifika beskrivningar av elevens skol- och undervisningssituation
Tema C: Uppfoljning och konsekvens

Forhallandet mellan kategorier och dessa tre teman presenteras i kapitel 7,
Resultat fran pedagogiska bedémningar.

Den manifesta innehallsanalysen innebar en systematisk kodningsprocess,
som i den har avhandlingen bestar av flera steg (Graneheim & Lundman,
2004). Det innebar att den insamlade empirin inledningsvis kontrollerades:
den raknades och innehallet i skoldokumenten sags 6ver. Denna dversyn in-
nebar en viss datareduktion, det vill séga vissa dokument, som till exempel
bilder och annan elevinformation, avladgsnades fran de pedagogiska bedém-
ningarna. Efter att materialet reducerats och kvarvarande material enbart in-
neholl pedagogiska bedomningar har de betecknats [Pb] och numrerats fran 1
till 21. Darefter lastes nagra pedagogiska bedémningar igenom for att fa en
helhetsbild och kansla for texterna. Under den inledande fasen, det vill sdga
vid reduceringen av innehallet och den forsta genomlasningen, skapades ett
kodschema med enklare forklaringar. | det har fallet utgick den forsta kod-
ningen fran nio olika koder och deras forkortningar, eller etiketter: Bakgrunds-
fakta (BF), Individbeskrivning (IB), Individbeskrivning svenska (IBS), Indi-
vidbeskrivning matematik (IBM), Socialt (S), Behov elev (EB), Behov larare
(LB), Konkreta atgarder (KA) samt Férslag pé atgarder (FA). Vid genomléas-
ningen noterades meningsbérande enheter, det vill sdga meningar kodades
med etiketter. Hur texten kodades varierade. Exempelvis kunde koderna pla-
ceras pa delar i texten eller for varje ord, fras eller stycke i texten.

Efter att samtliga texter kodats, samlades alla kodade meningsenheter i en ta-
bell for var och en av de 21 pedagogiska bedémningarna. Beskrivningarna
som de meningsbharande enheterna bestod av jamférdes mellan samtliga peda-
gogiska bedémningar, och baserades pa likheter och skillnader inom respek-
tive etikett. Etiketterna och de meningsbérande enheterna strukturerades. De
identifierade meningsbérande enheterna bildade underkategorier. Underkate-
gorierna blev till samlingar som handlade om nagot sarskilt, med ett gemen-
samt innehall inom kategorin. De underliggande kategorierna bestod av tradar
som aterspeglade det centrala i texten. Fran kategorierna byggdes teman, som
band samman innehallet i ett antal kategorier. Att skapa kategorier (Grane-
heim & Lundman, 2004; Hsieh & Shannon, 2005), utgor en kédrna i kvalitativ
innehéllsanalys. En kategori kan beskrivas vara en grupp av innehall som be-
star av delar med en gemensamhet, det vill sdga en intern homogenitet (Patton,

130



2014). Kategorier behdver vara uttbmmande och inga data som kan relateras
till syftet ska uteslutas pa grund av att de inte kan placeras i en lamplig kate-
gori (Patton, 2014). Kategorier bestar ofta av ett antal underkategorier som
tillsammans aterspeglar det centrala budskapet i texten (Graneheim & Lund-
man, 2004). Teman ligger pa en hogre abstraktionsniva an kategorier och har
flera betydelser (Graneheim & Lundman, 2004; Patton, 2014). Ett tema svarar
pa fragan "Hur?” och kan betraktas som en rdd tradd fran en underliggande
mening av abstraherade meningsenheter, koder och kategorier pa tolk-
ningsniva (Graneheim & Lundman, 2004; Patton, 2014). Temana i den har
avhandlingen speglar den underliggande meningen och réda traden som ater-
kommer i kategorier och underkategorier.
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Kapitel 6 Resultat fran foraldraintervjuer

Det har kapitlet utgor en resultatredovisning fran intervjuer med foraldrar till
barn som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsattning och som
fatt eller far sin utbildning i grundskolan. Tre dvergripande teman — Osékerhet
och oro, Process och interaktion och Den nya skolsituationen — strukturerar
analysen av intervjuer med atta foraldrar. Det forsta temat reflekterar forald-
rars erfarenheter kring deras barns olikheter, att vara annorlunda och hur bar-
nen kamouflerade sina svarigheter. Det handlar om hur foraldrar beskrev sin
oro och skolans brist pa hjélp. Det andra temat, Process och interaktion, speg-
lar foraldrarnas upplevelse av tidens betydelse under den pagaende processen
och den hjélp och det stod som fanns att fa. Det tredje temat, Den nya skolsi-
tuationen, redogdr for foraldrarnas erfarenheter efter det att deras barn gjort
en pedagogisk 6vergang och om diagnosens for- och nackdelar.

Har nedan kommer varje dvergripande tema med underliggande teman att re-
dovisas. Varje underliggande tema exemplifieras med citat fran foraldrarna.
Namn och platser &r fingerade i samtliga teman. Syftet med intervjuerna var
att fa kunskap om foraldrarnas erfarenheter och upplevelser fran tiden fore,
under och efter deras barns pedagogiska 6vergang. Tolkningsprocessen och
analysen utgar fran foraldrarnas erfarenheter och upplevelser av barnens skol-
situation. Tabell 9 redovisar underteman for varje dvergripande tema.

Tabell 9. Teman fran foraldraintervjuer.

Tema A: Osakerhet och Tema B: Process och in- Tema C: Den nya skolsituat-

oro teraktion ionen

Att vara annorlunda, och Tidens betydelse Attityd

kamouflerade svarigheter

Obesvarad oro Hjalp och stod att fa Lé&ttnad och ro

Brist pé hjalp Diagnosens for- och nackdelar
vid pedagogiska 6vergangar

Foréldrarna hade en gemensam erfarenhet av att det blev aktuellt fér deras
barn att lasa enligt grundsarskolans laroplan, men de hade olika erfarenheter
av nar detta blev aktuellt och pa vilket sitt. De hade olika upplevelser, sarskilt
nar det gallde tidpunkten da barnen fick diagnosen intellektuell funktionsned-
sattning och inom vilket arskursintervall den pedagogiska 6vergangen mellan
grundsarskola och grundskola aktualiserades.
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Ocksa onskan om skolplacering tog sig olika uttryck. Tabell 10 visar de atta
foraldrarna och deras barns skolgang. Har redogors for i vilken alder och ars-
kurs foraldrarnas barn befann sig vid intervjutillfallet samt om barnet hade
gatt extra skoldr. Tabellen visar ocksa nar utredningar och de pedagogiska
overgangarna mellan grundsarskola och grundskola aktualiserades. Man kan
ocksa se under vilka arskursintervall barnen laste enligt grundsarskolans laro-
plan som individintegrerade i grundskolan, samt féraldrarnas val av och 6ns-
kan om skolplacering.
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6.1 Tema A: Osakerhet och oro

I temat Osékerhet och oro blir det tydligt hur foraldrarna fére utredning och
identifiering k&Ampade for att hantera sina barns olikheter, framfor allt i avsikt
att fa tillgang till det stod deras barn var i behov av. Det har évergripande
temat beskrivs via undertemana: Att vara annorlunda, och kamouflerade sva-
righeter; Obesvarad oro; och Brist pa hjalp.

6.1.1 Att vara annorlunda, och kamouflerade svarigheter

Samtliga foraldrar upplevde sig ha mérkt att deras barn redan i tidiga ar var
olika andra barn. Olikheterna beskrevs i vissa fall som motoriska avvikelser,
svarigheter att sitta stilla langre stunder, att talet var forsenat och att barnet i
stallet anvande sig av annorlunda uttryck. Detta i sin tur beskrevs bidra till
svarigheten att samspela och varda kamratrelationer med jamnariga. Enligt
foréldrarnas beréttelser resulterade olikheterna i att barnen oftare lekte med
yngre barn eller med sina syskon. En forélder beskriver hur deras barn upp-
levdes annorlunda av andra barn och darfor mobbades av de jamnariga pa ras-
terna.

...1och med det att hon blev ju mobbad pa rasterna. For att hon var annorlunda.
Men da fick hon sitta inne pa rasterna... Vi var ju faktiskt glada att hon inte
blev mobbad pé rasterna. Det var jag. Det var det viktigaste for oss... Fér hon
har fatt uppleva ganska mycket elakheter pa rasterna... Hon gick gérna och
lekte med de barnen som gick i dk 1, nar hon gick i 5:an till exempel da fick
hon i alla fall vara med. (Erik)

| en beréttelse beskrevs hur barnet ibland hamnade i brak, saval hemma som i
skolan. Braken uppstod ofta pa grund av exempelvis missuppfattningar, som
att inte kunna gora sig forstddd under lek. En forédlder beréttade: ... nédr hon
var ut i lekparken, kunde de andra [barnen] sdga att, Hon skriker pa mig! ... de
var néstan radda for henne... Det blev ju béttre nir hon kom till skolan, nér de
fick reda pé att hon var annorlunda...” (Axel).

Foraldrarna var alla eniga om att olikheter inte alltid syntes pa utsidan och inte
heller behdvde vara framtradande under delar av barnens uppvéxt. Under sam-
talen beskrev foréldrarna hur kompensatoriska ldsningar kom att uppvéga bar-
nens brister, som exempelvis hur syskon tradde in for att medla vid konflikter
eller hur kamrater l6ste uppdrag som att betala i affaren eller hur barnen in-
ledningsvis uppfattades ha forstatt, utan att egentligen forsta.

137



Hon hade sagt saker som vi trott hon forstatt. Det har med tabeller, vi pluggade
och hon hade ett skrivbordsunderldagg [med tabellerna] pé sitt rum... Hon lirde
sig dem, utantill. Ja, vi trodde hon kunde tabellerna... efter en tid fragade jag,
Vad dr 7 génger 7? D4 hade hon inte en susning... Det kom fram i efterhand...
(Bjorn)

Flera foraldrar berattade att det ocksa var svart att bemota olikheten, eftersom
barnen forvantades prestera i takt med sina jamnariga. | en beréattelse beskrivs
hur barnens svarigheter blev till ett dilemma savél i skolan som hemma. Fru-
strationen Gver hur kunskapen bara varade for stunden var svar for foraldrarna
att hantera.

I och med det att inte ndgon sa att det var direkt fel pa henne sa borjade vi att
fundera vad det da ar? Hon fick ta hem [skolarbete/ldxor] och vi satt valdigt
mycket hemma och tragglade med henne. Hon hade jéttejobbigt. Och vi hade
ocksa jattejobbigt. For ibland blev man till och med arg pa henne. For att hon
inte fokuserade pa det vi sa. Men hon kunde ju inte. Och sen hade hon lart sig
ett tal. Hon visste hur man raknade ut det. Sen sa provade vi efter 5 min. Da
hade hon glémt allt. Det fanns inte kvar! (Erik)

Frustrationen av att inte bli lyssnad pa beskrevs vara svar att hantera. | somliga
berattelser framgar hur foraldrarnas oro om att fa tillgang till resurser och ade-
kvat hjalp for sitt barn varit bade tids- och kanslokravande. En foralder beskri-
ver hur de under flera ar arbetat for att deras barn skulle utredas, och inte bara
genomga utredningar som pavisade redan kédnda svarigheter: ”Sa hon [mam-
man] var ju hemma ett tag [fran arbetet] vi sa ju det att vi far ju inte ge upp.
Nu méste vi kdra! Hon tog ganska mycket ledigt och kontaktade alla.” (Erik).

En uppfattning samtliga foraldrar delade var behovet av att se bakom svarig-
heterna for att kunna tillrattalagga dilemman, som exempelvis hur kamoufle-
rade svarigheter blev till kompensatoriska l6sningar. Eller hur det som upp-
fattades vara annorlunda kunde askadliggoras och forstas. Foraldrarna upp-
levde att deras barn var annorlunda, och att det fanns risk for att deras barn
skulle mobbas pa grund av vad andra barn uppfattade som avvikande. En an-
nan upplevelse nagra av foraldrarna delade var svarigheten att fa den hjalp de
uppfattade att deras barn var i behov av, som till exempel att fa till den utred-
ning som kunde hjélpa dem. | samtliga berattelser framgick att barnen hade
genomgatt ett flertal olika utredningar, som i flera fall bara konstaterade redan
kanda svarigheter.

6.1.2 Obesvarad oro

Foraldrarna beskrev hur tidiga och riktade skolinsatser uteblev och hur vantan
pa atgarder pagick under flera ar. Trots fordldrarnas uttalade oro kring barnens
avvikelser fran andra jamnariga uppfattade de att skolpersonal, och experter
som lakare och kuratorer, ansag att barnet skulle mogna med tiden. En foralder
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berattade hur skolan under lang tid tycktes sakna formaga att mota barnets
svarigheter: trots forsok tog man inte itu med situationen.

Men inte ndgon har sagt ndgot annat vill jag siga, an att hon kommer att bli
béttre med aren. Ja, ehh! Det var ndgon psykolog bland annat... Man holl pa,
ja, sikert 3v... hon fick sitta vid en dator och gora olika saker och sa. Ja men
alla, alla uppmirksammade ju att hon var efter... Vissa utav lararna, de sag ju
att det inte var bra. (Erik)

Liknande tomma l6ften beskrevs av en annan fordlder: ”Det blir béttre sen.
Men, det har aldrig blivit battre.” (Bjorn). I en annan beréttelse framgér hur
barnet redan tidigt diagnostiserades ha mattlig intellektuell funktionsnedsatt-
ning, och placerades i grundsérskolan med inriktning mot &mnesomraden. En-
ligt foraldern kom den felaktiga placeringen att fa konsekvenser: ”...hon sti-
mulerade ju de andra i klassen. Men hon sjilv blev inte stimulerad.” (Doris).

Samtliga foréldrar beréttade hur de upplevde att deras barn hade lattare for
praktiska och konkreta larandesituationer &n mer teoretisk och abstrakt under-
visning. Utifran beskrivningarna framgick hur barnen vid mer teoretiska sam-
manhang ansags ha behov av individuellt stod i form av en annan vuxen. En
forélder berattade hur deras barn behdvde stdd hela tiden for att kunna kon-
centrera sig pa uppgifterna: "Man maste ju ge henne mer stod &n de andra
barnen... For sitter hon sjilv kan hon rékna ett tal, och sedan svévar hon ivig
nagon annanstans. Hon koncentrera sig inte, utan man maste liksom vara
med.” (Axel). T andra berittelser beskrevs hur skolans val av kompensatoriska
atgarder, som till exempel tillgang till dator for att skriva anteckningar, inte
bidrog till att svarigheten atgardades, eftersom det kravs traning for att hantera
ordbehandlingsprogram. Ett annat dilemma som gavs uttryck for var arbets-
metoder som bidrog till att barnen lamnades at sig sjélva, utan varken struktur,
ordning eller stdd av annan vuxen.

... grupparbeten dr hon inte s glad for, for da ska hon folja instruktioner... De
[gruppens dvriga medlemmar] forklarar inte. De &r inte larare. Sa du gor det
hér och du gor det hér, och vi gor det har. Hon fattar inte. Och det finns ingen
vuxen som styr upp aktiviteten. S det tycker hon inte om, gruppaktiviteter.
(Bjorn)

Foraldrar beskrev att deras barn nagon gang under sin skoltid varit utsatta for
nagon form av mobbning och att en av anledningarna var att gapet snarare
véxte d&n minskade mellan barnen och andra jamnariga med tiden, samt att
bade svarigheterna och bristen pa social tillhérighet blev allt mer patagliga vid
stigande arskurser. | ett fall borjade mobbningen redan i ndromradet: ...
manga var ju sa dumma mot henne, pa sjalva omradet. Ja, alla holl pa. Det var
vildigt tydligt mobbning. De var vildigt tjaskiga!” (Frank, Eli). I flera berét-
telser framgick hur héjda kunskapskrav, uteblivna stédinsatser och bristfalliga
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I6ften utan aterkoppling bidrog till att barnens skolsvarigheter blev allt mer
framtradande, vilket dven paverkade barnens sociala forutsattningar. Och det
oroade foraldrarna.

6.1.3 Brist pa hjalp

Tre av fordldrarna berattade att deras barn redan innan motet med skolan har
diagnosen intellektuell funktionsnedsattning. Ett av barnen hade fatt sin
undervisning som individintegrerad i grundskolan, medan en férélder efter en
tids dvervaganden valde att placera sitt barn i grundsérskolan med inriktning
mot amnesomraden. Beslutet om i vilken skolform deras barn skulle placeras
innebar i flera fall tveksamheter och i somliga fall oklarheter. ”Mitt barn pla-
cerade de pa traningsskola [grundsarskolan med inriktning mot &mnesomra-
den]... och det forstar jag inte varfor.” (Doris). I ett annat fall beréttade foral-
dern hur 6vergangen fran mellan- till hogstadiet kom att bli en kamp med fru-
stration och oro, da loften om stodinsatser inte infriades. Samtidigt beskrev
foraldrarna hur respons fran savél skolans personal som skolchefen uteblev.

... vi fick ju ingen respons hérifran [syftar pa tidigare skola]. S& nu kinde vi
ju att vi inte orkade kdmpa négot mer... Man var ju nervos 6ver vad som skulle
handa... vi hade ju liksom ringt till hégsta chefen, men det &ar rektor som be-
stimmer... Vi har liksom forsokt lite olika vagar, men det 4r ingen som nappat.
(Carl och Elsa)

Samtliga foraldrar delade upplevelsen att de under langre tid kande sig bade
utelamnade och 6vergivna. | ett fall berattade en foralder hur de under flera ar
blev skickade till ett flertal experter, till exempel lakare och psykologer, utan
att ndgon tog emot dem.

...jag pratade med en lidkare, som sa: Nej! Du maste prata med BUP [sa léka-
ren]. Jag sa att jag hade varit dar. Ja, men du maste ga tillbaka [sa lakaren].
Okej... sé jag gar tillbaka till BUP... Vi kan inte hjélpa dig, du maste ga till
[sa BUP] ... (Bjorn)

En sammantagen bild visar att en uppfattning samtliga foraldrar delade var
behovet av att se bakom svarigheterna for att kunna klargora dilemman, ex-
empelvis hur kamouflerade svarigheter blev till kompensatoriska I6sningar el-
ler hur det som uppfattades vara annorlunda, kunde askadliggoras och forstas.
Risker som foraldrarna beskrev var att deras barn skulle mobbas pa grund av
att andra barn uppfattade dem som avvikande. Andra svarigheter som forald-
rar beskrev var att fa tillgang till den hjalp deras barn var i behov av i under-
visningen och att fa stod for att genomfora utredningar. 1 samtliga beréttelser
hade foraldrarnas barn genomgatt ett flertal olika utredningar, som i flera fall
konstaterat redan kanda svarigheter. Orsakerna till att foraldrarna oroade sig
Over sina barns utbildning var flera. | flera beréttelser framgick hur 6kade
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kunskapskrav, uteblivna stodinsatser och bristfalliga 16ften utan aterkoppling
bidrog till att barnens skolsvarigheter blev allt mer framtradande och barnens
sociala forutsattningar sémre. Detta oroade foréldrarna. En upplevelse flera
foraldrar tycktes dela var frustrationen av att inte bli lyssnad pa, eller tagen pa
allvar. Den pedagogiska 6vergangen fran tiden med klassforestandare och
hemklassrum i 1dg- och mellanstadiet, till amneslarare och storre klasser i hog-
stadiet, beskrevs av en foralder vara ett kritiskt dgonblick for deras barn.

6.2 Tema B: Process och interaktion

Det andra évergripande temat, Process och interaktion, handlar om féraldrar-
nas erfarenheter da deras barn var under utredning och fick diagnosen intel-
lektuell funktionsnedséttning. Centrala underteman som berdrdes i foraldrar-
nas beréattelser var Tidens betydelse och Hjalp och stod att fa.

6.2.1 Tidens betydelse

Samtliga foraldrar berattade hur, eftersom antalet ar i skolan ar begréansat, ti-
den ansags vara en primar faktor bakom 6nskan om tidiga och riktade stodin-
satser. Dessa kunde vara i form av tillgang till annan vuxen under lektioner,
arbete i mindre grupper eller att det fanns resurser att folja upp och utvardera
atgarder.

... utan gora ordentliga uppfoljningar och sen kanske att 4ven larare, for manga
larare ser ju att det har funkar ju inte. Men de orkar inte ta tag i det, och det ar
ju jattesynd. Och det finns sakert larare som vill ta tag i det, men. Tyvarr sg,
de har inte den mojligheten. (Erik)

Tiden hade aven betydelse da det gallde utredningen i sig, som av samtliga
foraldrar beskrevs vara en lang, men samtidigt efterlangtad, process att ge-
nomgé. En fordlder berittade: ”Det tog inte sa jattelang tid. Och, jaa. Kanske
tog det ett halvar ungefar. Det &r ganska lang tid men vi har ju vanta sa lange
sa att for oss sa var det faktiskt inte sa lang tid dnda.” (Erik).

Tre av barnen i foraldrarnas beréttelser hade redan tidigt blivit diagnostiserade
ha en lindrig intellektuell funktionsnedséttning, medan det i en annan berat-
telse (se tabell 1, Bjorn) framgick att barnet forst infor arskurs 9 blev aktuell
for en Gvergang till grundsarskolan. Foraldern gav uttryck for att barnet under
sin skoltid saknat tillgang till stodinsatser och av den orsaken inte kunnat
tillagna sig grundlaggande kunskaper infér métet med gymnasiet och vuxen-
livet. En forélder beréttade: ... jag vet att alla barn inte kan rikna, men sddana
basala saker borde man kunna... vi maste géra nagot nu. Innan hon bdorjar
gymnasiet. Hon kan inte borja gymnasiet...” (Bjorn). Flera utredningar be-
kraftade att barnet avvek fran den typiska utvecklingen, men inte i form av en

141



intellektuell funktionsnedsattning utan mer som svarigheter att till exempel
sitta still och att lara sig skriva, rdkna och l&sa. Trots att avvikelserna noterats
beskrev flera foraldrar hur tidigt identifierade skolsvarigheter bestod skolaren
igenom. Tiden i skolan gick och aren i grundskolan narmade sig sitt slut. Oron
infor gymnasiet fick en foralder att ta saken i egna hander och efter flera ar av
kamp och konflikter kontakta externa utredare, vilket resulterade i en dver-
gang till grundsarskolan. Foraldern berattade:

Hon &r vart barn, och vi har ett ansvar... Om vi inte kan fa hjélp, sa tar vi hand
om det. Och, det gjorde vi! ... Nu ska jag inleda en process till. Vi maste fa
ndgon hjilp... och till slut... da fick hon diagnosen lindrig utvecklingsstérning
[lindrig intellektuell funktionsnedséttning]. (Bjorn)

Av flera beréattelser framgar att barnen ofta gatt om en eller flera arskurser, da
de fatt sin utbildning i grundskolan. | en beréattelse beskrivs hur en ny utred-
ning visade att barnet efter sju ar i grundsarskolan inte langre ansags ha dia-
gnosen lindrig intellektuell funktionsnedsattning. De manga aren med en lagre
kunskapsniva i grundsérskolan bidrog till att foraldern kande oro kring barnets
forutsattningar att klara det snabbare tempot och hogre kunskapsnivan for
skolarbetet i grundskolan. Féréldrarna berattade:

...jag tyckte att det var lite mer pé lekniva och att det inte var sa mycket till
allvar sadar [syftar pd grundsarskolan]... Samtidigt som Eli ansags for bra for
att ga kvar i grundsérskolan ...hon kunde dndé sé inte ga tillbaka till sdrskolan,
for hon var for bra for att ga dar. (Frank och Alva, Eli)

Samtliga foraldrar var eniga om att tiden i skolan var vérdefull for att deras
barn pa basta vis skulle hinna rustas infor motet med gymnasiet och vuxenli-
vet. Medan somliga beréttelser visade att interventioner vidtogs redan innan
skolstarten, kampade en foralder under flera ar for att fa tillgang till adekvata
stodinsatser.

6.2.2 Hjalp och stod att fa

| samtliga berdattelser beskrev foréldrarna att det fanns maojligheter i och med
att utredningen aktualiserades, ndgot som kom att paverka foraldrarna pa olika
vis. Medan flera foraldrar beskrev hur dvergangen till grundsarskolan skulle
forandra situationen for saval barn som familj, menade en annan foralder att
utredningens resultat inte var dverensstdammande med deras egen bild av bar-
net. Begreppet sirskola fick fordldrarna att kénna sig forfarade: ”...vi tyckte
inte alls att den bilden hon [lakaren] gav av varat barn var den bild vi hade av
henne... For nér vi horde sirskolan, da vart man séhér, nej nej nej! Dér ska
inte vart barn ga...” (Axel). En mer positiv attityd till grundsérskolan infann
sig efter ett mote med en representant fran grundsarskolan som informerade
om mdojligheten att fa sin utbildning som individintegrerad i grundskolan.
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Ytterligera en ljusglimt var motet med ett handikappcenter, som i stéllet for
att fokusera pa svagheter upplevdes belysa barnets styrkor. Med majligheten
att lasa individintegrerad och med en bild som 6verensstamde med foraldrar-
nas bild av sitt barn, mottogs det stéd och hjéalp som erbjéds:

...de [handikappcenter] forstod henne precis... Hon [psykologen] bara sig
problem, hela tiden! Nar vi kom till handikappcenter sa vande det helt. Och de
bara sag: - Ja, men de dir kan hon, och det hiir kan hon! ... Men dé bygger vi
pa det har, liksom. Sé positiva manniskor. (Axel)

| en beréttelse beskrev féraldern hur en positiv vandpunkt och en ny vérld
plotsligt blev till i och med 6vergangen till grundsarskolan:

Fran och med att vi fick den hér diagnosen, plupp! ... Ar det s4 att vi behdver
hjalp, ja da kan hon fa kontaktpersoner, eftersom hon inte har s manga vén-
ner... habiliteringen finns och arbetsterapeut och du kan fa... det finns hur
mycket som helst! Det &r en helt annan vérld, som vi inte visste fanns. (Bjorn)

Upplevelsen av att fa diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsattning
mottogs olika av foréldrarna. Flera foréldrar valkomnade det stdd och hjalp
som erbjods, medan en forfarades over situationen att fa sitt barn diagnostise-
rat. Skélen som angavs var till exempel barnets begransade forutsattningar
langre fram i livet men ocksa farhagan att uppfattas vara annorlunda an andra
barn. En fordlder berdttade: ”Det &r ju viktigt med hennes utveckling for
mig... For, det giller ju hennes framtid... hon jamfor sig med sina syskon, och
vill inte vara annorlunda.” (Doris). Samtliga fordldrar var medvetna om att
dorrar dppnades i och med att barnen mottogs i grundsarskolan medan andra
dorrar stangdes. En enad bild var hur foraldrarna sag valmajligheten att lasa
som individintegrerad i grundskolan som nagot positivt, medan en fysisk pla-
cering i grundsérskolan inte ansags vara en alternativ skolform for alla.

En sammantagen bild visar att fordldrarna var eniga om att tiden hade bety-
delse for deras barns forutsattningar att rustas infér motet med gymnasiet och
vuxenlivet. Nagra foraldrar berattade om hur deras barn fatt tillgang till inter-
ventioner redan i tidiga skolar medan andra foraldrar beskrev hur de fatt
kampa under flera ar for att deras barn skulle fa tillgang till adekvata stodin-
satser. Foraldrarna var medvetna om att deras barns mottagande i grund-
sarskolan innebar begrénsade forutsattningar nar det géllde exempelvis gym-
nasieval. Till skillnad fran nagra av foraldrarna som sag hur dorrar 6ppnades
for deras barn i och med den pedagogiska évergangen till grundsarskolan, for-
farades andra foraldrar Gver att deras barn tillhérde grundsérskolans malgrupp.
For nagra foraldrar blev valmojligheten att lata barnet lasa som individinte-
grerad i grundskolan till ett positivt alternativ vid den pedagogiska 6ver-
gangen.
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6.3 Tema C: Den nya situationen

I och med att barnen blivit utredda och nu skulle gora 6vergangen till att lasa
enligt grundsarskolans laroplan stod foraldrarna infor olika stéllningstagan-
den, till exempel rattigheten att valja i vilken larmiljo deras barn skulle fa sin
utbildning. Med héansyn tagen till barnens forutsattningar och behov valde for-
aldrarna i vissa fall att lata sina barn lasa enligt grundsérskolans laroplan i
grundskolan. Av nagra av berattelserna framgar att valet framst skedde utifran
tillgangen till vanner i naromradet. Efter viss tveksamhet valde andra foraldrar
att Iata sina barn paborja sin skolgang i grundsarskolan och att lasa amnesom-
raden enligt grundsarskolans laroplan. Resterande foraldrar berattar om hur de
kampat for att fa till en utredning och diagnos, som forst infor arskurs 9 blev
verklighet och mojliggjorde en pedagogisk 6vergang. Den pedagogiska situ-
ationen beskrevs av flera foréldrar som problematisk och i en av berattelserna
visade det sig till exempel att ar av kamp och konflikter inte var dver och att
flera pedagogiska 6vergangar kan komma att bli aktuella (se tabell 10, Carl).
Huvudtemat Den nya skolsituationen beskrivs via undertemana Attityd; Latt-
nad och ro; och Diagnosens fér och nackdelar vid pedagogiska 6vergangar.

6.3.1 Attityd

Att ta emot beskedet om utredningen och att fatta beslut om skolval var svart,
berattade foraldrarna, séarskilt med tanke pa deras barns individuella forutsatt-
ningar och behov. En gemensam uppfattning bland foraldrarna var att under-
visning i grundskolan var den skolform som kunde erbjuda den mest utma-
nande larmiljon: till exempel ansag foraldrarna att goda forebilder kunde mo-
tivera och stimulera deras barns larande. Forutsattningen for en lyckad indi-
vidintegrering beskrevs vara en skola med fa elever, god samverkan mellan
skolans personal och mellan skola och forélder samt med stodinsatser som var
anpassade utifran barnens forutsattningar.

...det dr ju en liten skola ... jéttebra dverldmningssamtal, dér vi gick igenom
hennes problem och sé... Och rektorn pratade ju med oss och sadér och ldrarna
var med till handikappcentrum [...] De har varit superbra maste jag sdga, och
har daglig kontakt med hemmet. Hon [resursen] &r jittebra pa att aterkoppla...
Sa det 4r inte sd att det maste vara ett mote varje gang. Utan hon tar det pa en
gang nar vi kommer. (Axel)

Att fa sin utbildning som individintegrerad i grundskolan pa Iag- och mellan-
stadiet beskrevs vara framgangsrikt. Foraldrar berattade att deras barn hade
tillgang till assistent, en larare skoldagen igenom och bekanta arbetssétt.

Uppfattningen av dvergangen till hogstadiet var mer ambivalent, enligt nagra
foraldrar. Foraldrarna berattade att saval rektors som lararens attityd forand-
rades nar de hade efterlyst utlovade stodinsatser. Till slut tog foréldrarnas ork
slut och de valde att lata sitt barn fa sin utbildning i grundsérskolan.
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...men det l4t ju s& bra da. Att hon triffade de nya lararna pd sommarlovet...
Men sen nér vi borjade, da vart det inte alls bra... Man horde att hon [ldraren]
tyckte synd om henne och att hon var annorlunda... De ville ju att vi skulle
flytta, fast de vill inte séga det... Det var jéttesvarjobbat, och rektorn lyssnade
inte riktigt heller. Hon [rektor] tog bort alla resurser till slut... rektor har ju en
skyldighet att forsdka hjélpa sina elever... Ja, sen dr de trinade kanske mer dn
vad vi ar pa att diskutera med folk. For vi kommer pa allt nér vi kommer hem...

Jaaa, vi har liksom forsokt lite olika vigar men det dr ingen som har nappat...
(Carl och Elsa)

Installningen till skolans personal var olika bland féraldrarna. Medan nagra
foraldrar sade sig ha stort fortroende for saval larare som rektorer pa Iag- och
mellanstadiet, fanns en mer kritisk installning till skolpersonalens bemdétande
pa hogstadiet. Ouppfyllda I6ften och uteblivna stodinsatser beskrevs vara en
stor besvikelse for de foraldrar som valt att Iata sina barn fortsatta fa sin ut-
bildning som individintegrerad pa hogstadiet i grundskolan.

De [syftar pa grundskolan] liksom erbjod nagot som de inte kunde leverera,
kandes det som. Och vi vagde ju in andra saker, vi hade ju tittat pa andra alter-
nativ med vanlig sarskola. Men vi gick ju pa den sociala biten. Att det funkade
sé himla bra, det gjorde det... och de [vinnerna] bor ju hir. Och det var vil det
som holl oss kvar sa ldnge som vi gjorde... Det var liksom mycket 16ften, och
det var kanske redan innan skolan med... Sen ser det jéttebra ut pé papper...
Vi tog ledigt fran jobbet, for det skulle ju liksom vi sétta oss in i och, vara med.
Och s. Introduktion och. Och det blev ju heller inget av. (Carl och Elsa)

Trots den sociala tryggheten bland vanner i grundskolan, féraldrarnas enga-
gemang och 6nskan att lata sitt barn fortsatta fa sin utbildning som individin-
tegrerad i grundskolan, bidrog uteblivna atgarder och tomma loften till att det
inte anséags finnas ndgon annan utvag an att lata barnet fullfélja sin skolgang i
grundsarskolan. Féraldrar som fortfarande hade sina barn i mellanstadiet oro-
ades Over hur skolsituationen skulle komma att férandras med barnets stigande
alder. En foralder beskriver det sahar:

Den oron finns alltid! Det kommer val alltid finnas sanna kénslor. Men det &r
ju. Hur ska hon klara sig sjalv och hur sjalvgadende kommer hon bli och. Den
biten finns alltid [...] Nér det [syftar pé tiden for att borja hogstadiet] vil kom-
mer maste man val ta det beslutet. Ja, om hon ska ga dar eller inte. For det &r
en stor skola liksom. (Axel)

Nagot som oroade foraldrarna som valt att Iata sina barn lasa som individinte-
grerade i grundskolan var hur informationen kring den pedagogiska over-
gangen inte tycktes na fram till lararna i de olika &mnena. Foréldrar beréttade
hur deras barn trots 6vergangen inte erbjods en anpassad undervisning och att
héansyn till betygsattning enligt laroplanen for grundsarskolan uteblev. Forald-
rarna beréttade att det saknades ett samarbete mellan hemmet och lararna.
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... 1 borjan sé skickade ldrarna ju hem samma lédxor som alla andra fick. Sa d&
sa vi ju till att vi liksom gdr ju har som integrerad sérskola. Det har gar ju inte.
Det har Kklarar ju inte hon. Och nasta gang sd kom det igen! Sahar svar laxa!
Och da sket vi i det och sen vid betygséttningen till julen... D& vart det icke-
godkant. D& undrade vi hur det kunde handa liksom. Ja, man kande liksom att
det inte fanns nagot intresse eller vad ska man sidga? Det var lite orovack-
ande... Lérarna, ja, det kindes som om det inte var nagot samarbete. (Carl och
Elsa)

6.3.2 Léttnad och ro

Foréldrarna upplevde att diagnosen éppnade upp fér ekonomiska resurser, och
darmed tillgang till barnens rattighet att erbjudas en undervisning anpassad
utifran individuella forutsattningar och behov. I en berattelse beskrev foral-
dern hur ar av frustration och ovisshet évergick i lattnad Gver att deras barn
diagnostiserats ha en lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Dels gav dia-
gnosen en forklaring till deras barns svarigheter, dels kunde skolan nu fa till-
géng till ekonomiska resurser. En fordlder berittade: Ja, skillnaden [efter di-
agnosen] &r att alla instanser séger att man maste fa hjélp... som LSS, habili-
teringen, skolan och myndigheterna. Alla bombarderar oss med hjalp sa att
sdga.”(Bjorn). En liknande upplevelse delades av en annan forédlder, som be-
skrev hur tillgangen till en assistent skapade forutsattningar for skolframgang,
men framfor allt kunde de se att deras barn efter att ha varit nedtryckt och
mobbad borjade fa sjalvfortroende och tillit till sig sjalv.

S& att da fick hon en assistent [efter diagnosen]. Och den har assistenten har
varit valdigt véldigt effektiv. Jatteduktig tycker jag att hon varit. Ja, hon har
varit med mitt barn 6verallt, och hjalpt henne. Sa att, jag marker att hon for det
forsta fatt annat sjalvfortroende. For det &r ju jatteviktigt. Det ar ju A och O att
man har sjilvfortroende... Och hon tycker for det forsta att det ar lite roligare
nu. Hon vill vl gérna ha sin assistent for sig sjalv. Det ar s& vardefullt for
henne att den hér assistenten. Hon kanner vil en trygghet ocksa... Men jag
tycker att allting har gétt lite framat... (Erik)

Samtliga foraldrar beskrev en lattnad éver métet med hjalpmedelscentralen
och habiliteringen, da de uppfattade att det dntligen var nadgon som férstod
deras barns behov. | en berattelse beskrev en forélder hur larare valkomnas till
hjalpmedelscentralen for information och vagledning om nya och alternativa
hjalpmedel for deras barn, men ocksa hur diagnosen bidrog till mer egen tid
for barnet tillsammans med en speciallérare.

Att fa tillgang till undervisning utanfor klassrummet var nagot som en foralder

beskrev som en fordel, eftersom deras barn lattare kunde behalla koncentrat-
ionen och komma till ro dar, utan att stéras av ljud i klassrummet.
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Det &r specialldraren pa skolan som ar valdigt bra. Hon far hjalp av henne [spe-
ciallararen]. Hon &r dar 2 gnger i veckan, kanske 3. Hon gar dit sjalv. Det ar
inget konstigt i det. Det ar bra att hon far egen tid, att fa hjalp med sina saker.
(Alex)

Foréaldrarna uppfattade att positiva férandringar kom av att barnet fick en dia-
gnos och beskrev det som att hela familjen kunde komma mer till ro. | en
beréattelse beskrev fordldern att tid ansags vara en bristvara i familjens vardag,
och att arbetet med laxorna var bade pafrestande och stressande for husfriden.
Med stod av specialldraren skapades ramar och rutiner som avlastade hemmet.
Exempelvis samlades anpassade och stimulerande dvningar i en pysselbok,
som fordldrarna kunde arbeta lite extra med under loven: ... det kindes roligt
att gora det [6vningar i pysselboken]. Att vara med. Och vi har ju begart att fa
[6vningar] 6ver loven. ... hon tycker det dr roligt.” (Alex). Fordldern beskrev
hur de fick insyn i sitt barns skolarbete med stod av det material som skapats
for deras barn, men ocksa hur det goda samarbetet mellan hem och skola bi-
drog till kdnslan av att deras barn var i goda h&nder, och att foréldrarnas arbete
uppskattades. | flera berattelser beskriver foraldrarna 6vergangen till grund-
sarskolan som en lattnad, i och med att barnet kunde ga till skolan och uppleva
sig som tillracklig. Detta var inte minst eftersom tiden i grundskolan fatt dem
att kanna sig otillrackliga och utpekade, da de hade svart att klara sig sjélva
och ofta arbetade med annat material an dvriga kamrater. En forélder berat-
tade: ”Nu 4r inte jag den hér lilla, som inte kan nagonting [Frank harmar Eli]”.
(Frank, Eli).

For flera foraldrar kom diagnosen att erbjuda nya forutsattningar, &ven om de
kande till att framtida mojligheter begréansades. En foralder beskrev hur nya
intressen véxte fram hos deras barn tack vare de férutsdttningar som nu kom
att erbjudas, och framfér allt hur nya mojligheter lattade oron infor framtiden.

Vi har fatt jattemycket hjalp! Hon har fatt en kontaktperson till exempel. En
véan som hon kan g ut och fika med... S& hon kommer ut pé lite saker... det
betyder ocksa jattemycket att hon har fatt en sjalvkansla av att ha ndgon kom-
pis... Och sen all information som vi har fatt. Hur och var man kan fa hjalp
overallt. Det &r, helt suverant. -Nu kommer ni kanske hjalpa mig sa jag kom-
mer in pa gymnasiet? [Erik harmar sitt barn, som staller en fraga] For att de [i
skolan] har val sagt tidigare att hon inte skulle komma in pé nigra gymnasier...
Sa att nar hon fick reda pa da att hon skulle komma in pa sargymnasiet var hon
jatteglad. Hon &r jétteglad nu ocksé. Fantastiskt glad! (Erik)

6.3.3 Diagnosens for och nackdelar vid pedagogiska 6vergangar

Aven om samtliga foraldrar var eniga nar det gallde i vilken skolform deras
barn erbjods mest utmaning, upplevde nagra foraldrar att undervisningen i
grundsarskolan kunde erbjuda andra fordelar. Till skillnad fran grundskolans
undervisning beskrev foraldrar att grundsérskolans undervisning hade tillgang
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till fler vuxna som skapade forutséttningar for aterkoppling. Foraldrarna be-
rattade att elever kunde komma till ro och de inte behévde kénna sig sémre &n
andra kamrater. Det var inte en sjalvklarhet i vilken skola deras barn skulle
komma tillratta bast, framfor allt med tanke pa att svarigheter att hinna med i
grundskolans undervisning kunde bidra till utanforskap.

...hon hade ju skrivits in i sérskolan. Vi pratade med lararen dér [i grundsko-
lan] om att glipan bdrjade bli stérre. Hon hanger inte med och sen att kompi-
sarna tar lite avstand ocksa for att de borjar kanna sig stora nu nar de gar pa
hogstadiet. Ja, glipan kéndes. Hon var fortfarande liten. Och de andra bérjade
viéxa och bli stora. For pa ndgot satt sa blir det ju en andring bara for att man
bérjar hogstadiet. (Frank, Eli)

Overgéngen fran grundskolan till grundsarskolan beskrevs av flera foraldrar
vara en lattnad, medan andra framstéllde det som ett dilemma med att vélja i
vilken skolform deras barn skulle fa sin utbildning. I ett fall hade barnet pa-
borjat sin skolgang i grundskolan, och diagnostiserats ha lindrig intellektuell
funktionsnedséttning mitt under terminen i arskurs 6. Foraldern beskrev den
pedagogiska 6vergangen fran grundskolan till grundsarskolan som en majlig-
het till sjalvstandighet och ké&nslan av att vara tillracklig.

...bade positivt och negativt att ga i sdrskolan. Det beror lite pa... att ga till
skolan och k#nna att man inte kan ldsa och skriva... de andra utvecklas ju pa
ett annat sétt. For att hennes kompisar i vanlig skolan, fick ju hjalpa henne att
ta upp material eller hjélpa henne pa traven. Det var mycket! ...och hon hade
aldrig samma material som de andra. For det kunde hon inte. (Frank, Eli)

| samband med den pedagogiska Gvergangen fran grundskolan till grund-
sérskolan berattade flera foraldrar om olika férdndringar, framfor allt att bar-
nen fick mer samhorighet och att skolan fick deras barn att vaxa. En foralder
beréttade: Jaaaa, jag tinker att sen dr det lugnare och mindre. Och sen just att
jag tror att hon kanner sig stor och da kanske hon pa nagot vis koncentrera sig
mer...” (Frank, Eli).

Andra forandringar med Gvergangen fran grundskolan till grundsérskolan var
hur barnen uppfattades bli lugnare, och till skillnad fran nar de fick sin under-
visning i grundskolan kunde de fa mer hjalp under lektionerna. En foralder
berattade:

...sen kan jag kénna lite pé slutet, att hon tyckte det var skont att komma héri-
fran [syftar pa grundskolan]. Jag tror att det vart, lite sa. Ja, hon vart lite sjalv
och att sitta sjalv pa lektioner och sant. Hon fick inte lika mycket hjéalp och
kanske blev det en press. For hon &r alltid svar att lasa av. Det har vi haft svart
med s&har. Om det varit nagot. Hon vill inte garna sdga om det ar nagot och
sént hir... sa jag fick kdnslan... Ja fast ett tag fick hon ju ont i magen nér det
var nagot i skolan. Ja, sé var det. (Carl och Elsa)
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| flera fall beskrevs hur barn som gar fran grundskolan till grundsarskolan
uppfattades vara duktigare an de évriga i klassen. Det blev en omvéand kansla
— frén att inte vara tillrdcklig till att bli duktig: ”For hon &r ju alltid s& bra [nu
nar hon gar i grundsarskolan] ...for hon kan lasa, skriva och kan nagorlunda
matte. Sa hon kunde néstan béttre dn de andra...” (Frank, Eli).

Det var svart att vélja i vilken skolform deras barn skulle fa sin utbildning,
berattade foraldrarna. Trots ratten att fa sin utbildning i grundskolan som in-
dividintegrerad, beskrev foraldrar hur rektorers och larares attityd bidrog till
att de valde att Iata sitt barn genomga en pedagogisk 6vergang fran grundskola
till grundsarskola, efter att ha paborjat arskurs 7. Samtidigt framgar att de for-
aldrar som valde att lata sina barn fa sin utbildning i grundsarskolan sag hur
barnen blomstrade av att de fatt kanna sig duktiga och komma till ro.

En sammantagen bild var att medan flera av foréldrarna upplevde sig ha ett
gott samarbete med larare och rektorer pa lag- och mellanstadiet visade det
sig att en del kdnde oro infor forflyttningen till hogstadiet. Foréldrar beskrev
sig som motarbetade av rektorer och larare trots elevens réttighet att fortsatta
fa sin utbildning som individintegrerad i grundskolan, och foraldrarna valde
darfor att lata sina barn fa sin utbildning i grundsérskolan. I andra fall beskrevs
oron over att ga fran mellanstadiet till hogstadiet i relation till hur hela skol-
miljon skulle forandras: exempelvis erbjod inte hdgstadiet hemklassrum, det
vill séga mindre klasser med en och samma lérare skoldagen igenom. En bild
som delades av de flesta foréldrar var att de, efter att deras barn diagnostiserats
ha lindrig intellektuell funktionsnedsattning, kénde lattnad Over att deras barn
fick majlighet att komma till ro och erbjudas tillgang till den hjélp de var i
behov av, som exempelvis anpassat arbetsmaterial, tillgang till assistent, och
att foraldrarna blir lyssnade pa. I flera berattelser sager foraldrarna att de upp-
lever att deras barn ocksa blommade ut, och fick férutsattningar att kanna sig
tillrackliga utan att framsta som annorlunda eller avvikande. Med diagnosen
fick eleverna tillgang till en gymnasial utbildning, vilket var lugnade for for-
aldrarna.

6.4 Sammanfattning

Resultatet visar att flera fordldrar kande till att deras barn hade svarigheter
med att exempelvis samspela och varda kamratrelationer redan innan skol-
start. Andra svarigheter var att gora sig forstadda, vilket bidrog till att de
kunde utsattas for mobbning av jamnariga kamrater. For att kompensera bris-
terna tog deras barn hjalp av sina kamrater, medan svarigheter att prestera i
takt med jamnariga bestod saval i skolan som hemma. For foraldrarna var oron
over att deras barn skulle fa tillgang till adekvata resurser i skolan bade tids-
och kanslokravande. Detta var dels for att de utredningar som genomférdes
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redovisade redan kanda svarigheter snarare &n bakomliggande forklaringar
och forslag pa tillrattalagganden, dels for att franvaron av riktade skolinsatser
och skolans svarighet att bemota deras barns olikheter bidrog till att deras barn
riskerade att bli felaktigt diagnostiserade. Med tanke pa de bristfalliga laran-
desituationerna och avsaknaden av atgérder riskerade barnen att lamnas at sig
sjalva utan stod och struktur. Det oroade foraldrarna att avstandet mellan deras
barn och jamnariga kamraters sociala gemenskap vaxte med aren och stigande
kunskapskrav.

Upplevelsen av tidens betydelse under den pagaende processen varierade
bland foraldrarna. Dels handlade det om att utredningen beskrevs vara en lang
process och dels, eftersom flera av barnen beskrevs ha gatt om en eller flera
arskurser, pa vilket stadium de blev aktuella for en pedagogisk dvergang. For
foraldrar var det frustrerande att flera utredningar visade att deras barn hade
exempelvis las- och skrivsvarigheter, men inte att de hade en intellektuell
funktionsnedséttning. Foraldrarna oroades over arskursernas stigande kun-
skapskrav, snabbare tempo och att tiden for att rustas infér gymnasiet blev
mindre. | och med att utredning aktualiserades férandrades situationen. Nagra
foréldrar kénde att l1&dkarens resultat inte stdmde éverens med deras bild av
barnet. Andra foraldrar sag férdelar med utredningen, exempelvis mojligheten
att 1ata sina barn fa sin utbildning i grundskolan och lésa enligt grundsérsko-
lans laroplan och att fa stod och hjélp av handikappcenter. Det fanns en oro
Over vad diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedséttning innebar for deras
barns framtid, medan mojligheten att vélja att fa sin utbildning som individin-
tegrerad i grundskolan lattade upp.

Foraldrars erfarenhet, efter att deras barn gjort en pedagogisk 6vergang, vari-
erade beroende pa i vilken skolform deras barn skulle fa sin utbildning. En
gemensam uppfattning bland foraldrarna var att grundskolan erbjéd den mest
utmanande skolmiljon nar det géllde tillgangen till goda forebilder och stimu-
lans. Forutsattningar for en lyckad individintegrering var faktorer som en god
samverkan mellan hem och skola, en skola med fa elever och stodinsatser som
anpassades utifran deras barns individuella behov. Foréldrar var positiva till
individintegrering pa lIag- och mellanstadiet och beskrev att de hade ett gott
samarbete med larare och skolpersonal. Upplevelsen var mer ambivalent,
bland flera foraldrar, infor 6vergangen till hogstadiet. Oavsett deras barns réat-
tighet att fortsatta sin skolgang som individintegrerad i grundskolan och bar-
nets sociala trygghet bland vanner i grundskolan, fanns det féraldrar som valde
att lata sina barn fa sin utbildning i grundsérskolan. Orsaker som angavs var
rektorers och larares attityd och uteblivna stodinsatser. Den férandrade skol-
situationen i de hogre skolaren oroade foraldrar till barn pa Iag- och mellan-
stadiet. Dels handlade oron om den férandrade skolmiljon och hur information
skulle na fram till larare i olika amnen, dels om hur anpassningar och hansyn
till betygsséttning enligt laroplanen for grundsédrskolan skulle hanteras.
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Foraldrars dilemma handlade om i vilken skolform deras barn skulle f& sin
utbildning, i grundsérskolan eller i grundskolan.

Foraldrarna var lattade 6ver diagnosen, som beskrevs erbjuda bade forkla-
ringar till deras barns olikheter och mdjlighet till stod och hjélp. Férdelar med
diagnosen var det 6kade externa stédet och skolans hjalp att skapa strukturer
och rutiner omkring det pafrestande arbetet med ldxor som stressade husfri-
den. Diagnosen fick foraldrar att k&nna lattnad och ro infor framtiden vad
gallde gymnasieval. Samtidigt var det svart for foraldrar att valja i vilken skol-
form deras barn skulle fa sin utbildning, i grundsarskolan eller grundskolan,
och att std emot skolpersonalens tankar om skolplacering.
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Kapitel 7 Resultat fran pedagogiska
beddmningar

Det héar kapitlet redovisar resultat fran pedagogiska bedomningar, pa tre ni-
vaer: dverordnat tema, kategori och underkategori. Det finns tre 6verordnade
teman: Generella beskrivningar av elevens undervisningssituation, Specifika
beskrivningar av elevens skol- och undervisningssituation och Uppf6ljning av
insatser. | det forsta temat redovisas hur larare beskriver elever och deras
undervisningssituation pa individ-, grupp- och organisationsniva. | det andra
temat presenteras beskrivningar fran undervisningssituationen i svenska och
matematik samt det sociala sammanhang dar eleverna existerar. | det sista te-
mat presenteras larares beskrivningar av forslag till anpassningar utifran ele-
vers och larares behov och vilka konkreta atgarder som vidtagits (se tabell 11).

Varje 6verordnat tema bestar av ett antal kategorier och underkategorier som
exemplifieras med citat fran de pedagogiska bedomningarna. Dessa 6verord-
nade teman har anknytning till specialpedagogiska begrepp, eftersom hela av-
sikten med bedémningarna ar av specialpedagogisk karaktar (se kapitel 5 for
utforligare beskrivning). Citaten representerar beskrivningar av handelser fran
elevernas skolvardag och ges for att exemplifiera det empiriska materialet i
analysen. Avsikten har varit att belysa vad som framhavs i innehallet i de pe-
dagogiska bedémningarna. Namn pa personer och platser i citaten ar aviden-
tifierade. Varje 6verordnat tema avslutas med en sammanfattning, dar likheter
och skillnader, mojligheter och hinder beskrivs. De pedagogiska beddmning-
arna har betecknats med Pb och ar numrerade fran 1 till 21.
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Tabell 11. Teman fran pedagogiska bedomningar.

Tema A: Generella be- Tema B: Specifika beskrivningar av Tema C: Uppfdlj-
skrivningar av elevens elevens skol- och undervisningssituat- ning och insatser
undervisningssituation ion
Elevbe- Undervis- | Elever och | Elever och Socialt Forslag Skolans
skriv- ningssitu- | undervis- | undervis- samman- | paan- insatser
ningar ationen ning i &m- | ning i &mnet | hang pass-
net matematik ningar
svenska
Individ- Individ- Att lasa Taluppfatt- Léarare Elevers Extra
niva niva och kom- | ning och be- | och elev behov anpass-
Organisa- | Gruppniva | Municera | greppens Elevoch | Larares | NNg
torisk nivd | Organisa- | Att skriva betydelse elev behov Sarskilt
torisk niva | Att for- Atthantera | Generellt stod
béttra raknesatt delta-
Att forsta gande
matematik
Att forbattra
och tillrat-
taldgga

7.1 Tema A: Generella beskrivningar av elevens
undervisningssituation

Det har temat handlar om hur elever och deras undervisningssituation gene-
rellt har beskrivits i de pedagogiska bedémningarna, alltsa om hur specialla-
rare/specialpedagog/larare (som har benamns larare) beskrev elever, nar at-
garder inom klassens ram inte réckte till och en fordjupad pedagogisk utred-
ning behovdes. Temat handlar om upplysningar fran tidigare skolgang och om
vilka styrkor och svagheter som larare beskrivit. Har ingar tva kategorier, som
utkristalliserats fran det empiriska materialet: Elevbeskrivningar och Under-
visningssituationen. Nedan presenteras tillhérande underkategorier, vilka ex-
emplifieras med citat ur de pedagogiska beddmningarna. Med stdd av citaten
ges en bild av larares beskrivningar av skolsituationen omkring elever som
hamnat i skolsvarigheter. Beskrivningarna handlar om hur svagheter, styrkor
och svarigheter har bemotts, om hur elever ville vara i forhallande till andra
elever och om vilka forutsattningar som erbjudits elever. Flera olika citat ater-
ges for att belysa variationen i larares resonemang.

7.1.1 Elevbeskrivningar

Den hér underkategorin handlar om hur larare beskrivit elevers styrkor och
svagheter, sd som de framkommit under tidigare skolgang. Beskrivningarna
har analyserats pa tva nivaer: individniva och organisatorisk niva. Variationen
bland elevbeskrivningarna var stor: manga utgjordes av utvéarderingar av
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elevers narvaro och av deras svarigheter att na kunskapskraven enligt laropla-
nen. De handlade ocksa om hur larare beskrev samarbetet mellan hem och
skola, om foraldrars delaktighet och om tidigare klasser och grupper eleven
tillhort. | elevbeskrivningarna skildrades hinder och mojligheter i skolsituat-
ionen.

Individniva

Lé&rare har lagt stor vikt vid att ge en bakgrundsbeskrivning av elevers skol-
gang. Elevbeskrivningen var en central del i de pedagogiska bedémningarna,
och variationen var stor. Detta visar att det varit extra viktigt for larare att
beratta om individuella variationer och i nagra fall hur dessa variationer kom-
penserats. | beskrivningarna pa individniva fanns information om hur elevers
formagor utvarderats utifran vad som tidigare varit kant och med hansyn till
deras olika forutsattningar. Andra beskrivningar handlade om elevers narvaro
i skolan. D& hon hade véldigt hog franvaro under denna termin ar det otroligt
svart att gora en beddmning pa hur hon ligger till i sin kunskapsutveckling.”
(Pb 15). Beskrivningarna handlade ocksa om svarigheter att na kunskapskrav
for godként enligt laroplanen for grundskolan. ”Eleven gar i klass 7b men har
inte natt kunskapskraven for E i tidigare stadier.” (Pb 1). Flera bedomningar
beskrev hur elever genomgatt olika utredningar och blivit diagnostiserade ha
olika funktionsnedsittningar. ”Under hostterminen 2013 gjorde BUP en ut-
vecklingsbedémning [intellektuell funktionsnedsattning] pa henne, som vi-
sade att hon har en utvecklingsstorning och autism.” (Pb 4).

Organisatorisk niva

| de pedagogiska bedomningarna hittades tre omraden dar larare beskrev ele-
vers undervisningssituation pa organisatorisk niva. Ett sddant omrade var sko-
lans samarbete med familjen, och ett annat var foraldrars nskemal om deras
barns fortsatta skolgang. Indikationer pa att samarbetet mellan hem och skola
var viktigt var framtradande. | larares beskrivningar framgar att foréldrarna
uppskattade skolans regelbundna moten, och de beskrevs vara positiva till de
atgirder som foreslagits. ”Forildrarna stéllde sig positiva till att en ny utred-
ning genomfordes med henne. De poéngterade dock att de inte ville att hon
skulle byta skola. En individintegrering skulle de dock kunna vara positiva
till.” (Pb 2). I ndgra beskrivningar framgick att fordldrarna var delaktiga i be-
sluten om de atgéarder som uppréttats. Det tredje omrade som de flesta larare
inkluderade i de pedagogiska bedémningarna var information om storleken pa
den grupp och klass eleven tidigare tillhort. “Hon har gatt i forskoleklass pa
Rosskolan och gar nu ak 1. | klassen gar 47 elever. Nar klassen arbetar delas
den i grupper. Gruppstorlekarna varierar mellan nio och 23 barn beroende pa
aktivitet.” (Pb 6).
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7.1.2 Undervisningssituationen

Den hér kategorin ar stérre an den foregaende, Elevbeskrivningar. Det betyder
att larare gett manga beskrivningar av hur undervisningen tagit sig uttryck for
elever. Beskrivningar av hur undervisningssituationen sett ut for elever har
identifierats pa flera nivaer: individ-, grupp- och organisationsniva. Dessa tre
nivaer utgdr underkategorier for den har kategorin. Lérares beskrivningar i
den hér kategorin ar generella och beskriver hinder och mojligheter for under-
visningen i olika &mnen, exempelvis svenska och matematik. | beskrivning-
arna finns information om elever och deras undervisningssituation, deras styr-
kor och hur svarigheter bemétts. Det framgar hur larare arbetat med att an-
passa undervisningen efter elevers olikheter och de forutsattningar som erbju-
dits.

Individniva

Detta &r den storsta underkategorin. | larares beskrivningar pa individuell niva
framgar hur de arbetade med att se och bemota elevers individuella variationer
pa ett generellt plan, exempelvis elevers formaga att koncentrera sig och att
sitta stilla i undervisningssituationer. ”Nér hon inte vill jobba sé blir hon ofta
lite stokig, gor ljud, trillar av stolen eller blir destruktiv mot de andra.” (Pb 7).
Det framgick av larares beskrivningar att elever hade svart att lara sig, svart
att forsta och svart att orka ta in instruktioner. “Hon drommer sig latt bort en
stund nar hon inte orkar halla fokus eller nir hon tycker att det dr svért.” (Pb
19). Flera larare beskrev att byte av aktiviteter skapade oro hos elever, darfor
att det var svart for dem att komma igang och arbeta. Andra svarigheter som
beskrevs var att bli forstadd, och att den roda traden saknades i samtal med
andra. ”Nar det ar hennes tur att prata saknas den roda traden. Det kan vara
svart att forstd vad hon menar nér hon pratar.” (Pb 6).

| de flesta av lararnas beskrivningar framgick att elevers motivation gynnades
av bekréftelse pa att arbetet blev ratt. Andra vanliga beskrivningar uttryckte
att elever fungerade bast i undervisningssituationer dar det fanns tillgang till
en vuxen. Eleverna beskrevs vara positiva, medan dagsform och motivation
var beroende av exempelvis arbetsuppgifternas svarighetsgrad. “Hon siger
sallan att nagot blir trakigt. Det ar dock nagot som blir valdigt beroende pa
dagsform och motivation och naturligtvis om vi har bra och réatt svarighetsgrad
pa arbetsmaterialet.” (Pb 3).

Gruppniva

Beskrivningar pa gruppniva handlade om hinder och méjligheter i klassrums-
undervisningen. Flera larare hade beskrivit hur elever placerades i klassrum-
met, om svarigheterna for elever att folja med vid grupparbete och att
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tillgodogora sig gemensamma genomgangar. Andra beskrivningar rorde ele-
vers motvilja mot att arbeta med annat arbetsmaterial &n deras kamrater gor. |
en beskrivning star: ”Pé senare tid har hon blivit mer och mer motvillig att
arbeta med sitt arbetsmaterial i helklass. Hon tycker det dr ’pinsamt” och vill
hellre arbeta med det klassen gor 4ven om detta ar alldeles for svart.” (Pb 2).
Lé&rare redogor aven for elevers mojlighet att utvecklas tillsammans med andra
elever och att de lagt mérke till att elever byggde upp egna strategier genom
att hdrma andra elever. "Hon hidrmar de andra barnen vid inlarning... An-
tingen gor hon det alla andra gor eller sé végrar hon.” (Pb 7).

Organisationsniva

| beskrivningar pa organisationsniva redogor larare for hur elever paverkades
av skolorganisatoriska beslut och for deras behov av tillgang till vuxna. ”Hon
fungerar bast i undervisningssituationen da hon har majlighet att arbeta ensam
tillsammans med larare.” (Pb 2). Andra beslut pa organisatorisk niva som be-
skrevs paverka elevers undervisningssituation sammanhangde med deras for-
utsattningar att tillgodogora sig en undervisning i enlighet med grundskolans
kunskapskrav, &ven om de hade fatt ett extra ar. ”... hon hade inte de forkun-
skaper som var nédvandiga for att tillgodogora sig inldrning.” (Pb 21).

En sammantagen bild visar att tidigare klasser varit stora och att de flesta ele-
verna var dverariga. Hinder som lyfts fram i undervisningssituationen uppstod
vid grupparbeten och vid gemensamma genomgangar. Lararna belyser vardet
av ett kommunikativt klassrumsklimat och hur de medvetet placerade elever i
klassrummet. Av beskrivningarna framgick att elever ogarna arbetar med an-
nat material an deras vanner gor, och deras mojlighet att utvecklas tillsammans
med sina kamrater i klassen diskuterades. Flera larare synliggor elevers sva-
righet att na betyg enligt grundskolans laroplan och kunskapskrav. Bland or-
saker till elevers svarigheter identifierades att de saknade férkunskaper, det
vill séga att de inte fatt sin utbildning tillgodosedd under tidigare skolar och
att de fortsatte att ga miste om majligheter att nd kunskapskrav och att fa be-

tyg.

7.2 Tema B: Specifika beskrivningar av elevers skol-
och undervisningssituation

Det hér ar ett omfattande tema i jamfdrelse med det tidigare temat, Generella
beskrivningar av elevers undervisningssituation. Temat innehaller larares spe-
cifika beskrivningar av elevers skol- och undervisningssituation och bestar av
tre kategorier: Elever och undervisning i amnet svenska, Elever och undervis-
ning i amnet matematik och Socialt sammanhang. | den forsta kategorin
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beskriver larare elevers formaga att lasa, skriva och kommunicera och talar
om att forbattra undervisningssituationen. Den andra kategorin innehaller in-
formation om elevernas forstaelse av siffror och larares beskrivningar av hur
de arbetade med att forbéttra elevers kunskaper i @amnet matematik. Den sista
kategorin tar upp elevers och ldrares relation, relationer mellan elever och ele-
vers sociala relationer generelit.

7.2.1 Elever och undervisning i &mnet svenska

| samtliga pedagogiska bedémningar finns generella beskrivningar av under-
visning i &mnet svenska, medan beskrivningarna saknar mer specifika in-
struktioner omkring l&s- och skrivinlérning. | beskrivningarna av undervis-
ningen i dmnet svenska fanns flera omraden som larare speciellt lyfte fram,
exempelvis hur lararen konkret anpassade sin undervisning efter elevers indi-
viduella behov, hur undervisningen kunde forbattras och forslag pa fortsatt
arbete. Den har kategorin innehaller tre underkategorier: Att lasa och kommu-
nicera, Att skriva och Att forbéattra. Den forsta underkategorin handlar om hur
larare skildrade elevernas formaga att forsta textinnehall och att berétta, besk-
riva och hitta ord. Nasta underkategori behandlar elevers formaga att skriva
text och att hantera skrivregler. Den sista underkategorin handlar om hur larare
beskrev arbetet med att erbjuda elever anpassningar och vilka insatser som
ansags lampliga i det fortsatta arbetet.

Att ldsa och kommunicera

I de flesta pedagogiska bedémningar fanns flera beskrivningar av elevers sva-
righeter och styrkor i amnet svenska. Omraden som identifierats handlade om
hur larare beskrev elevers varierande formaga att lasa och forsta skriven text
och vilka orsaker som ansags ligga bakom deras svarigheter. “Hennes 14sf6r-
stdelse dr en stor begransning vilket ocksé genomsyrar andra &mnen. [...] Ord-
forstaelsen ar ocksa begransad och ar givetvis en stor anledning till den be-
griansade lasforstdelsen.” (Pb 17). T andra beskrivningar framgick att elever
hade svart att dra slutsatser och reflektera 6ver texters innehéll. ”Hon kan ldsa
men forstar ofta inte textens innehall och kan da inte dra egna slutsatser eller
reflektera dver det hon last. Saknar ofta forstaelse. Speciellt marks detta i fak-
tatexter...” (Pb 9).

Nagot som beskrevs vara avgorande for larandet var elevers dagsform och
motivation. | ett flertal beskrivningar finns jamforelser mellan elevers laga
kunskapsnivé och deras intresse for att 1dsa. "Hennes behov ligger pa en légre
niva och dar vi & nu marker vi att hon borjat tappa intresset pa grund av att
det dr for svart for henne.” (Pb 20). Elevers svarigheter och fardigheter i att
kommunicera med andra lyfts fram i flera pedagogiska bedémningar. Beskriv-
ningarna handlade om larares syn pa elevers individuella svarigheter och
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formagor nar det gallde att kommunicera, att ta till sig nya ord eller att forklara
for andra. ”Det kan stundtals vara svart att forsta vad hon menar da hon ska
forklara en sak.” (Pb 2).

Att skriva

Elevers varierade formaga att skriva togs upp i de flesta pedagogiska beddm-
ningarna och beskrev individuella svarigheter och hur dessa svarigheter tog
sig uttryck. Ibland handlade l&rares beskrivningar om att elever inte mindes
vad de skulle skriva. ”Nir hon sedan ska skriva ordet da kan hon ibland ha
glomt vad det var hon skulle skriva och far da borja om fran borjan.” (Pb 3).
Andra beskrivningar handlade om elevers svarighet att skriva fritt och att
skriva langre och sammanhingande texter. ”...svart att skriva l4ngre samman-
hallna texter med enkel kronologi och fa meningarna att halla ihop. Texterna,
oavsett om det ar faktatexter eller sagor blir séllan langre &n nagra fa me-
ningar.” (Pb 11). I ndgra beskrivningar framgick att elever hade svarigheter
att utveckla sin grammatiska formaga och att forhalla sig till stor bokstav och
punkt. ”Har svart att f& med sig alla ljuden nér hon stavar och stor bokstav och
punkt.” (Pb 8).

For flera elever var det svart att skriva sasmmanhéngande text med en réd trad
och att hinna avsluta sina arbetsuppgifter pa utsatt tid. ”Att skriva en egen lite
léangre text med innehdll som har en rod trad &r svért... hon har svart att hitta
ratt ord och halla en rod trad i berattelsen, bade tids- och handelsmaissigt.” (Pb
9). Det fanns daven beskrivningar som uppmarksammade elevers positiva for-
maéga att hantera sprakets uppbyggnad. Hon har en bra koll pé sprakets bygg-
nad och att forsta instruktioner.” (Pb 13).

Att forbattra

Arbete med att forbéttra undervisningssituationen i &mnet svenska beskrevs i
flera pedagogiska beddmningar. VVanligt var att larare arbetat med konkret ar-
betsmaterial och individuellt anpassade laromedel for att forbattra undervis-
ningen.

Vi har forsokt fa henne att 14dsa samtidigt som hon lyssnar till texten... Skriv
med sma bokstaver och tink pi att sétta punkter... Skriv till bilder om du har

svart att utveckla dina berittelser... Stanna upp och sammanfatta det som du
har last. (Pb 2)

Till skillnad mot de manga beskrivningarna av forbattringsatgéarder i under-
visningen, fanns det fa forslag om elevers fortsatta arbete. Exempel pa forslag
om fortsatt arbete handlade om att elever behovde tanka pa skrivregler och
gora sammanfattningar dver vad de l&st. | andra beskrivningar framgick att
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specialldrare hade provat ut individanpassade laromedel ”...hon fick extra tri-

ning i svenska av speciallarare och Lexiaprogram utprovat av speciallérare.”
(Pb 21).

7.2.2 Elever och undervisning i &mnet matematik

Den hér kategorin handlar om undervisningen i amnet matematik och i likhet
med foregaende kategori aterfanns manga och olika beskrivningar av elevers
larande. Beskrivningarna i den har kategorin ges pa ett generellt plan, det vill
séga i larares redogorelser saknades mer specifika instruktioner kring mate-
matikinlarning. Fyra underkategorier har identifierats: Taluppfattning och be-
greppens betydelse, Att hantera raknesatt, Att forsta matematik och Att for-
battra och tillrattalagga. | det empiriska materialet fanns flera omraden som
larare speciellt lyfte fram, som till exempel elevers svarigheter och vad de var
duktiga pa. | vissa fall beskrevs hur larare konkret anpassat sin undervisning
for elevers individuella behov och hur de gett forslag pa fortsatt forbattring.

Taluppfattning och begreppens betydelse

Beskrivningar av elevers styrkor och svarigheter nar det gallde taluppfattning
och att forsta begrepp forkom i de flesta pedagogiska bedomningarna. Elevers
stora kunskapsluckor nar det géllde grundlaggande matematik och taluppfatt-
ning beskrevs vara en orsak till svarigheter i amnet matematik. ”Hon &r osiker
nér det giller grundldggande matematik... Hon har inte befést hur tal &r upp-
byggda, tallinjen &r inte automatiserad och forstaelsen for den.” (Pb 2). Sva-
righeter som beskrevs handlade om elevers oférmaga att forsta talens varde,
det vill sdga vad som kommer fore och efter ett tal. ’Hon behérskar inte storre
tal t.ex. fick hon en tusenlapp, tva hundra-lappar, tre tjugo-lappar och nagra
kronor. Hon kunde inte skriva ner detta med siffror.” (Pb 15). Andra beskriv-
ningar handlade om elevers svarighet att forsta begrepp, lagesord som dubbelt
och hilften samt begrepp som fler dn och farre d4n samt likhetstecknet. ”"Hon
har svarigheter att forsta likhetstecknets betydelse, betydelsen av fler an och
féarre &n och att dela upp tal i delar.” (Pb 7).

Att hantera réknesatt

Liksom féregaende underkategori ar det har en omfattande underkategori. Det
betyder att flera larare redogjort for hur elever tycks sakna forstaelse av de
fyra raknesétten, addition, subtraktion, multiplikation och division. | de flesta
pedagogiska beddmningarna beskrevs elever sakna forstaelse av raknesitt.
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Variationen berodde i nagra berattelser pa elevers alder och arskurs. Nagra
larare beskrev att elever hade relativt god kunskap om raknesétten addition
och subtraktion. Flera ldrare berittade att eleverna, vid addering av tal, “’rik-
nade upp”. ’Vid tal som 5+2 behdver hon rékna upp till fem innan hon lagger
till tvd.” (Pb 18). Subtraktion var svart for eleverna, d&ven med tal i lagre tal-
omraden. “’Subtraktion upplevs som vildigt svart &ven inom ett lagre talom-
rade (0-10)...” (Pb 19). Andra svérigheter som lirare ofta beskrev var arbetet

med problemldsningsuppgifter. ”...l4stal och problemlosning fungerar inte.”
(Pb 13).

Séaval som med problemldsningsuppgifter hade elever, enligt larares beskriv-
ningar, svarigheter med att hantera multiplikation och division. Svarigheterna
beskrevs handla om att elever inte forstod att multiplikation utgjordes av upp-
repad addition, samt att elever endast beharskade ett fatal multiplikationsta-
beller. ”"Hon har under hostterminen trdnat pa multiplikationstabellerna. Och
under vissa perioder ocksa kunnat tabell 3 och 4 till viss del. Hon har inte
forstéelse for att det dr upprepad addition.” (Pb 19).

Att forsta matematik

| den har underkategorin har larares beskrivningar av elevers formaga att for-
std matematik samlats. Liksom i amnet svenska beskrevs elever vara langt fran
att na kunskapsmalen for betyget E. Svarigheten att na kunskapsmalen besk-
revs bero pa att elever var osékra och att de hade svart att forsta matematik.
”...att rdkna i huvudet eller med icke synligt och konkret material blir mycket
svart.” (Pb 3). Arbetsomradet "klockan” var nagot de flesta elever beskrevs ha
svart for: ”... svart att dverfora och omsétta sina matematiska kunskaper i 1as-
tal och praktisk matte... Hon &r osdker pa klockan och pa tidsberdkningar.”
(Pb 9). I samband med beskrivningar av elevers matematiska styrkor, beskrevs
dock flera elever vara motiverade att lira sig matematik. "Mycket intresserad
och motiverad att ldra sig dven i matte.” (Pb 5).

Andra styrkor som larare beskrev var att elever forstod pengars vérde och
kunde gora rimlighetsbeddmningar. ”Logisk matematik forstar hon sig pa, hon
forstar att det racker med 10 kr for att handla godis, men att det gar at mycket
mer att kopa en bil. Hon kan gora rimlighetsbedémningar.” (Pb 16).

Att forbattra och tillrattalagga

Det finns fa beskrivningar som handlar om hur larare konkret tillrattalagt
undervisningen och hur de hjélpt elever utvecklas vidare. Flera larare beskrev
att de tagit hjalp av specialpedagog for att forbattra och tillrattaldgga under-
visningen och att elever erbjudits en-till-en-undervisning. ”Pa matten hjélper
specialpedagog till men hon 4r dock dven dér for en del andra elever.” (Pb 17).
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Vanligt forekommande var beskrivningar som handlade om att elever fatt till-
gang till individuellt anpassade laromedel och olika konkreta verktyg. ~Vid
behov anvander hon dator som hjélpmedel vilket fungerar bra. Hon anvander
sig frimst av matematikspelet Zebran.” (Pb 11). I ndgra av de pedagogiska
bedémningarna fanns redogorelser for vilka kunskapsmal som kvarstod och
vad elever behovde arbeta vidare med for att bli sékra pa siffror och tal. ...
att bli sékra pa siffror till 20 och att liara oss tiokamrater osv.” (Pb 21). En
vanlig beskrivning visade att elever ansags vara i behov av mycket och fortsatt
stod. "Hon har stort stddbehov i matematik ... hon behdver extra mycket
stod.” (Pb 11).

7.2.3 Socialt sammanhang

Den hér kategorin ska inte forvaxlas med social utredning, som tillsammans
med psykologisk, medicinsk och pedagogisk utredning ligger till grund for
mottagande i grundsarskolan. Har aterfinns beskrivningar av hur larare format
undervisningssituationen efter elevers sociala behov och forutsattningar. La-
rares beskrivningar omkring sociala sammanhang och elevers formaga var
manga och varierande. Den férsta underkategorin, Larare och elev, handlar
om hur larare beskrev det sociala sammanhanget och sociala relationen mellan
elev och larare. | den andra underkategorin, Elev och elev, beskrivs olika so-
ciala relationer mellan elever i undervisningen. | den sista underkategorin, Ge-
nerellt deltagande, ingar generella beskrivningar av social karaktar som larare
ansett haft betydelse for elever i undervisningssituationen.

Larare och elev

Beskrivningar av elevers sociala relation till larare var vanliga i de pedago-
giska bedomningarna. | den har kategorin har tva omraden identifierats, dels
vikten av att elever hade en bra relation till vuxna, dels vikten av att elever
erbjods det stdd de var i behov av. Flera larare beskrev elevers behov av kon-
takt med vuxna, savél som med jamnariga kamrater. ”Hon &r 6ppen och sam-
arbetsvillig nér det kommer till kontakten med vuxna. Hon soker inte kontakt
med jamndriga pd samma sitt som med vuxna.” (Pb 2). | de pedagogiska be-
démningarna beskrev larare att elever behovde fa stod av vuxna i olika skol-
situationer. ”Milo vill dta med ndgon vuxen och &r orolig flera timmar innan
trots att det alltid finns ndgon larare med i matsalen. Hon ar orolig for matsi-
tuationen och fragar flera timmar innan vem som ska ata med henne.” (Pb 1)

Elev och elev

Samtliga pedagogiska bedémningar innehdll information om moten mellan
elever. Den har underkategorin ar storre an den foregdende. Tva omraden har
utkristalliserats. Det forsta omradet handlar om hur larare beskrev att elever
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forstod andra elever. Det andra omradet behandlar elevers stravan att vara som
de andra. Léarare beréattade att elever saknade formaga att satta sig in i andra
elevers situation. "Hon har stor empati med andra men har ibland svarigheter
att satta sig in i andras situationer da hon har sndva referensramar ... har svért
att delta i samlingar och samtal med de andra barnen.” (Pb 21). Andra beskriv-
ningar var av elevers svarighet att ta kontakt och svarigheter i samspelet med
andra elever: ” ... svart i kommunikationen och samspelet med andra. Hon
forsoker ibland men pratar mycket lite och svarar ofta inte pa tilltal.” (Pb 4).

Det fanns manga och varierade beskrivningar av elevers relationer till sina
klasskamrater. Fa av beskrivningarna handlade om framgangsrika sociala re-
lationer mellan elev och elev. | flera beskrivningar framgar att elever med ti-
den blev blygare och hade svart att fa kontakt med sina klasskamrater. Ofta
beskrevs elever sakna bistisar i klassen. ”Har ingen speciell bastis i klassen,
tillhor inte ndgon elevgrupp pa rasterna, utan gar i och ur olika kamratgrupper.
Har lag status i klassen...” (Pb 9). I nigra larares beskrivningar framgar att
elever utvecklades i gemenskap med sina klasskamrater och att de kunde se
hur elever anstrangde sig for att hdnga med de andra eleverna.

Med klasskamrater och vuxna hon har utvecklat en god relation och tillit till &r
hon dppnare. Hon &r snall med kompisar. Hon anstranger sig for att hdnga med
och passa in i klassen. Hon fungerar bra i klassen. Vid samarbetsévningar hjal-
per manga av hennes klasskamrater henne. (Pb 10)

Generellt deltagande

I den hér kategorin har larares generella beskrivningar av elevers sociala skol-
och undervisningssituation samlats. | de flesta pedagogiska bedémningarna
forkom beskrivningar som handlade om raster och om att leka. Elever besk-
revs tycka om att leka med sina klasskamrater men ha svart att forsta regler
och koder, vilket bidrog till att de ofta blev missforstadda. Flera beskrivningar
handlade om att elever lekte parallella lekar hela eller delar av rasten. ” ... pd
rasterna leker hon mycket bredvid kamraterna och véxlar mellan olika grupper
av flickor i sin alder och fran forskoleklassen.” (Pb 7). Nagra ldrare berittade
att nér elever var delaktiga i vissa aktiviteter hdjdes deras status bland andra
elever.

... hon gick oftast ensam pa rasterna. Det har har blivit mycket béttre och hon
har alltid ndgon som hon &r med pa rasterna och det varierar vem hon ar med.
Det har har bidragit till att hoja hennes status i klassen [duktig pa teknik]. (Pb
16)

En sammantagen bild visar att larares specifika beskrivningar av elevers skol-
och undervisningssituation i &mnena svenska och matematik, samt socialt, var
manga och varierande. | flera pedagogiska bedémningar framgick att elever
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hade svarigheter att lasa och skriva. Orsaker som angavs till elevers svarig-
heter var att de exempelvis inte knackt laskoden, saknade ordforstaelse och att
lasintresset avtog i takt med att svarighetsgraden 6kade. Elever hade svart att
skriva texter och att kommunicera med andra medan stavning ansags vara en
styrka hos vissa elever. Det fanns flera forslag pa hur undervisningen kunde
forbattras, men farre forslag pa fortsatt arbete for att elever skulle kunna na
betyget E. | &mnet matematik beskrevs elever ha lag kunskapsniva och sakna
forstaelse for taluppfattning och begreppens betydelse. Andra svarigheter som
beskrevs var att hantera raknesitt, exempelvis problemlésningstal. Aven i ma-
tematik hade eleverna svart att forstd amnet och att nd kunskapskraven for
betyget E. Det framgick att konkret material, stod av specialpedagog och till-
gang till individuellt anpassat laromedel var framgangsrikt i arbetet med att
forbattra och tillrattalagga undervisningen i matematik. Vidare framgick det
att larare ansag att det sociala sammanhanget var betydelsefullt for elever,
bade nar det gallde relationen mellan larare och elev och elever emellan. En-
ligt larares beskrivningar utvecklades elevers sociala formagor i gemenskapen
med deras klasskamrater.

7.3 Tema C: Uppfoljning och insatser

Léarares arbete med att félja upp elever, och vilka insatser som blev aktuella,
ar rikligt beskrivet i de pedagogiska bedémningarna. Temat bestar av tva ka-
tegorier: Forslag pa anpassningar och Skolans insatser. Dels handlar beskriv-
ningarna om elevers och larares behov av insatser, dels om vilka forslag pa
anpassningar som elever erbjudits och som konkret vidtagits.

7.3.1 Forslag pa anpassningar

Lé&rares arbete med att félja upp elever, och vilka insatser som erbjods dem,
har samlats i den har kategorin. Tva underkategorier har identifierats: Elevers
behov och Lé&rares behov. Den forsta underkategorin handlar om hur l&rare
beskrev elevers behov av mer stdd. | den andra kategorin beskrivs larares be-
hov om de ska kunna erbjuda elever en individualiserad och anpassad under-
visning.

Elevers behov

Flera larare beskrev att elever behévde motiveras och ges tydliga uppgifter
med forklaringar pd basnivd. “Hon behover ofta fa uppgifterna fortydligade
for sig enskilt for att hon ska ta till sig hur och pa vilket satt uppgifterna ska
utforas... enkla och tydliga uppgifter med korta mal.” (Pb 11).
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Elever beskrevs ha svart att paborja och avsluta arbeten, och behdvde uppre-
pade instruktioner vid varje ny uppgift. "Hon kan ocksa behdva hjélp att
komma igang och att avsluta... Hon behdver nya instruktioner vid ny uppgift
av samma slag.” (Pb 20). Flera larare beskrev att elever hade behov av att
utvecklas bade socialt och kunskapsmaéssigt. Andra behov som beskrevs var
att elever behévde stod hela tiden och att de hade svart att forsta olika sam-
manhang. “Hon behdver hjélp och stdd mest hela tiden... Bland annat med
hjélp att forstd sammanhang i olika situationer exempelvis vid konflikter.” (Pb
15). | beskrivningarna framgar att elever behdvde hjélp med att utveckla det
sociala samspelet, och att bli accepterade av sina klasskamrater. ”Det ar viktigt
att hon far utveckla det sociala samspelet med de andra eleverna och att hon
far kdnna en grupptillhorighet och hon &r accepterad av sina klasskamrater.”
(Pb 12).

Larares behov

Larare beskrevs vara i behov av att fa tid att vara en kompetent larare, att hitta
ratt niva pa arbetsuppgifter och att kunna gora elever delaktiga i undervis-
ningen. “"Mycket av var tid gar &t att hitta rétt niva pad matematikuppgifterna.”
(Pb 15). En annan svarighet som flera larare beskrev var att hinna ge elever
individuellt stdd, och samtidigt undervisa en hel klass. ”Lararna har svart att
ge henne detta stod da de samtidigt ska undervisa den 6vriga klassen.” (Pb 2).
Andra behov som beskrevs i de pedagogiska bedémningarna var att ha farre
elever i klasserna, farre forflyttningar mellan lektionssalar och fler vuxna i
undervisningen. Miljon borde vara lugnare med mindre antal elever i under-
visningsgruppen, flera vuxna och fi forflyttningar mellan lokaler och salar.”
(Pb 1).

Samverkan mellan skolpersonal beskrevs vara virdefull. ”Assistent och larare
samverkar med talpedagog och rytmlédrare och 6vrig personal i arbetslaget.”
(Pb 5). Likasa var larares behov av mer kompetens nagot som beskrevs i flera
pedagogiska bedémningar.

Vi Onskar att vi vore utbildade sé vi kunde hjdlpa henne pa bésta sétt... vi har
inte tillrackliga kunskaper for att mota henne pé rétt sétt... svart for ldrarna att
orientera sig i material och en niva de inte kanner sig utbildade och kompetenta
i. (Pb1)

7.3.2 Skolans insatser

Den hér kategorin handlar om de konkreta insatser som l&rare beskriver sig ha
anvant i det praktiska arbetet med elever. Kategorin bestar av tva underkate-
gorier: Extra anpassningar och Sarskilt stod. Tillsammans ger kategorierna en
generell bild av de extra anpassningar och det sérskilda stéd som beskrivs i de
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pedagogiska bedomningarna. Med generell bild avses att fokus inte riktats mot
specifika &mnen, utan mot generella insatser for elever som behdvde mer hjalp
an den ledning och stimulans som ingick i den ordinarie undervisningen. Den
forsta kategorin har beskrivningar som handlar om vilka insatser larare erbju-
dit elever inom ramen for den ordinarie undervisningen. | den andra kategorin
har beskrivningar av insatser av mer genomgripande karaktar samlats, det vill
saga insatser som erbjudits elever som riskerar att inte na upp till kunskaps-
kraven trots extra anpassningar.

Extra anpassning

Extra anpassningar ar en omfattande underkategori, vilket betyder att de pe-
dagogiska bedémningarna innehdll manga konkreta berattelser om elever som
fatt tillgang till mer stod i form av extra anpassning inom ramen for den ordi-
narie undervisningen. | den har underkategorin har tre omraden identifierats.
Det forsta omradet handlar om hur larare beskriver hur elever far stod av en
vuxen. | det andra omradet beskriver hur konkreta verktyg utgjorde en del av
anpassningen. Det sista omradet beskriver hur larare arbetade med att gora
undervisningen tydligare for elever.

| det forsta omradet samlades beskrivningar av elevers behov av vux-
enstOd i undervisningen. Hur stédet anvandes och vem den vuxna var,
varierade 1 manga beskrivningar. ’Stdd av specialpedagogen med in-
tensivtraning i sprakforstaelse, i mindre grupp av elever, enligt ett spe-
ciellt utarbetat arbetsmaterial och tréning i lasforstaelse.” (Pb 9).

Hon kommer till assistenten varje morgon for att titta p& schemat och ga ige-
nom dagen. Hon och assistenten dter tillsammans i stort sett varje dag. Utdver
detta far hon enskilt stod vid ytterligare fem lektioner. Hon har dock fatt ett
anpassat schema som &r fargmarkerat for de olika &mnena. (Pb 2)

Andra beskrivningar som var vanliga rérde anvandandet av laromedel som
anpassades till elevers individuella kunskapsnivé. ”...fick hon anpassat léro-
medel och mycket hjélp med konkret material vid lektioner.” (Pb 21). Férutom
konkreta hjalpmedel anvandes tekniska hjalpmedel enligt larares beskriv-
ningar: ”...hon har tillsammans med handledare tittat p4 program och inter-
netsidor som underlittar skolarbetet samt gett mangdtraning.” (Pb 17).

Elever i behov av extra anpassningar kravde olika insatser i skolan. En insats
flera larare beskrev som nagot som gynnade elevers larande var att anvanda
bildstéd vid genomgangar. Andra insatser var att larare anvande tecken for att
forstarka undervisningens muntliga och skriftliga instruktioner, samt att
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arbetsuppgifterna varierade och innehéll korta och konkreta instruktioner.
”Personalen har ockséd borjat anvinda TKK-tecken [tecken anvénds tillsam-
mans med tal] for att forstarka spraket. Vid genomgangar t.ex. genomgangar
av dagen, anvénder personalen bilder som stod.” (Pb 4).

Sarskilt stod

Sarskilt stod beskrivs i de pedagogiska bedémningarna besta av mer ingri-
pande insatser fran skolans sida. Vilka sérskilda stodinsatser som tillhanda-
holls under lektioner for elever i behov av mer stod varierade. Till skillnad
fran extra anpassningar, beskrevs sarskilt stod padga under en lidngre tid. ”Hon
far stéttning i mindre undervisningsgrupp vid fyra lektioner ganger [sic!] i
veckan...” (Pb 2). En vanligt forekommande stddinsats var att elever under-
visades i mindre eller sarskild grupp, att de fatt tillgang till vuxen under hela
eller delar av sin skoldag eller vid nagra lektionstillféllen i veckan. ”...dessu-
tom har hon pedagogen Kim som stodperson saval i klassrummet som efter
klasserna.” (Pb 10).

Flera beskrivningar redovisade att sarskilt stod erbjdds i form av externt stéd.
Det externa stodet beskrevs besta av olika experter, exempelvis arbetsterapeut,
sjukgymnast eller logoped. Det externa stddet beskrevs vara tillgangligt for
elever bade enskilt och i liten grupp. En beskrivning visar att eleven: ”...har
en kontakt pa Logopedmottagningen i Tallstad. Hon gar hos talpedagog pa
Larkskolan. Hon har fatt stod av specialpedagog i ar 1 bade enskilt och i liten
grupp.” (Pb 4). Andra sarskilda stodatgarder som beskrevs i de pedagogiska
bedémningarna var att elevers studiegang forandrats genom att nagra amnen
tagits bort. I en pedagogisk bedomning stod att eleven: .. haft anpassad stu-
diegang med skoldagen forkortad en timme per dag ...har fatt hjilp av en in-
kluderingsldrare...” (Pb 9). Andra beskrivningar som férekommer var att 14-
rare tilldmpat grundsérskolans laroplan vid planering av undervisning: ...ut-
ifran sarskolans laroplan.” (Pb 5)

En sammantagen bild visar att larares arbete med extra anpassningar handlade
om elevers behov av en mer tydlig undervisning, mer stéd och stimulans av
vuxen an undervisningen normalt beskrevs ha forutséttningar att erbjuda.
Andra extra anpassningar som ansags Viktiga var tillgang till konkreta och
interaktiva verktyg. Elever beskrevs ha behov av en forstarkt undervisning
med bade muntliga och skriftliga instruktioner. Nar det gallde sarskilt stod
fanns flera beskrivningar som visade att elever erbjods stod under en langre
tid och att dessa insatser i stor utstrdckning bestod av undervisning i enskilda
grupper eller anpassad studiegang, det vill saga att amnen tagits bort eller att
larare planerade undervisningen utifran grundsarskolans laroplan. Sarskilda
stodinsatser beskrevs dven i termer av tillgang till experter, som exempelvis
arbetsterapeut eller logoped.
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7.4 Sammanfattning

Larare agnar sig at olika sorters dokumentation, daribland pedagogiska be-
démningar. Den pedagogiska bedémningen har inte till syfte att fylla en di-
daktisk funktion, d&r larare har i uppdrag att beskriva sin undervisning. Sna-
rare handlar den pedagogiska beddmningen om att ge en helhetsbild av elevers
skol- och undervisningssituation mer generellt i syfte att fa svar pa fragan om
eleven har forutsattningar att nd grundskolans kunskapskrav. Materialet hand-
lar om l&rares planering, genomforande, uppfdljning och bedémning av under-
visningen och elevers kunskaper. | de pedagogiska bedomningarna som ingar
i den har studien redogor larare for elevers forutsattningar att tillgodogdra sig
undervisningen i grundskolan och vilka hinder som begransar deras mojlig-
heter att na kunskapsmalen enligt grundskolans laroplan.

Elevers svarigheter att na betygsstandard enligt grundskolan laroplan beskrevs
bero pa bristande forkunskaper. Generella beskrivningar i amnena svenska
och matematik visade att de flesta elever hade svart att lasa, skriva, kommu-
nicera och rdkna. Vanligt var att elever beskrevs ha svarigheter att félja med
vid gemensamma genomgangar och att de var i behov av vuxenstod hela eller
delar av skoldagen. Beskrivningar pa individniva, exempelvis att elever inte
knackt laskoden eller att de inte mindes vad de lart sig och att de hade lag
kunskapsniva nar det géllde taluppfattning, forekom i storre utstrackning an
beskrivningar pa grupp- och organisationsniva. Verktyg med konkreta och di-
gitala inslag beskrevs erbjuda anpassningar i undervisningen som gynnade l&-
randet.

I likhet med beskrivningar av extra anpassningar var ocksa beskrivningar av
sarskilt stod av mer generell karaktar. Overvagande antalet beskrivningar
rorde larares arbete med att stimulera elever, medan fa beskrivningar handlade
om vad undervisningen kunde erbjuda elever som var i behov av sérskilt stod.
Sarskilt stod beskrevs besta av mer langvariga insatser dn extra anpassningar,
och i somliga fall innebar stodet att elever undervisades i grupper separerade
fran sina jamnariga kamrater. | andra fall hade elevers skoldag justerats genom
att amnen tagits bort, det vill sdga en anpassad studiegang. Tillgang till stod
av en vuxen som hjalpte eleven att félja med i undervisningen genom att upp-
repa instruktioner och forklaringar pa basniva, var en viktig del av elevers
skoldag. Andra fordelar med att fa tillgang till en vuxen beskrevs vara att ele-
ven kunde fa stod i att utveckla sitt sociala samspel i relation till sina klass-
kamrater. Det var svart att fa tiden att racka till och ibland beskrevs larare
sakna kompetens att pa egen hand tillrattalagga undervisningen for elever.
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| flera pedagogiska bedémningar beskrev larare vardet av samverkan och till-
gang till specialpedagog och experter som exempelvis talpedagog och logo-
ped. Larare efterfragade rutiner for att anpassa skol- och undervisningssituat-
ionen, och understrok att elever behovde fa stod och bli bekraftade under hela

arbetsprocessen.
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Kapitel 8 Resultat fran lararintervjuer

Det har kapitlet bestar av resultatredovisning fran 21 intervjuer med larare i
grundsérskolan och grundskolan. Har presenteras hur larare beskriver att de
arbetar i undervisningssituationen med elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning. | intervjuerna urskildes fyra évergripande teman som speg-
lade l&rares situationsrelaterade didaktiska erfarenheter av att undervisa elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning i grundsérskolan och grundsko-
lan. | det forsta temat, En balans mellan styrdokumentens krav och elevers
forutsattningar, reflekteras larares tankar kring samspelet mellan elevers for-
utsattningar och laroplanens och kursplanernas intentioner i larares vardagliga
planering. Det andra temat, Larares val av innehall, och det tredje temat, La-
rares val av representationsform, reflekterar larares tankar om tva centrala fra-
gor i deras didaktiska val — hur kunskapsstoffet ska véljas och hur det ska
representeras i undervisningen. Vidare beskriver larare hur de i sin undervis-
ning fokuserar pa att stodja elever i samspelet med deras klasskamrater. Likasa
diskuterar de utmaningen i att rusta eleverna med de sociala fardigheter som
larare anser ar nodvandiga, vilket utgor det sista temat, Larares arbete med
sociala dimensioner i undervisningen. | detta tema kan ett vidare syfte med
utbildningen skonjas, vilket relaterar till socialisation, det vill sdga dar indivi-
den initieras i de forvantningar som finns i samhallet nar det galler normer och
varderingar.

Foljande o6vergripande beskrivning (se tabell 12) sammanstéller resultaten
fran intervjustudien med larare:
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Tabell 12. Teman fran lararintervjuer.

Tema A: En balans
mellan styrdokumen-
tens krav och elevers

Tema B: Léarares
val av innehall

Tema C: Larares
val av representat-
ionsformer

Tema D: Lérares ar-
bete med sociala di-
mensioner i under-

forutsattningar visningen
Elevernas forutsatt- Djup och om- Fran det abstrakta Trygghet skapas ge-
ningar fang till det konkreta nom relationer

Styrdokumentens krav

Tidens betydelse

Interaktiva pedago-
giska verktyg

Elevers tillit till sin
formaga ar viktig

Kopplingen mel-

Kunskap i gemen-

Gemenskap med

lan innehall och klasskamrater
elevers vardag-

liga erfarenheter

skap med andra

Sociala fardigheter i
undervisningen

8.1 Tema A: En balans mellan styrdokumentens krav
och elevers forutsattningar

Larare i bade grundsarskola och grundskola beskrev att undervisningen pla-
nerades och initierades utifran var eleverna kunskapsmassigt befann sig och
med hansyn till deras olika forutséattningar. Detta redovisas i det forsta under-
temat, Elevernas forutsattningar. Samtidigt kunde olika forhallningssatt till
styrdokumentens krav skonjas i lararnas uttalanden, vilket redogérs for i det
andra undertemat, Styrdokumentens krav.

8.1.1 Elevernas forutsattningar

Léararna i de bada skolformerna narmade sig planeringen av undervisningen
pa olika sétt. Lararna i grundsarskolan menade att de utgick fran varje elevs
individuella forutsattningar i planeringen. Lararna i grundskolan hade daremot
gruppen eller klassen som utgangspunkt vid planeringen och gjorde sedan an-
passningar utifran de individuella behov som elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning hade. Nedan beskrivs tankar om planeringen hos lararna
i grundsarskolan och grundskolan.

Lararna beréattade att de ofta hade elever med olika kunskapsnivaer i sina klas-
ser och att spridningen var ganska stor, vilket gjorde det extra viktigt att an-
passa innehallet i lektionen. Individuella anpassningar tog tid att forbereda och
variationen riskerade, enligt lararna, att ta stor del av deras planeringstid i an-
sprak.
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Det ar ju jattesvart att hinna med. Och dven om man inte tycker att vi har sa
manga elever, men nar det dr sa individuellt sa ar det ju anda jattesvart att alltid
alltid ligga ratt och det hander vél att man inte alltjamt gor sa, men man forso-
ker sa gott det gar att de ar pa sin niva. (Gsl 1)

| detta sammanhang utgjorde individuella arbetsscheman ett naturligt inslag i
undervisningen. De individuella arbetsschemana, beréttade lararna, erbjod
eleverna anpassade och tillampbara arbetsuppgifter.

...med de flesta elever har vi ett individuellt arbetsschema, som de kan jobba
med lite sjalva. Som Kim till exempel har ett arbetsschema i svenska, och da
har jag forsokt att vélja ut lite bocker till henne, som hon kan jobba i lite sjélv.
Men jag hjalper henne igang och hon kan frdga om hon behéver hjalp. Och da
har jag gjort bilder pa dem. Jag har kopierat och férminskat dem och sen har
jag malat dem i samma farg och sahar och hon har ju ja, det tar en timme un-
gefar. (Gsl 5)

Larare i grundskolan beskrev att de i sin planering utgick fran hela klassen och
sedan anpassade planeringen enskilt till elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning. Har blev det en extra utmaning, enligt lararna, eftersom
undervisningen behovde planeras inom samma tema men pa olika kunskaps-
nivaer.

Nej, huvudfokus ar pa nagot satt den stora gruppen och sen forsoker jag an-
passa, genom att jag har fyra som l&ser en lattare kurs och sen en integrerad,
som gor en annan kurs. Sa det ar som tre spar i klassen. S jag forsoker fa ihop
det sa att det handlar om samma tema, sd alla kan dra nytta av genomgangen.
Sen blir det pa olika nivéer utifran det de haller pa med. (Gr 1)

Det tog tid att planera undervisningen utifran enskilda elevers forutsattningar,
menade lararna. Elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning be-
hovde enligt lararna sérskilt anpassade uppgifter med praktiska exempel som
snarare erbjod dem en helhetsbild &n alltfor mycket detaljer.

...mer tid till den egna planeringen s man har tinkt pa det mesta innan... Men
& andra sidan s ar det ju ocksa bra att de inte far for mycket saker att valja pa.
For de ska ju lara sig det har ocksad. Men ibland s& onskar jag sjalv, att jag
kanske ska ha utformat nagot bara for dem. Och for att de bara ska fa sina egna
uppgifter, som kanske ar mer praktiska till exempel eller att, som kanske inte
gar in lika mycket pa djupet utan att man ser helhetsbilden i stallet for att man
géar in pd detaljerna har. (Gr 2)

8.1.2 Styrdokumentens krav

For larare i grundsérskolan och grundskolan hade styrdokumentens krav olika
funktion vid planeringen av undervisningen. Larare i grundsarskolan beskrev
att de i sitt arbete anvande laroplan och kursplaner som utgangspunkt vid pla-
nering och utvérdering. Utvardering gjordes kontinuerligt tillsammans med
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elever, dér elever tillsammans med larare féljde upp och utvérderade avgran-
sade mal utifran laroplanens kunskapskrav. | samband med utvarderingen be-
tonade larare i grundsérskolan vikten av &terkoppling till elever. Aterkopp-
lingen syftade till att lyfta fram vad elever lart sig och kopplades inte nédvan-
digtvis till betygskriterier.

...jag utvarderar ju en gang per terminen, med férédldrarna vid utvecklingssam-
talen. | den har luntan hér [visar en parm] har vi brutit ned malen utifran laro-
planen, for att gora det latt for eleverna att forsta. Sa nar eleverna natt ett mal
pa sin bild [visar en elevs individuella utvecklingsplan, ett A4ark med rubriken
IUP och en visuell bild med text], nu har ju hon kommit ganska Iangt men om
vi sager att hon kommit en bit p& vag. Da malar hon en liten del av bilden. Bara
om hon forstar, malar hon hela. Det blir tydligt for bade eleverna, och forald-
rarna ocksa. (Gsl 2)

| intervjuer med larare i grundskolan aterkom hanvisningar till de radande
styrdokumenten i storre utstrackning. Larare i grundskolan lyfte fram det fak-
tum att det fanns tva olika kursplaner, vilket var betydelsefullt for hur larare
kunde utvardera elevers kunskaper. De tva laroplanerna innebar olika nivaer
pa kraven som stélldes pa utformningen av uppgifter till elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséttning, eftersom laroplanerna hade olika kun-
skapsmal. Samtidigt som klassrumsundervisningen behévde félja en likartad
planering berattade larare att det var svart att genomfora ett sadant upplagg.
En utmaning flera larare beskrev var att anpassa kravnivan efter de olika laro-
planernas innehall.

...det dr vil det som kan var lite svart ibland, att man kénner att man har, att
man sitter med tva laroplaner. Man vill ju gérna att det ska vara nagon liknande
planering for eleverna, det ar ju en klass liksom. Men ibland &r det ju s3 att de
egentligen skulle behova ha olika planeringar och jobba pa olika omraden...
jag far liksom anpassa det till deras nivé... Ja men, det finns ett vérde i att ha
en gemensam planering. Och alla har ju mojlighet att vara inkluderade nar de
far géra samma saker pa sina nivaer. (Gr 2)

Nagra larare papekade att det utgjorde en utmaning att de behdvde forhalla sig
till tva olika typer av krav. Andra larare tyckte de tva laroplanerna var ett stod
i bedomningsarbetet, da de anpassade kraven till var den enskilda eleven be-
fann sig, likt ett supplement till grundskolans l&roplan.

Larares hoga krav och forvantningar nar det gallde maluppfyllelse beskrevs
vara bade positivt och negativt.

...men sen har vi ju krav pa oss. Vi har ju tva kursplaner och jag menar, det
finns ju likheter men de &r ju inte lika. Och hur ska man forhalla sig till dem,
och hur ska man bedoma det, vilka krav? Ja, det ar jatteknepigt... (Gr 6)
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Men vi insdg ju att vara forvantningar ar ganska hdga medan om man tittar pa
kraven utifrn laroplanen s& lag ju vi ganska mycket hogre, nar det galler
grundsérskolans. Vi séatter ju liksom hogre krav. (Gr 3)

I grundskolan utgjorde skriftliga prov ett vanligt inslag i bedémnings- och ut-
varderingsarbetet. Elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning del-
tog dock inte i dessa prov, beréttade lararna. Deras kunskaper utvédrderades i
stallet genom samtal och avstdmningar.

...sen kan man ga runt och lyssna lite och hora om de har forstatt. Man stiller
kontrollfragor. Ja, vissa vet man ju att det har inte ar ndgot problem men, vissa
maste man ju stalla kontrollfragor till. (Gr 4)

Planering utgor en viktig del i l&rares arbete med undervisningen. Av inter-
vjuerna framgick att larare i grundséarskolan anvander styrdokumentens krav
som ett stéd, men att de inte var styrda av dem i utvarderingen av elevers
kunskaper. Medan larare i grundsérskolan hade elevers olika férutsattningar i
fokus vid planeringen, utgick larare i grundskolan i férsta hand fran klassen
som helhet och anpassade darefter undervisningen till elever med lindrig in-
tellektuell funktionsnedsattning. Koppling till styrdokumentens krav aterkom
i stérre utstrackning i intervjuer med larare i grundskolan. Pa den kollektiva
nivan fanns tva laroplaner och en agenda att anpassa undervisningen for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséattning, som uttrycktes i en anpassad
laroplan for grundsarskolan. Dock var denna agenda svar att realisera i grund-
skolan, vilket framgar av intervjuerna. Enligt larare i grundskolan gav den an-
passade laroplanen mojlighet att minska kraven for elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning, samtidigt som det var svart att realisera de
minskade kraven i klassrummet pa grund av att fokus riktades mot hela klas-
sen i stéllet for enskilda individer. Olikheter i individuella larares planering
och utvérdering av undervisningen kan h&nféras till olika forutsattningar i
grundséarskolan. Intervjuer med larare i grundskolan kan tolkas som att den
kollektiva nivan i form av styrdokumentens krav sétter granser for larares pe-
dagogiska mote med eleverna. | stéllet for att individualisera och erbjuda en
undervisning med anpassade kunskapskrav utifran grundsérskolans laroplan,
erbjods en undervisning med hdga forvantningar och krav nar det géllde
maluppfyllelse.

8.2 Tema B: Ldarares val av innehall

Larares val av innehall och representationsform utgor en central del av plane-
ringen och genomfdrandet av undervisning. For larare finns flera aspekter att
ta hansyn till vid valet av relevant innehall. Innehallet véljs i relation till ut-
bildningens syfte och i relation till kunskapsomrade, men framfér allt i relation
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till elevers olika forutsattningar. Har finns en central utmaning for larare som
undervisar elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning i grund-
sérskola och grundskola.

Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning hade, enligt larare i bade
grundsarskolan och grundskolan, olika férutsattningar att ta del av undervis-
ningsinnehallet. | intervjuer med larare i den har studien framgick att larare
diskuterade undervisningens innehall inte bara i relation till djup och omfang
av det material som skulle studeras men ocksa i forhallande till den tid som
skulle agnas at innehallet. Dessa omraden presenteras i den forsta och den
andra undertemat: Djup och omfang och Tidens betydelse. | det sista underte-
mat, Kopplingen mellan innehall och elevers vardagliga erfarenheter, disku-
teras bland annat hur elevers motivation och intresse fangades i undervis-
ningen.

8.2.1 Djup och omfang

Betydelsen av att anpassa djup och omfang i undervisningens innehall var na-
got som framkom i utsagorna fran alla larare, bade i grundsarskolan och i
grundskolan. Har talade larare i grundsarskolan och grundskolan om vikten av
att anpassa niva och omfang i uppgifter som elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning fick. Dock visade intervjuerna att larare i grundsérskolan
och larare i grundskolan motte olika utmaningar vad géllde anpassningar av
djup och innehall. Till skillnad fran larare i grundsérskolan upplevde larare i
grundskolan det som en utmaning att erbjuda elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséattning individanpassat arbetsmaterial, utan att materialet blev
utpekande och riskerade att paverka elevers sjalvkénsla negativt.

| grundsarskolan menade larare att det saknades material som var anpassat
utifran elevers kunskapsniva. Ibland valde larare att anvanda material for
yngre arskurser som varken var anpassat efter elevers alder eller deras intresse.
Flera larare berattade att undervisningsmaterialet behdvde anpassas till ele-
vers kunskapsniva, alder och intresse i alla amnen, och darfor byggde under-
visningen i stor utstrackning pa egenutvecklat arbetsmaterial. Individuellt
undervisningsmaterial var nagot samtliga larare i grundsarskolan beskrev vara
viktigt for eleverna. Det var en utmaning, beréttade l&arare, att hitta fardigt in-
dividuellt undervisningsmaterial.

...det finns nistan inget material man bara kan ta, utan vi far kopiera, hitta pa
eget, gora om. Och det gor att det gér jattemycket planeringstid for att fixa allt
material och da ska jag inte bara fixa utifran det 4mnet, utan jag maste fixa
utifran tva i alla fall olika nivaer, och det tar jattemycket tid. (Gsl 2)
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For visst material i matten, dar blir det ju s& barnsligt for dem. For oftast alltsa,
nej. De 4r ju kanske pa en niva som en ja, vad ska jag saga? Som alltsa gar i
trean eller fyran i matten. Och det &r vél klart. Det &r inte kul for dem att sitta
och titta pa de har nallarna liksom. (Gsl 8)

Larare i grundskolan tyckte, liksom lararna i grundsérskolan, att det var svart
att fa tillgang till individanpassade laromedel och framfor allt att hitta alders-
adekvat material pa olika nivaer. Till skillnad fran larare i grundsarskolan,
berattade larare i grundskolan att det var en utmaning att komma pa egna idéer
och samtidigt inte lata arbetsmaterialet skilja sig fran de 6vriga elevernas. La-
rare berattade att olika utformning pa individanpassat material kunde bli utpe-
kande i klassrummet och da riskerade att paverka elevers sjalvkansla negativt.

Det ar svarare att hitta material som inte &r, alltsa for en dk 8 alltsa. Det ar
skillnad pa vad man vill ha for bilder nar man gér i &k 1 och &k 9. Aven om det
ar latt material sa ar det inte jattekul om det ar babismaterial, eller alltsa. Ja
material som inte r, bilderna. De ar ju andd tonaringar liksom. Ja, hon vill inte
ha bok, utan vi har kopierat den s att, for pa boken stér det &k 3 eller 2 eller
ndgonting. Sa da har vi kopierat den, och satt den i en parm. Sa att, ni. Egent-
ligen sa far man inte kopiera en hel bok men det ar for hennes skull, alltsa for
sjdlvkanslan. S, och vi har kopierat i farg och allting... (Gr 10)

8.2.2 Tidens betydelse

Tid aterkom ofta i larares beréattelser och verkade utgora en viktig aspekt i
larares reflektioner dver deras undervisning. Har talade larare om tid som en
begransning, att tiden for de olika aktiviteterna inte skulle vara for lang, ef-
tersom det ofta var svart for elever att behalla fokus langre stunder. Tiden
kunde ocksa vara for kort, da elever inte hann med vad de skulle gora under
lektionen. Lérare talade aven mer generellt om tiden, att det tog tid for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedséttning att 1&ra sig och att det var viktigt
som larare att vara medveten om det. Orsaker som ndmns var exempelvis ele-
vers dagsform och svarigheter att koncentrera sig. Det var en utmaning att
balansera mellan att motivera elever att vilja arbeta mer och att ta en paus och
lata elever hamta energi for att fortsatta med andra uppgifter.

Larare i grundsarskolan patalade vikten av att aktiviteterna inte skulle ta for
lang tid, for att eleverna skulle kunna kénna att de lyckades under lektionen.

...ibland nar man har engelska, s& racker det med 20 minuter. For de orkar inte
langre. De orkar inte halla fokus. Man kan sdga runt 20 minuter orkar de jobba
konstant. Sen ser man att de borjar skruva pa sig, de borjar titta ut och flippa
med datorn och bérjar stéra andra. (Gsl 3)
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Tid ndmndes aven i ett annat sammanhang av larare i grundsérskolan. Vanligt
var, berattade larare, att det tog lang tid for elever att komma in i undervis-
ningsinnehallet och att elevers forstaelse och kunskap behovde byggas upp
med hjalp av mycket repetitioner. Det kunde ta flera ar innan en elev behars-
kade en fardighet sasom att lasa eller rakna.

Men sen ar det ju en Iang process innan de kommer in i att lasa. Men jag kanner
sdhar, att nar man jobbar pa sarskolan sé ska man jobba p& smatt. Man far inte
rusa, utan man maste bygga upp. Det gér inte, man maste bygga upp och dven
i matematiken. Inte bara i lasningen [...] Men som jag brukar sdga, gar man i
sarskolan kommer de ju att fa sarskilt lang tid pa sig. (Gsl 9)

Flera larare, sarskilt i grundskolan, talade om tid som en begrénsning. De me-
nade att det tog langre tid for elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning att behdrska olika fardigheter och att det var viktigt att som larare vara
medveten om det. Lararna i grundskolan berattade om situationer dar tiden for
uppgifter under en lektion kunde vara for lang.

...hon behover extra tid for att lara sig nya saker. Har behodvs ett helt annat
tempo ett helt annat och mycket storre mangd mangdtraning for att det ska
fastna saker. Mattelektionerna dr 60 minuter och det &r lang tid... de orkar héalla
koncentrationen i 7-8 minuter. (Gr 2)

Larare i grundskolan menade att den tid som &gnas at olika uppgifter i klass-
rummet kunde vara for kort for elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning. Larare patalade vikten av att elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning fick jobba i sin egen takt och inte k&nna pressen att hinna mer
an de klarade av. Lararnas reflektioner omkring undervisningsplaneringen vi-
sade att de behover ta hansyn till elevers olikheter och motivera dem med
lampliga arbetsséatt for att gora det mojligt for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedsattning att delta och kunna lara sig.

Maotet med elever i undervisningen utgick fran en forberedd och flexibel pla-
nering, som anpassades beroende pa elevens erfarenhet och formaga att mota
lektionsinnehallet.

Jag lagger upp uppgifter i bade matte och NO. Jag bérjar med ett litet, och sen
far man vara med till en viss grans. Och sen blir det kanske att jag sager fran
borjan att: -Klarar du hit, ar det jattebra. Men hér &r det tdnkt att du ska komma
hit, och sen far du jattegarna prova de andra pa de har. Men, det ar val mer att
man ska slappa det har och att de ska jobba lite sjalva. For sen maste jag ga
vidare och jobba med hela klassen och jag maste ju kunna undervisa alla bar-
nen. (Gr 2)
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...det &r ju antalsuppfattning och sant, och det &r ju det vi jobbar med. Eller,
man far ju jobba mycket med varje moment och pa olika satt. Och i klassrum-
met har hon ju ett material som vi foljt nu som gar mycket grundligt framét
kan man sdga [...] Ja, det giller att ta de ddar sméa sma stegen och det &r jat-
tesvart ibland att veta. Man maste ju variera det ibland ocksa, det kan ju inte
bli samma, &ven om man ska ha en rutin sa behéver man lite olika satt att tackla
det. (Gr 6)

8.2.3 Kopplingen mellan innehall och elevers vardagliga
erfarenheter

I relation till val av innehall lyfte larare i bade grundsarskolan och grundskolan
fram betydelsen av arbetet med att koppla undervisningen innehall till elevers
erfarenheter. Genom att satta undervisningsinnehallet i ett vardagligt samman-
hang menade larare att det uppstod majligheter for elever att fa en storre for-
staelse for de olika fenomen som var fokus for undervisningen. Dessutom me-
nade larare att de genom att koppla undervisningsinnehallet till elevers erfa-
renheter skapade fler méjligheter att vacka elevers intresse och motivation.

Larare i bade grundsarskola och grundskola berattade att de forsokte satta in
undervisningsinnehallet i ett vardagligt sammanhang, att erbjuda elever moj-
ligheter att uppleva och utforska fenomenen med sina sinnen. Genom att upp-
leva olika fenomen, beréattade larare, fick elever forstaelse for dessa fenomen
och det hjalpte dem att komma ihdg fenomenet i fraga. Till exempel berattade
en larare om undervisning i NO kopplat till naturen genom att se, héra och
kénna.

...varje promenad vi gor, sa letar vi ju blommor som vi tittar efter och ekorrar.
Och faglar som vi lyssnar till det ar ju véldigt patagligt fér dem. De vet ju vad
det &r, samtidigt som de forstdr ssmmanhanget. Ja, de har svart att visualisera
saker, de far ihop saker p4 ett bittre sitt [...] just nu lidser vi om blésippan, och
sen har jag ju den har bilden [visar en bild pa en blasippa], och sen far de ju
mala utifran den har bilden och greja. Och sen fér vi prata om blasippan, och
var den vaxer och sa. Och sen gar vi ned i parken och tittar efter den, och sen
tittar vi pa film. Det har vi ocksd gjort, framfor allt tussilago den har forsta
delen. Och sen &r det s& hela tiden, att man forsoker anvanda minnen, som de
upplever och som de ser och som de hor. Och faglarna hor de och ja, ungefar
sd jobbar jag. (Gsl 9)

Larare berattade att en vardefull aspekt for elever var att forsta sin omvarld.
For att vacka elevers intresse for aktuella och vardagliga hédndelser anvéande
sig larare av media i undervisningen, som till exempel tidningar och Lilla Ak-
tuellt.
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...for att f4 dem intresserade klipper jag ut i tidningar, och ménga ganger har
de med sig nagot. Och vi gar igenom ndgonting som héant och sa. Och det ar
olika, en del bryr sig inte vad som hé&nder. Idag hade jag med om barnsoldater
i Afrika, och sen hade jag med om ormar i Kungsbyn, som hade fatt &4gg och
sd. Och det var ju ormen, de tyckte var intressant. Men jag forsoker fa med lite
annat ocksa. (Gsl 6)

Aven larare i grundskolan betonade vikten av att koppla undervisningsinne-
hallet till elevers vardagliga erfarenheter. Larare anvande exempel ur elever-
nas vardag for att satta kunskapen i undervisningen i sitt ssmmanhang. Nagra
exempel som larare gav pa upplevelse och erfarenhet var att ga och handla, att
besoka banken och att aka buss. Det var en utmaning att fa elever att spontant
forvérva kunskaper i vardagen, berattade larare.

...de klarar inte av matten och NO och SO. Dér ar det mycket ny fakta som
ska tas in. Hon ska kunna jdmféra och dra paralleller och den biten har hon
svart for. Men just i svenskan, nar vi tittar pa tonarsdilemman via film, da kan
hon Klara det utan problem. (Gr 5)

Larare berattade att de behovde erbjuda en varierad undervisning for att fa
elever intresserade och gora undervisningsinnehallet meningsfullt. Léarare
stravade efter att tillgodose alla elevers utvecklingsmojligheter, och undervis-
ningen planerades for att kunna sysselsétta elever med ett meningsfullt och
intressant innehall. Ett annat citat exemplifierar hur larare i grundsérskolan
anvander exempel ur elevers vardag.

...1borjan, hon vigrade matteboken... Men sa var det i alla fall ndgon statistik,
ndgon tabell. Sadant tycker hon ar jatteintressant, med sport. Och da: -Titta,
hur manga matcher har det har laget vunnit? -Hur manga spelade matcher be-
hover raknas? [lararen latsas fraga eleven]. Och sen kan man koppla ihop och
sd. Sen var det dven ndgon tidning som jag tog med hit, men det blev mer
kopplat till svenskan ... ndgon elev var vildigt intresserad av sport, och da
kanske, man kan forsoka fa in anpassande uppgifter pa det omradet. (Gsl 8)

Genom att koppla till elevers vardagliga erfarenheter menade lérare att elever
kunde se nyttan med att lara sig nya kunskaper. Det kunde vara svart att mo-
tivera elever att lara sig saker som uppfattades vara mindre viktiga fér dem,
som exempelvis klockan. Lérare hade olika sétt att introducera behovet av att
lara sig klockan, och elever har olika strategier att forhalla sig till tid.
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Hon har fortfarande problem med klockan. D& siger jag sahar [lararen stialler
fragor till eleven]: -Ja, men det dar ar viktigt. Du kommer ha en chef sen som
kommer std och peka pé klockan nar du kommer for sent. Nu kommer hon
aldrig forsent, for hon kan folja med klassen och sadar, sé att hon har de stra-
tegierna. S att: - Vad hander nér du ska gora det har sjalv da? Nar du ska aka
med bussen? Och det hér tycker hon ju &r jattejobbigt. Det har med att hon ska
aka buss och att passa tider. Och allt sddant dér. Och att dka buss &r det ju mera
steg omkring till exempel vart ska jag g& av och s ocksa. Sa att hon har mycket
sadant har hon pratar om. S3 att hon har mycket problem om det. Sa vi far fixa
sd att ndgon foljer med, sa att en vuxen brukar folja med och busstrana med
och s&. Och da pratar jag om en av den har eleven som &r sarskoleelev. (Gr 2)

Larare i bade grundsérskola och grundskola beskrev att klassrummens variat-
ion och undervisningens djup och omfang utgjorde grunden for en stor del av
planeringsarbetet, nar det gallde val av undervisningens innehall och forutsétt-
ningen att beméta individuella behov.

Lé&rares reflektioner omkring den didaktiska planeringen visade att de behdvde
ta hénsyn till elevers olikheter, det vill sdga hitta Iampligt undervisningsinne-
hall i stravan efter att skapa undervisningsmiljoer dar individuella variationer
tillgodosags. Enligt larare i bade grundsérskolan och grundskolan var det svart
att hitta individuellt anpassat arbetsmaterial for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning. Till skillnad fran undervisning i grundsérskolans indi-
viduellt anpassade arbetsuppgifter, erbjods differentierade arbetsuppgifter for
att tillmotesga elevers olikheter i grundskolan.

For larare i bade grundsarskolan och grundskolan var det svart att fa tiden att
racka till, och att motivera elever att ta vara pa hela lektionen. Det handlade
om att elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning behdvde mer tid
for de olika arbetsuppgifterna, samtidigt som elever beskrevs ha svart att orka
koncentrera sig langa stunder. Hur tiden togs tillvara i undervisningen skiljde
sig mellan larare i grundsarskolan och grundskolan. En stor del av tiden an-
véndes till att 1ata elever fa forstaelse och kunskap via repetition. I grundsko-
lan beskrevs undervisningsinnehallet utga fran en flexibel planering, eftersom
det var svart att anpassa arbetsuppgifter som kunde vara for langa nar tiden
var for kort.

Larare i bade grundsérskolan och grundskolan arbetade med olika stodjande
strukturer for att skapa och bibehalla intresse och motivation hos elever. Ba-
lansen som fordrades for att skapa en undervisning dar enskilda elevers in-
tresse och motivation vacktes upplevdes av flera larare i bade grundsérskolan
och grundskolan vara svar, liksom stravan att tillgodose alla elevers individu-
ella behov av stod.
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8.3 Tema C: Lérares val av representationsformer

Lérares olika upplevelser av intentionen med undervisningen, de didaktiska
valen och forstaelsen utifran syfte och val av representationsformer avgor en
stor del av planeringsarbetet. | valet av innehallet i undervisningen behdver
larare ta hansyn till valet av representationsform infor undervisningssituat-
ionen. Elevers skolkunskaper representeras pa olika satt, av vilka de vanlig-
aste ar skriftspréket och talspraket. Aven olika typer av symboliskt och av-
bildande material innefattas i olika representationsformer. Dessutom tillkom-
mer larares personliga kunskaper om att valja lampliga arbetssatt och metoder
utifran elevers individuella behov. Valet av representationsform ar forknippat
med fragor om lampligt arbetssétt i relation till specifika elever och mojlig-
heterna att forverkliga laroplanernas riktlinjer i undervisningen. Larare i bade
grundsarskola och grundskola beskrev att for att ta vara pa elevers individuella
kompetenser och kunskaper behdvdes olika satt att arbeta med undervisnings-
innehallet. Dessa presenteras har som tre underteman: Fran det konkreta till
det abstrakta, Interaktiva pedagogiska verktyg, och Kunskap i gemenskap med
andra.

8.3.1 Fran det konkreta till det abstrakta

Larare i bade grundsarskolan och grundskolan poéngterade att det fanns behov
av att férmedla abstrakt kunskap i &mnen genom konkreta exempel, eller att
ga fran det svara abstrakta och istallet ga till det lattare konkreta. Léarare i
grundsarskolan berattade att konkreta arbetssatt, med tillgang till symboliskt
och avbildande material, kunde vara bade en fordel och nackdel i undervis-
ningen, framfor allt da dessa tog mycket av elevernas uppméarksamhet och latt
kunde anvands for andra andamal an det som var syftet med lektionen. Kon-
kreta arbetsmaterial beskrevs av larare i grundsérskolan kunna ta hansyn till
elevers olika forutsattningar, och de gynnade alla elever. En utmaning med
konkreta, symboliskt avbildande, material var att fa elever att forsta syftet med
anvandandet. Det var svart, berattade larare i grundsarskolan, for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning att se och forsta sambandet mellan
det symboliska och det konkreta.

Aven elever som kommit ganska langt méste vi visa konkret, for att de ska
forstd vad de ska gora. Vi har jobbat jattemycket med likhetstecken och sortera.
D4 har det varit levande vagar och man har lastat klossar och de har fatt vaga
at vilket hall det vager. Och nasta gang satter vi ett tal i handen och da ska de
lagga lika manga klossar som talet blev. Sadant tycker de ir jéttekul. ...det &r
ju jatteviktigt att de far den har konkreta biten. Det ar jatteviktigt. (Gsl 4)
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Jag arbetar konkret i matten och de far arbeta med att géra en mattstock till-
sammans. Men att arbeta mer konkret, ger en helt annan forstaelse for exem-
pelvis langdmatt, nér de fick gora en egen mattstock... En del kan ju det, inte
alla. De bygger torn eller borjar leka. Och s blir det ju om man inte & med pa
taget, om de inte forstar vad det &r till for [syftar pa laborativt material]. Sa det
ar viktigt att de forstar vad man ska ha materialet till. (Gsl 7)

Liksom larare i grundsérskolan uppgav larare i grundskolan att de anvande
symboliskt avbildande material, och att de sag flera fordelar med det. Lérare
menade att det symboliskt avbildande materialet hjalpte elever att forsta, nar
de fick undervisningsinnehallet visualiserat pa ett konkret satt.

Jajaja, konkret material r jatteviktigt. Det anvander vi mycket. S& ar det ju.
Ja, det var ett laromedel som jag sett tidigare, som vi fick gora s& har med
[lararen visar med fingrarna for att symbolisera 10-kamraterna] och det var ett
jattebra satt. (Gr 6)

...det ir inte varje lektion, utan ibland maérker jag det. Ibland tar jag in det
laborativa. For att jag tycker en del ganger kan det vara de som forstar, som
inte gor det, och da kan jag alltid ta in det laborativa materialet. For att gora
det mindre abstrakt. Och da kan man ofta forklara det med materialet, om att
det blir s&. (Gr 1)

Larare i grundskolan, liksom l&rare i grundsérskolan, hade olika uppfattningar
om anvandning av symboliskt avbildande material i undervisningen. Flera I&-
rare beskrev utmaningar i anvandningen och berattade att det var svart att fa
tid till aktiviteter med laborativt material. Enligt vissa l&rare fanns det inte tid
eller ens behov att anvanda undervisningsmaterial utdver larobéckernas repe-
titiva dvningar. Dessutom tyckte larare i grundskolan, i likhet med larare i
grundsarskolan, att det var svart for elever att se en koppling mellan det kon-
kreta materialet och det abstrakta innehallet som studerades.

...jag tror inte heller hon ser sambandet, att det hjdlper hon att arbeta med det.
Nej, nej det ar svart med kopplingen mellan det laborativa och det som star i
boken. Ja, det &r jattesvart. Och hon kan inte heller sammanfora... (Gr 7)

Mer laborativt, absolut mera. Och visa mer, pa verkligheten, an att bara reso-
nera. Men jag vet inte riktigt. For de som ska vara pa grundlaggande niva, som
de kan gynnas mest av att inte ha s& mycket sa heller. Det kan bli lite mycket
lek som specialpedagogen brukar séga. Det ar mycket fardighetstraning som
man ska tanka, sd att de far nota in samma grej. Och da kan ju laborativt
material vara till ett hinder. Och de upplever inte monotona saker som trakigt,
utan det kan nastan vara roligt fér dem. De faller liksom in inom en ram. (Gr
2)
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8.3.2 Interaktiva pedagogiska verktyg

Larare i bade grundsarskolan och grundskolan lyfte fram att interaktiva peda-
gogiska verktyg var ett satt att presentera innehallet. Larare diskuterade dessa
verktyg bade i relation till funktionen som fardighetstraning och som kompen-
satoriskt hjalpmedel. Vad gallde fardighetstraning beskrev larare i bade grund-
sérskolan och grundskolan att datorer och Ipads dkade elevers motivation nar
det géllde uppgifter som kravde mycket repetition och 6vning. Anvandningen
av datorer och Ipads sades av larare i bade grundsarskolan och grundskolan
vara i kompensatoriskt syfte, genom att elever fick hjalp att 1&sa texter och att
skriva texter. | grundskolan beréattade larare att hjalpmedlen anvandes till upp-
gifter som innefattade flera steg sdsom att skapa presentationer eller att ta del
av undervisningen innan lektioner. Larare i bade grundsarskolan och grund-
skolan var 6verens om att undervisningen kunde modifieras med hjalp av in-
teraktiva pedagogiska verktyg, for att battre passa elever i behov av mer stod.
Flexibiliteten i larares beskrivning visar att undervisningens didaktiska intent-
ion var viktigare an att statiskt folja det planerade och genomténkta. Fardig-
hetstraning och att 6va var nagot samtliga larare i grundsarskolan beskrev som
viktigt for eleverna. Med hjélp av datorer och Ipads kunde eleverna ¢va och
repetera exempelvis att stava och att ljuda samman bokstéver. Programmen
som anvandes beskrevs besta av flera nivaer, vilket gjorde det majligt att an-
passa undervisningen utifran elevers olika kunskapsnivaer i klassrummet.

...ibland har de datorerna for att skriva deras texter, de arbetar genom att
skriva. Sen skriver vi ut, for det &r s latt att rédtta nar det blir fel... Det &r olika
nivaer, s& det kan man ocksa vélja. Hér &r det djurniva 1 [...] Hon sitter med
Ipaden och forsoker fa ihop ord som k-a-t-t- och stava och ljuda. Det &r jétte-
nivaskillnad. (Gsl 10)

Larare i grundskolan liksom larare i grundsérskolan anvande hjalpmedel i
syfte att dva fardigheter, exempelvis 6va multiplikationstabellen eller 6va pa
lasning genom att satta samman bokstavsljud. Har lyfte larare fram foérdelar
med hjalpmedel for att differentiera undervisningen i ett heterogent klassrum.
Elever kunde arbeta pa sin niva och fa snabb feedback. Larare berattade att
med hjélp av Ipads och datorer kunde elever arbeta sjalvstandigt och lara sig
nya fardigheter utifran sin individuella kunskapsniva.

Men jag tycker att det finns véldigt mycket bra dataanpassade spel. Just inom
matematiken, som &r sjalvrattande pa det viset att du kan inte ga vidare. P& det
viset om du liksom inte gor det ratt. Och det har varit jattejattepositivt. S&
Nomp [matteapp med férdighetstraning] har vi arbetat en del med... (Gr 10)

Hjalpmedlen anvandes dven i kompensatoriskt syfte. Flera larare i bade grund-

sarskolan och grundskolan beréattade att digitala program pa datorer och Ipads
ofta anvéndes for att skriva och ldsa texter. Tekniken gjorde det latt att
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korrigera fel och fa en struktur i texten. Tekniken anvandes som ett stod for
att soka information pa webben och for muntliga presentationer i olika amnen.

Ja, vi ldser texter. Om vi sdger séhir, smé texter [...] Och om man séger just
nu, sa har jag en elev med stora sprakstorningar och hon har dnnu inte lart sig
lasa och sa. Sa vi forsokte arbeta med ett program som heter SpellRight... Och
det har med skrivandet tanker jag, for att inte bara anvanda lasandet, sa kan
man faktiskt skriva ocksa. Och det kanns som om det &r lite lyckat. Ja, talsyntes
som ljudar bokstéverna nar man trycker pa tangenterna. (Gsl 4)

Lé&rare i grundskolan betonade vikten av att anvanda datorer i kompensatoriskt
syfte. Digitaliserade verktyg kunde kompensera for elevers motoriska svarig-
heter. Larare beréttade att elever inte nédvandigtvis beharskade att Idsa och
skriva och da kunde anvanda dator till dessa uppgifter. Interaktiva pedago-
giska verktyg kunde ge elever béattre forutsattningar att lyckas. Larare i grund-
skolan anvénder aven hjalpmedel i ett bredare syfte, som omfattade flera steg,
till avancerade uppgifter sdsom att skapa en presentation eller ta till sig en bok
eller en berattelse.

...vi hade datorer och de hade ljudbdcker i stéllet for att ldsa... Legimus r ju
en inlasningstjanst, med alla laromedel ocksd. Och da ar det engelskaboken
som finns inlast. Och da kan man lyssna pa den. Somliga tycker ju att de lar
sig battre nér de lyssnar och da fixade vi ju det, sa de kan lyssna i stillet... Men
hon tycker inte om det. (Gr 9)

En utmaning for larare i bade grundsérskolan och grundskolan var att navigera
mellan klassens och den enskilda elevens behov. Dilemman som beskrevs var
svarigheten att rikta elevers fokus mot innehallet och fa tid till att hjilpa en-
skilda elever, men inte hinna med resten av klassen. En l&rare i grundskolan
gav exempel pa anvandning av det digitala verktyget “flipped classroom” som
ett satt att skapa forutsattningar for elever att forbereda sig innan lektionen. Pa
sa stt skapades fler mojligheter for aktivt deltagande under lektionen.

Jag brukar borja med flipped classroom, det ar ju ganska bra. Men det ar lite
svart att fa till sa att alla verkligen kollar pa en video som ar tre minuter lang.
Men, det brukar vara en bra ingang, och da brukar jag fa igdng ganska manga
med eget arbete. Och sen fér jag jobba med dem enskilt vart efter [...] Ja, de
kan titta filmen nar de vill, men det ar inte sa det &r tankt. De ska titta hemma
men, jag har gjort sa att de far gora det pa lektionerna. De ska ju gora det i alla
fall sa. (Gr 2)

8.3.3 Kunskap i gemenskap med andra

Nagot som larare, i bade grundsérskolan och grundskolan, diskuterade var di-
lemmat hur kunskap presenterades for en enskild individ och hur gemen-
samma kunskapsrepresentationer skapades i klassen och gruppen. Hur
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kunskap producerades i samarbete med andra eller av individen sjalv sdg olika
ut i grundsérskolan och grundskolan. Larare i bade grundsarskolan och grund-
skolan berattade att de alltid utgick fran en gemensam genomgang. Till skill-
nad fran larare i grundskolan berattade larare i grundsarskolan att de inte faster
sa stor vikt vid de gemensamma genomgangarna. For larare i grundsarskolan
var det en utmaning att planera och genomféra en undervisning med gemen-
samma aktiviteter i klassen. Vanligt var, berattade larare i grundsérskolan, att
arbetsomraden introducerades i gemenskap med varandra, och byggde pa den
gemensamma forstdelsen av fenomenen som iakttogs. Daremot ansags inte
gemensamma genomgangar dar alla elever kunde vara med alltid sa fram-
gangsrika. Orsaker som namndes var exempelvis gruppens olika behov, sam-
mansattning och kunskapsniva. Mer anvandbart var en kort genomgang som
overgick till individuellt arbete och att l&raren gick runt till varje enskild elev.

...alltsé sdg att jag haft en lite kortare genomgéng som jag har kort i helklass,
och sen sa borjar de jobba. Och alla jobbar i olika bocker. Ja, det &r ju den har
bokserien som de flesta jobbar i, Matteserien. Men det finns ju olika siffror pa
den, beroende pa var de ligger och sa. Alla ligger lite olika och nej, sen ar det
val sd att sen gar vi runt och forsoker hjalpa dem. Vissa ar lite mer sjalvgéende
och andra vill ha hjélp hela tiden, nastan och sadar. (Gsl 8)

Eftersom klasser i grundsarskolan var aldersintegrerade skiljde sig nivan pa
arbetsuppgifterna, och det var svart for larare att arbeta med gemensamma
arbetsuppgifter. En utmaning var att fa elever att ta vara pa lektionstiden, och
det var svart for larare att hinna hjélpa dem att komma igang.

Det ar séllan ndgon undervisning i hela klassen. Ofta jobbar man och ser lite
var de ligger, det &r ju skillnad. Nagra arbetar i 4k 6-bocker medan andra jobbar
i andra bocker. De har olika material och nivaer och det ar ju olika aldrar i min
klass. Det skiljer ju ett par ar. (Gsl 7)

Till skillnad fran larare i grundsarskolan, som fokuserade pa individuellt ar-
bete, berattade larare i grundskolan att den stora gruppen var central i under-
visningen. Lérare i grundskolan bérjade oftast undervisningen med korta tyd-
liga gemensamma genomgangar for alla, for att sedan 6verga till individuellt
arbete. Problem, enligt larare i grundskolan, var sjélva dvergangen fran det
gemensamma till det individuella arbetet. Overgangen till det individuella ar-
betet bedomdes vara svar for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning, som uppfattades behdva extra hjalp for att repetera och satta igang och
genomfdra uppgifter. Larare menade att de behdvde planera sin undervisning
utifran flera spar och kunskapsnivaer, inom samma undervisningstema.
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... hon har ju sin assistent. Och sen har jag ju en genomgang och prata om
ndgot, och sen har hon ju assistenten som tar en repris. S& det jag har sagt,
repeteras, och jag behdver ju inte ta den tiden. Eftersom vi har ju assistenten
som tar det. Assistenten sitter ju dar, och ser ju till att hon kan satta igang och
jobba. Sa jag behdver ju inte springa for att repetera med henne hela tiden. For
henne &r repetitionen viktig. (Gr 3)

Denna koppling mellan den gemensamma forstaelsen som skapades i klassen
och den individuella forstaelsen var en utmaning. Larare i grundskolan berét-
tade att ett satt att mota denna utmaning var att differentiera uppgifterna uti-
fran gemensamma genomgangar. Anpassningar skedde under pagaende ar-
bete, genom att vissa arbetsuppagifter stroks bort.

...jag har ju ofta genomgéng for alla och sen har jag ofta stenciler, eller haften.
D4 kan man anpassa haftena. Och da kan man liksom arbeta pa. Och da kan
alla vara med och léra... (Gr 9)

...hjélper jag henne med forsta uppgiften, sé kanske hon kan tva uppgifter till
och sen kan man hoppa lite och sa. Men hon jobbar en del pa egen hand och
ibland géar jag forbi henne. Ofta vander jag mig runt och kollar hur det gar. Men
jag har absolut ingen tid att sitta sjalv med henne. (Gr 10)

Huruvida kunskap skapades i gemenskap med andra elever eller av individen
sjalv visade sig vara av betydelse for bade larare i grundsarskolan och grund-
skolan. | detta sammanhang lyfte larare fram betydelsen av begransningar i
grupparbeten. Ett problem som larare i grundsérskolan namnde var svarig-
heten att fa elever att arbeta sjalvstandigt i mindre grupper eller i par. Med
mindre och lararledda grupparbeten var det mgjligt att genomfora lattare prak-
tiska 6vningar tillsammans, beréttade larare.

Nu haller de pa med problemlésningsuppgifter och da sitter de ju och IGser de
problemen tillsammans och det blir ju ocksa en sak de behdver trana pa. De ar
ganska daliga pa att samarbeta. S&, det ar ocksd medvetet att de gor det. Det
gar ju ut pé att de ska umgas med varandra, for sen ska de ut och jobba och da
géller det att kunna samarbeta. Det krdvs ju ibland att man samarbetar och att
det &r ett givande och tagande for dem. (Gsl 7)

I likhet med larare i grundsérskolan berattade larare i grundskolan att det var
en utmaning att skapa arbetsformer dar alla elever deltog lika mycket. Arbets-
former dar elever arbetade i par eller grupp medforde att de behdvde ha tillit
till varandra, berattade larare. En utmaning larare beskrev var att beméta ele-
vers individuella behov i relation till arbetsformer och undervisningens syfte.

...det dr svart att fa vara med de andra, for de vet ju att hon inte klarar av det
hér. [lararen harmar en elev] -Varfor ska jag jobba med henne for? Ja, det kom-
mer ju inte att bli bra. Jag kommer fa gora allting! S&, vi har inte s3 mycket
grupparbeten pa svenskan. For det &r ju inte sa latt, sd det hade vi inte. (Gr 9)
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Medan l&rare i grundsarskolan och grundskolan gjorde liknande didaktiska val
vad géllde sattet att representera undervisningsinnehallet, gick de tillvaga pa
nagot olika satt vad gallde former for arbete med undervisningsinnehallet.

Flera olika sétt att representera kunskap diskuterades i intervjuerna av bade
larare i grundsérskolan och grundskolan. Lérare diskuterade behovet av att
formedla det abstrakta innehallet via konkreta exempel och tillampningsom-
raden, hur kunskapen representerades i relation till hela gruppen och enskilda
individer och om ett innehall som innefattade mojligheter till samarbete. En
uppfattning som delades av larare i bade grundsérskolan och grundskolan var
att det var svart att valja representationsformer som kunde anpassas till olika
elevers individuella kunskapsnivaer. Larares beslut realiserades enligt en-
skilda elevers forutsattningar och uppfattning om undervisningen. Med sym-
boliskt avbildande material kunde undervisningsinnehallet visualiserat pa ett
konkret s&tt och hjalpa elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning
att forsta. Svarigheten, berattade larare i bade grundsarskola och grundskola,
var att fa elever att forsta syftet med anvandandet och att se sambandet mellan
det symboliska och konkreta innehallet som studerades. Forutsattningarna for
larare i grundsarskolan och grundskolan sag olika ut. Till skillnad fran larare
i grundsarskolan var det svart for larare i grundskolan att fa tiden att racka till
for aktiviteter med symboliska verktyg och i stdllet anvandes laromedlens re-
petitiva 6vningar.

Lérarna var eniga om att flexibla representationsformer och undervisningens
didaktiska intention var viktig. For att kompensera och modifiera undervis-
ningen anvandes interaktiva hjalpmedel. De interaktiva verktygen férkom
bade i diskussioner om verktyg i relation till funktionen av fardighetstraning
och som kompensatoriskt hjalpmedel for att lasa och skriva. Det var en utma-
ning for larare att vélja representationsformer som kunde anpassas till olika
elevers individuella kunskapsniva. Larare i bade grundsérskolan och grund-
skolan beskrev att interaktiva verktyg skapade mdjligheter for elever att lasa
och skriva, och delta pa egna villkor. Andra fordelar som beskrevs var att ele-
ver motiverades att repetera och 6va i enlighet med de olika kunskapsnivéaerna
i klassrummet. Med hjalp av interaktiva verktyg kunde larare i grundskolan
differentiera uppgifter utan att prioriteringarna blev ett dominant inslag i
undervisningen. Hjalpmedlen anvandes dven i kompensatoriskt syfte, bade i
grundsarskolan och grundskolan, nér det géllde att 1&sa och skriva, for att un-
danroja svarigheter och skapa mojligheter for elever att lyckas.

Det var en utmaning for larare i bade grundsarskolan och grundskolan att ge-
nomfdra interaktiva undervisnings- och inlérningsprocesser i gemenskap med
andra. Till skillnad fran larare i grundskolan berattade larare i grundsarskolan
att gemensamma genomgangar, dar alla elever deltog, inte var framgangsrika.
Mer framgangsrikt var korta genomgangar och individuellt arbete.
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Utmaningen, for larare i bade grundsarskola och grundskola, var 6vergangen
fran det gemensamma till det individuella och att elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedsattning behdvde stod och végledning att sétta igang med
arbetsuppgifter. En sarskild utmaning for larare i grundsarskolan var att fa
elever att arbeta sjalvstandigt. For larare i grundskolan handlade utmaningen
om att mota elevers individuella behov i relation till arbetsformer och under-
visningens syfte.

8.4 Tema D: Larares arbete med sociala dimensioner i
undervisningen

Lérare i denna intervjustudie lyfte fram att arbetet med sociala dimensioner
var lika viktigt som val av innehall, representationsformer och arbetsformer
for undervisningen. Arbetet handlade om att sékerstdlla att elever k&nde sig
trygga i klassrummet, att elever hade god tilltro till sin férmaga och att elever
fanns i gemenskap med sina klasskamrater och lérare. Larares arbete med so-
ciala dimensioner i undervisningen presenteras i fyra underteman: Trygghet
skapas genom relationer, Elevers tillit till sin formaga ar viktig, Gemenskap
med klasskamrater och Sociala fardigheter i undervisningen.

8.4.1 Trygghet skapas genom relationer

Larare i bade grundsarskolan och grundskolan talade om vikten av att bygga
upp relationer med elever, nagot som exempelvis handlade om att ta sig tid att
svara pa elevers fragor och att visa intresse. Larares stod till elever utgjorde
en central del i samspelet i och omkring undervisningen, eftersom elever be-
hovde fa mojlighet att vara delaktiga, kanna trygghet och tillhorighet tillsam-
mans med andra elever.

Har nedan finns tva exempel pa citat ur intervjuer med larare i grundsérskolan
och grundskolan, som belyser vikten av att skapa goda relationer med elever
och att erbjuda ett tilldtande klassrumsklimat dar olikheter accepterades.

...om jag pratar om larandet. For mig &r det relation. Skapa relation. Jattevik-
tigt. Och ja, fortroendet mellan den larande och den vuxna det tror jag &r véal-
digt viktigt. Ja och att man bygger pa det de ar duktiga pa, fortjanster. Att de
far liksom ja, att man bara bygga pa det. Lyckas hela tiden. Ja, sen sprider det
sig. (Gsl 4)

...att lara kénna eleverna, att veta vilka behov de har, att veta vilka intressen
och kunskaper de har, det & nummer ett. Darfor gér man gemensamma saker
for alla elever. Men, nar man sedan later dem borja arbeta pa egen hand. Da
kan man ga in och hjalpa dem enskilt, genom att lata dem veta vad de behover
trana extra pa. (Gr 5)
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8.4.2 Elevers tillit till sin formaga ar viktig

| talet om relationsbyggande namnde larare i bade grundsérskolan och grund-
skolan att det var svart att skapa undervisningssituationer som gynnade ele-
vers sjélvfortroende, sjalvkénsla och motivation, inte minst eftersom elever
inte alltid ville visa de svarigheter de métte i sitt larande. En utmaning, enligt
larare i grundsarskolan, var att bemota elever sa att de kéande sig uppmuntrade
och upplevde undervisningen som nagot positivt.

...1 och med att hon sdg att hon kan, sdklart s& vixer ju hon, Sen é&r ju var
pedagogik jattemycket uppmuntran och forsoka jobba med sjalvfortroende sa
att man kan, sé att man fixar och att man ja. Det ar ju jattemycket sadant. Det
handlar ju hemskt mycket om bemétandet, att man beméter dem positivt, att
man later dem vixa liksom och att de duger och de det gor &r bra och... (Gsl
1)

...sjdlvkénsla dr viktigt. Det dr viktigt att de mar bra. Och man maste ha en
oppen dialog om det, att alla har nagon form av svarighet och vad det ar, &r ju
inte s viktigt egentligen. Nu gdr jag hér av en anledning och, det kan man vara
ganska 6ppen med, att det finns nagon svarighet om det inte blir fértroliga sa-
ker alltsd. D& géar det ju inte att prata med alla. Men 4r det undervisningen och
kunskapsmassigt gar det ju, eller hur man &r i sociala relationer, d& ar det ju
viktigt att man pratar med alla. Och jag tar oftast upp det i klassen direkt och
da blir det ju en repetition for alla, och alla vet ju att alla vet. Och jag tror pé
det i alla fall, att det blir en tydlighet. Och, &ven om man inte &r inblandad hor
man ju i alla fall hur det ser ut for andra. (Gsl 7)

Léarare i grundskolan betonade vikten av att alla elever kénde sig accepterade
som de var — ingen elev ville kdnna sig annorlunda. Lérare beréttade att deras
avsikt var att alla elever skulle kunna delta i undervisningen i gemenskap med
sina klasskamrater. Larare berattade att det var en utmaning att erbjuda alla
elever samma forutsattningar och samtidigt ta hansyn till individuella olik-
heter, framfor allt nar elever ville vara som alla andra.

Och sen ar det sa att de vill ju inte att de ska sticka ut pa nagot satt. Utan, det
ar helt och hallet individuellt och det &r darfor jag inte heller delar ut olika
arbetsblad, utan alla far sasmma. Och sen skalar jag av det: -Jamen, strunt i det.
Den dér &r inte sa viktig dnda. Och da blir det liksom pé& hennes niva, s& hon
har ju samma haften som alla andra. Hon far samma mail och allting ar
samma... (Gr 4)
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...jag har jobbat jattemycket med att skapa en milj6 i klassrummet dér det ar
okej att sdga fel... Men jag tror att just det hér att jobba hela tiden och ha
gruppen tight, om man héjer nivan till att vaga, till att vaga ga fram och redo-
visa muntligt. Det gor att de hér eleverna vagar mer till slut. Att de sldpper det
har de har med sig i bagaget. For vi hade ju den hér sarskoleintegrerade eleven,
nar hon kom hit hade hon luva pa sig och haret i ansiktet och ville inte liksom
synas eller horas pa nagot satt. Och idag da kan hon bérja en mandag med att
rdcka upp handen och berétta hur dagen och helgen varit och vilken turnering
hon har spelat och sédir. Och det ar ett vildigt stora kliv. S& jag vet att ...
beroende pa vad man har for bakgrund sd kan det hamma valdigt valdigt
mycket. (Gr 4)

8.4.3 Gemenskap med klasskamrater

Larare i bade grundsarskolan och grundskolan sdg det som viktigt att stodja
relationer och acceptans mellan elever undervisningssituationen och under
skoldagen. Léarare i grundsarskolan betonade vikten av vanskap men papekade
samtidigt att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning kunde be-
hova stod i att skaffa och behalla vanner i de sma klasserna. En utmaning i det
arbetet var att variationen i de sma grupperna som fanns i grundsarskolan ris-
kerade att bli for stor nar det gallde elevers formagor och intressen. Det blev
svart for elever att hitta kompisar med samma intressen och samma forstaelse
for omvarlden, exempelvis elevens forstaelse av sig sjélv och andra.

...jag har sex elever. Och jag har tva som ar traningsskoleelever [grundsarsko-
lan med inriktning amnesomraden]. Jag kan kanna ibland att det &r svart, det
hér att man blandar och mixar. Jag tycker det &r helt okej om jag har en grund-
sarskoleklass och sé& har jag en traningsskoleelev som lyfts av att vara med i
den gruppen, som ligger lite ndrmare grundséarskoleeleverna. (Gsl 5)

Hon é&r véldigt social och sa, men det ar ovanligt. De har barnen ar véldigt
valdigt véldigt ensamma, de har liksom inga kompisar hemma heller utan de
&lskar att vara i skolan for det ar har man tréffar och har kompisar. (Gsl 10)

Betydelsen av att ha vanner och att skapa mojligheter for att stodja kamratskap
och véanskap mellan elever betonades ocksa av larare i grundskolan. Flera I&-
rare i grundskolan menade att det var vanligt att elever med lindrig intellektu-
ell funktionsnedsattning inte var med i klassens gemenskap. Elever syntes sél-
lan tillsammans med andra pa skolans raster och behdvde stéd fran vuxna.
Vuxenstddet var inte bara viktigt under lektionerna, utan dven utanfor klass-
rummen, som i matsalen.

Men det allra svaraste med de har eleverna, ar att de ar pa en annan niva socialt.
Det &r det svaraste. Hon &r ju ledsen for att hon inte har nagra kompisar. Och
hon kan inte f& ndgra kompisar for att hon dr pa en helt annan nivé socialt...
Hon tyr sig véldigt mycket till vuxna. Alltsa, hon tittar sakert pd barnprogram
medan de andra tittar pa serier. S att det blir ju skillnad. Om de pratar om det
motsatta konet och hon &r inte alls med. D4 ar hon utanfér. (Gr 10)
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Grundskolan ar mycket mycket mycket rérigare for de har barnen. Sarskilt pa
rasterna. De vi har som &r integrerade, de kan man ofta hitta lite irrande runt.
De kommer inte med i kamratskapen pa samma satt. Man gor ofta integre-
ringen utifran ett socialt perspektiv, for att de ska var med. Men jag undrar hur
bra det ar. Nar man ser att de ofta gar sjalva. Nastan alltid ar sjalva. (Gr 1)

Elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning erbjods perifer delaktig-
het, berdttade larare i grundskolan. Larare beskrev att elever med lindrig in-
tellektuell funktionsnedsattning deltog i klassens aktiviteter men anda inte var
delaktiga pa samma villkor som de évriga barnen i klassen. Det var en utma-
ning att skapa kunskap om och forstaelse for de svarigheter som elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning kunde moéta i olika skolsituationer.

...hon leker, men sa delaktig som man skulle vilja, dr hon ju inte egentligen.
Hon skulle kunna vara mycket mycket mer med i leken. Ja, men allts, jag tror
att hon upplever sig vara med och att ha vanner. Men utifran vart perspektiv ar
hon ensam, men det ar olika ocksa. Det beror pa vad de gor ocksa, sa &r det.
(Gr3)

8.4.4 Sociala fardigheter i undervisningen

Att explicit undervisa i sociala fardigheter innebar for larare i grundsérskolan
att arbeta pa olika satt med att stodja eleverna i relationer med deras kamrater.
Larare papekade att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
kunde behdva mer explicit undervisning i sociala fardigheter foér att méta olika
situationer under en skoldag. Aven om larare behdvde arbeta med att méta
elevers behov av socialt stod i undervisningen, papekade de att detta arbete
var svart att hinna med. Utmaningen var att fa elever att forsta varandras olik-
heter, eftersom de hade svart att se den egna rollen i relation till sina vanner
och den situation de befann sig i.

De vet inte hur man gor. Sa da far jag gora en social berattelse. For att hon ska
lara sig, for att veta: Varfor gor jag det har? D& satter jag mig med henne och
sd kan jag saga till henne att: - Kan du hjalpa mig? For jag forstar inte hur jag
ska gora. Hur ska jag gora med dig nar du sager sd? Hjalp mig! [pratar till
eleven]. Alltsa bara att ha de har samtalen tror jag ar bra. Sa kan jag se vad hon
sager. For hon ar en san elev som kan. Hon &r klipsk men har sina andra sva-
righeter. Men tanket har hon. Sa jag tanker att nar vi pratar sahar att: -Jag vet
ju att du vill lara dig det hér [pratar till eleven]. Och de andra. Hur ténker de
tror du nu nar du sager sadar och sadar? (Gsl 4)

Liksom l&rare i grundsarskolan arbetade larare i grundskolan med att ge elever
direkt stottning. De behdvde visa hur elever skulle agera i olika situationer i
skolan. Larare menade att det ofta kunde uppsta konflikter mellan elever pa
grund av missuppfattningar. Lérare fick trédna elevers sociala fardigheter.
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...eleven sitter gdrna ldngt fram for att kdnna trygghet och nérhet till ldraren.
D4 kan hon fraga latt, och snabbt. Man ser hon och kan ibland, om hon bérjar
till exempel skratta mitt i nagot, ga och lagga en hand pa axeln for att hon ska
forsta att det inte ar lage att skratta. Hon har inte samma sociala kompetens
som andra och d&, sdnna saker, sanna anpassningar gér man hela tiden i klass-
rummet. (Gr 5)

Enligt larare i grundsarskolan var ett annat sétt att stodja elever i kamratrelat-
ioner att ge elever fler majligheter att samarbeta i klassen, exempelvis genom
kontinuerligt arbete med grupprocesser i klasserna. Flera larare namnde ater-
kommande par- och grupparbeten som ett sétt att stodja elever i kamratrelat-
ioner. Larare papekade samtidigt att par- och grupparbeten var forknippade
med flera utmaningar, sasom olika kunskapsnivaer och varierande behov hos
elever, men ocksa tidsatgangen under lektionen.

Ja, de har ju inte sa stort socialt umgange sa att de manar mycket om varandra
och att de ar kompisar har. Och da blir det ju att de haller ihop i klassen. Det
ar ju inte heller manga som har andra kompisar an utanfor klassen i skolan. De
haller ihop i klassen, och det &r nog darfor det blir sa viktigt med att halla ihop
klassen, att vara 6ppen och diskutera vad som hander och hur saker forstas av
de andra. De kommer liksom sig ndrmare varandra, de blir en grupp. (Gsl 7)

...de maste fa chansen. Det dr klart att det blir pratigare och det blir stokigare
i ett klassrum om man har flera stycken som sitter i grupp och jobbar till ex-
empel. Men det enda sattet att vacka dem och na dem, &r ju att de maste fa 6va
och 6va och éva. De har svart att samarbeta, de har svart att forstd hur ndgon
annan tanker och kanner. Men ju mer de évar, till slut s. (Gsl 2)

Lé&rare i grundskolan, liksom larare i grundsarskolan, beréttade att de arbetade
for att stodja samarbete med kamraterna i undervisningen. De flesta lararna i
grundskolan berattade att gemenskapen i klassen var vardefull. Flera larare
berattade att det var svart att fa en 6kad delaktighet bland elever i klassen. En
och annan larare hade hittat strategier for att skapa ett klassrumsklimat déar alla
elever kunde vara delaktiga, genom exempelvis klassgemensamma aktiviteter
som par- och grupparbete. Nagra larare berattade att delaktigheten innebar att
arbeta med gruppen, att trana dem i att vaga och vilja vara delaktiga. Larare
berattade att for att fa grupparbeten att fungera valdes grupperna av dem, och
ofta innehdll gruppen med de individintegrerade eleverna ocksa elever som
var fokuserade pa studierna och erbjod forklaringar kring amnet i fraga.

Ibland &r de fyra, da kan det bli svart att socialt samspela med andra. Hon
kanske inte tycker det gar tillrackligt snabbt fram eller att de inte gor som hon
vill att de ska gora. Eller att hon inte forstar... DA far man std dir en stund tills
de kommer Overens igen. Men, det kan ju handa i alla grupper. Men det kan
vara svart for henne att arbeta med flera. Det gar lattare att arbeta med bara en
elev. Det funkar battre, beroende pa vem hon arbetar med. (Gr 5)
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... men sen dr det ju ocksé sa att det kan bero pa vem hon jobbar med i klass-
rummet. Det kan ju vara avgdrande. Det kan gora att hon tycker att det ar lite
jobbigt om det &r ndgon som inte ar sd van med henne och s&. Och det ar ju jag
som viéljer ... alla ska ju vénja sig med alla, och det &r en ldrdom for dem att
de far hjalpa till lite grann. (Gr 3)

Det var en viktig byggsten i arbetet med kamratrelationer i grundskolan att
forklara for elever vad lindrig intellektuell funktionsnedsattning kunde inne-
bara och vilka svarigheter den medforde. Att forklara elevers olikheter gjorde
det lattare for dem att fa forstaelse for varandras olikheter. Larare var eniga
om att det var en fordel att kunna prata med elever i klassen omkring diagno-
sen och eventuella olikheter. Larare menade att olikheter inte alltid kunde ses
pa utsidan, och darmed blev kunskapen om diagnosen en viktig forutsattning
for att skapa forstaelse och acceptans. Larare menade samtidigt att olikheter
var ett kansligt omrade att tala om och det behdvdes forsiktighet.

...vi pratar om det dppet. Ja, det var fordldrarna som ville att vi skulle prata
om det. Och det &r ju en fordel [...] Ja, det hdnder ju saker runt i kring faktiskt,
utdtageranden och sa. Och det kan handa att hon sager saker och ja. Ja, det kan
handa att hon gor saker och ting och sa. (Gr 3)

... det kan vil vara lite olika fran fall till fall, men sen kan det ju vara lattare
att verkligen vara 6ppen mot de andra barnen. Fast somliga vill ju inte att det
ska synas, att det ska vara uttalat for de andra barnen. Men har &r det ju lite
tydligt anda. Det syns att det ar nagot speciellt, ja det &r synligt. Men en del
kan ju vara jattekénsliga. (Gr 6)

| larares beskrivningar handlar det inte enbart om att skapa forutsattningar for
elever att l&ra sig kunskaper i olika &mnen. Det handlar om att stérka elevers
sjalvfortroende, lust och motivation infor skolarbetet. Larare i den har studien
beskriver vikten av att skapa relationer mellan elever, gemenskap med andra
men ocksa tillagna sig sociala fardigheter och normer. Goda relationer ut-
gjorde en central del i bade grundsarskolans och grundskolans undervisning.
| intervjuerna framgick att i bade grundsarskolan och grundskolan handlade
det om att stddja relationer och skapa acceptans mellan elever. En utmaning
for larare var att skapa forutsattningar for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning att skaffa och behalla vanner, eftersom elevers intressen
och formagor varierade. Till skillnad fran larare i grundsarskolan betonade
larare i grundskolan vikten av att elever kunde k&nna sig accepterade och delta
i undervisningen i gemenskap med sina klasskamrater. Forutsattningarna for
larare i grundsarskolan och grundskolan sag olika ut. Lérare i grundsarskolan
beskrev att variationen i de sma grupperna riskerade att bidra till svarigheten
att hitta kompisar med samma forstaelse for omvarlden. I grundskolan hand-
lade utmaningarna om att elever erbjods perifert deltagande och att larare be-
hovde skapa klassrumsaktiviteter déar elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséattning deltog pa samma villkor som de andra.
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Larare arbetade pa olika satt for att explicit undervisa elever i sociala fardig-
heter genom att exempelvis diskutera olikheter och arbeta med varierade grup-
paktiviteter. Larare i bade grundsérskolan och grundskolan beskrev att de ar-
betade med att stddja elevers sociala fardigheter i relation till deras kamrater.
I grundsarskolan beskrev larare att det var svart att fa elever att férsta varand-
ras olikheter, och att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
hade svart att se den egna rollen i relation till sina vanner och den situation de
befann sig i. Utmaningen for larare i bade grundsarskolan och grundskolan
var att uppmuntra samarbete och att stddja relationer vid grupparbeten. Larare
i bade grundsarskola och grundskola beskrev svarigheten att hinna med att
mota elevers behov av socialt stod och att fa elever att forsta varandras olik-
heter och den egna rollen i situationer som uppstod. For att skapa forstaelse
och acceptans bland klasskamrater anvandes ibland, enligt larare i grundsko-
lan, mdéjligheten att forklara for elever vad lindrig intellektuell funktionsned-
sattning kunde innebéra och vilka svarigheter den medforde.

8.5 Sammanfattning

Undervisningssituationen foér elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning i de bada skolformerna, grundsarskola och grundskola, skiljer sig at i
fraga om larares arbete med att planera och utvardera sin undervisning. For
larare i bade grundsarskola och grundskola handlade arbetet med att erbjuda
en anpassad undervisning om att forbereda elever utifran laroplanernas syfte
och mal och samtidigt utifran elevers kunskapsméssiga niva och varierade for-
utsattningar. Larare i bade grundsarskola och grundskola ansag att det tog tid
att forbereda sarskilt anpassade arbetsuppgifter med praktiska exempel for
elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. En utmaning for larare i
grundskolan blev att planera undervisningen utifran samma tema for alla ele-
ver, och att fa tid for pedagogiska moten med elever. Till skillnad mot larare i
grundsarskolan planerade larare i grundskolan for att behalla en form av ge-
mensamt larande bland alla elever. | den gemensamma undervisningen diffe-
rentierades arbetsuppgifterna, till skillnad fran grundsarskolans mer fristdende
individuella aktiviteter. Orsaker till olikheterna i grundsarskolans och grund-
skolans planering och genomférande av undervisningen kan ses i relation till
klassernas sammanséttning och larares forutsattning att hinna skapa individu-
ella arbetsuppgifter.

Att valja innehall innebar svara didaktiska val for lararna i bade grundsérsko-
lan och grundskolan, exempelvis nar det handlade om omfang, tid och innehall
i relation till elevers vardagliga erfarenheter. | valet av representationsformer
och undervisningens innehall utgick larare i bade grundsérskolan och grund-
skolan fran kunskapssammanhangets djup och omfang, tid och innehall samt
kopplingen mellan innehallet och elevers vardagliga erfarenheter. For larare i
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bade grundsarskolan och grundskolan handlade val av innehall om att hitta en
balans mellan undervisningens djup och omfang. Larare i bade grundsérsko-
lan och grundskolan beskrev att det var nddvandigt att erbjuda arbetsmaterial
som var anpassat till elevers intressen och mentala alder och att det var en
utmaning att kunna erbjuda elever individuellt arbetsmaterial. Till skillnad
fran larare i grundskolan beskrev larare i grundsarskolan att de tillverkade eget
anpassat arbetsmaterial for sina elever. Larare i grundskolan beskrev att det
fanns risk att differentierade arbetsmaterial kunde uppfattas som sérskiljande
och utpekande. Larare i grundskolan beskrev att de, for att inte riskera att ele-
ver pekades ut, varierade arbetsuppgifterna inom samma tema som 6vriga
klasskamrater. En generell asikt, som larare i grundsarskolan och grundskolan
delade, var att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning behévde
tid for att lara sig. Larares reflektion éver innehall och tid speglade en viktig
aspekt av undervisningen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning. Dels handlade det om att tiden for olika aktiviteter inte kunde vara for
lang, eftersom elever hade svart att behalla fokus langre stunder. Dels hand-
lade det om att tiden heller inte kunde vara for kort, da elever riskerade att inte
hinna med vad som planerats under lektionerna. Andra reflektioner, som l&-
rare i grundséarskola och grundskola var eniga om, var att undervisningen be-
hoévde vara flexibel, att arbetssétten behdvde vara lampliga och motiverande
och att innehallet behdvde anpassas till elevers erfarenheter och formaga att
méta lektionsinnehallet. Larares beskrivningar, fran bade grundsarskola och
grundskola, visar pa skillnaderna mellan den planering som gors i forvag och
den planering som gors under pagaende undervisning. Larare i bade grund-
sdrskola och grundskola beskrev att en vérdefull aspekt var att arbeta med
stodjande strukturer for att skapa och bibehalla intresse och motivation hos
elever. Utmaningen var, enligt larare i bade grundsarskola och grundskola, att
erbjuda elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning ett undervis-
ningsinnehall som véckte intresse och motivation och uppfattades som me-
ningsfullt. I bada skolformerna, grundsérskola och grundskola, fanns exempel
som visade att larare arbetade med undervisningen pa individuell niva, vilket
de realiserade via olika kreativa metoder och strategier. Ett exempel fran
grundskolan var da larare introducerade klockan, och i grundsarskolan, nar
larare anvande exempel fran elevers vardag och fritidsintressen. Larares ut-
maning, i bade grundsérskola och grundskola, var att planera verksamheten
med hénsyn till de elever som ska undervisas, det @mne som skulle undervisas
i och elevers uppfattningar om val av innehall.

Larare, i bade grundsarskolan och grundskolan, var eniga om att undervis-
ningens abstrakta kunskap behovde representeras i konkret form genom labo-
rativt material. | intervjuerna poangterade larare i bade grundsarskolan och
grundskolan att det var en utmaning for elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning att forstd sambandet mellan det symboliska och det konkreta.
Svarigheten for larare i grundskolan, till skillnad fran larare i grundsérskolan,
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var att fa tid till aktiviteter med laborativt material. Medan larare i grund-
sarskolan ofta tillverkade individuellt anpassat arbetsmaterial fér sina elever
var det vanligare att undervisningen i grundskolan utgick fran larobdckernas
repetitiva dvningar. Ldrare i bade grundsarskolan och grundskolan beskrev
dilemmat att balansera mellan enskilda elevers forutsattningar och lararnas
egen stravan att racka till for alla och tillgodose elevernas skilda behov av
stod. En utmaning, som larare i bade grundsérskolan och grundskolan
namnde, var att navigera mellan klassers och elevers olika behov. De interak-
tiva verktygen hade en viktig funktion i undervisningen och diskuterades av
larare i bade grundsérskolan och grundskolan som ett sétt att modifiera under-
visningen ndr det gallde fardighetstraning och dven som ett kompensatoriskt
hjalpmedel. Larare beskrev att interaktiva pedagogiska verktyg gjorde under-
visningen flexibel. Den didaktiska intentionen framstod som viktigare &n att
statiskt félja det planerade och genomténkta. Interaktiva verktyg anvandes for
att kompensera elevers svarigheter att lasa texter, att skriva och som pedago-
giskt verktyg for att battre passa individuella elever. | grundskolan anvandes
Ipads och datorer som hjalpmedel for att differentiera undervisningen och for
att skapa undervisningstillfallen dar elever kunde arbeta sjalvstandigt och fa
snabb feedback. Datorer anvandes ocksa i kompensatoriskt syfte for att gora
det lattare for elever med motoriska svarigheter att lyssna pa texter och att
skriva, vilket skapade mojligheter for elever att lyckas. Larare, i bade grund-
sérskolan och grundskolan, diskuterade behovet att vélja och representera
kunskapsstoffet gemensamt och i relation till individuella elever.

Att nd kunskap i gemenskap med andra och att skapa kunskapsrepresentat-
ioner i klassen och gruppen var en utmaning for larare i bade grundsérskola
och grundskola. Lérares reflektioner om planering av metoder och tillvéga-
gangssatt skiljde sig at. Till skillnad fran larare i grundskolan beskrev larare i
grundsarskolan att gemensamma genomgangar inte fungerade val. En mer
framgangsrik metod var att arbeta med korta genomgangar och individuellt
arbete. En svarighet for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning,
som larare i bade grundsérskola och grundskola observerade, var évergangen
fran det gemensamma till det individuella arbetet. Enligt larares beskrivning
behdvde eleverna stod i processen att satta igang och i det fortsatta sjalvstan-
diga arbetet. En mer situerad undervisning kan ses i intervjuerna med lérare i
grundsarskolan. Den situerade undervisningen innebar att elever erbjods vari-
erade representationsformer, som till exempel pedagogiska verktyg som indi-
vidualiserats for att skapa forutsattningar for elever att i gemenskap med sina
klasskamrater utforska fenomen inom deras vardagliga erfarenheter. Detta
kunde till exempel innebara att i gemenskap med andra upptacka naturens fe-
nomen i och utanfor klassrummet. Att larares val av representationsformer,
arbetet med interaktiva pedagogiska verktyg och skapande av kunskap i
gemenskap med andra skiljer sig at kan forklaras med att klassernas
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sammansattning varierar liksom larares forutsattningar att introducera labora-
tivt material och upprétta gynnsamma kamratrelationer.

Lérare i bade grundsarskolan och grundskolan beskrev vérdet av att starka
elevers sjalvfortroende, lust och motivation infor skolarbetet. Samtidigt ut-
tryckte larare att det inte alltid fanns forutsattningar att moéta elevers olika be-
hov. En svarighet som beskrevs av larare i bade grundsarskola och grundskola
var att undervisningen skulle gynna bade enskilda elever och hela klassen i
samma utstrackning. Utmaningen lag i att planera och genomféra en under-
visning for alla elever, och samtidigt ta hansyn till individuella variationer
inom ramen for klassrumssituationen. For larare i bade grundsérskola och
grundskola handlade arbetet om att stédja relationer och skapa acceptans mel-
lan elever. Eftersom elevers intresse och formagor varierade var det en utma-
ning for larare i bade grundsarskola och grundskola att skapa forutsattningar
for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning att skaffa och behalla
vanner. Lérare i grundsérskolan beskrev risken for att variationen i de sma
grupperna bidrog till svarigheten att hitta kompisar med samma forstaelse for
omvarlden. Till skillnad fran larare i grundsérskolan beskrev larare i grund-
skolan att elever erbjods perifer delaktighet och séllan syntes tillsammans med
andra elever. Larare beskrev behovet av att arbeta aktivt for att skapa forut-
sdttningar for samspel mellan elever. Elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning beskrevs, av larare i bade grundsérskola och grundskola, vara
i behov av explicit undervisning i sociala fardigheter och direkt stéttning for
att mota olika situationer under skoldagen. Larare beskrev att det var svart att
hinna visa elever hur de skulle agera och att stodja dem i sociala relationer.
Det var svart att fa elever att se den egna rollen i relation till vannerna i de
situationer dér de befann sig. For att stddja elevers kamratrelationer arbetade
larare i grundsérskolan och grundskolan med grupprocesser i klassen. | grund-
skolan beskrev larare att elever tranades i att vaga och vilja vara delaktiga i
grupparbeten, och att larare placerade elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning tillsammans med elever som fokuserade pa studierna och er-
bjod forklaringar inom @mnesomradet. For larare i grundskolan beskrevs kam-
ratrelationer vara lattare att bygga upp via kunskap och forstaelse for varand-
ras olikheter, eftersom variationer inte alltid syntes pa ytan. Larare beskrev att
de, for att skapa goda relationer mellan elever i grundskolan forde en dialog
med elever dar de forklarade vad lindrig intellektuell funktionsnedsattning in-
nebar och vilka svarigheter den medférde. Det kan vara en utmaning for larare
i bade grundsarskolan och grundskolan att uppfylla den didaktiska intentionen
med undervisningen, dér val av representationsformer och lektionsuppgifter
skulle anpassas till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Det
handlar om att undervisningsinnehallet anpassas till elevers individuella for-
utsattningar, och att kunskapsformedlingen balanseras med att undervisnings-
innehéllets uppmuntrar elever till samverkan.
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Kapitel 9 Diskussion

Det 6vergripande syftet med den har avhandlingen har varit att med hjélp av
larares och foraldrars perspektiv belysa och fa kunskap om utbildningssituat-
ionen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Detta har
gjorts genom att studera olika larares och foéraldrars erfarenheter och uppfatt-
ningar om elevers undervisningssituation, sdval genom analys av intervjuer
som genom analys av pedagogiska beddémningar. Avhandlingen erbjuder en
mojlighet att sétta foraldrars och larares reflektioner om utbildningssituat-
ionen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning i samband med
didaktiska teorier. Med sitt fokus pa foréldrars och larares erfarenheter av och
uppfattningar om elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning bidrar
avhandlingens resultat till att berika ett tamligen outforskat omrade (jfr. Ba-
row & Ostlund, 2020; Eriksson & Granlund, 2004; Gersten m.fl., 2001). Ti-
digare studier som belyser pedagogiska 6vergangar for elever med intellektu-
ell funktionsnedsattning har géllt yngre barns pedagogiska dvergang (jfr. Wil-
der & Lillvist, 2017), hur &ldre elever med intellektuell funktionsnedsattning
upplever sin skolsituation i gymnasiesérskolan (Mineur, 2013) och vilka
undervisningsstrategier som tillampas for att tillrattaldgga undervisningen ut-
ifran laroplanens kunskapskrav i matematik for elever med intellektuell funkt-
ionsnedséttning (Goransson m.fl., 2016). | detta kapitel kommer jag diskutera
avhandlingens resultat i relation till teori, tidigare studier och val av metod.
Kapitlet avslutas med forslag pa fortsatt forskning.

9.1 Foréldrar till elever som gor en pedagogisk
Gvergang

Pedagogiska Gvergangar ar en viktig handelse for foraldrar och barn, till ex-
empel vid 6vergangar mellan grundskolor och sarskilda specialskolor (de
Ruiter m.fl., 2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002). Den pedago-
giska 6vergangen till en annan skola eller mellan olika stadier innebdr att barn
behdver lara sig nya sociala regler och skolrutiner (de Graaf m.fl., 2013; Flat-
man Watson, 2009; Mcintyre m.fl., 2006; Sorani-Villanueva m.fl., 2014).
Analysen av foraldrars berattelser om pedagogiska évergangar i denna av-
handling resulterade i tre teman: Osédkerhet och oro, Process och interaktion
och Den nya skolsituationen. Dessa tre teman speglar komplexiteten i
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foraldrars upplevelser och erfarenheter av den pedagogiska dvergangen mel-
lan grundskola och grundséarskola. I det forstnamnda temat diskuteras foréld-
rars erfarenheter om sin osakerhet och oro for sina barn. Av intervjuer med
foraldrar framgar att brist pa stod, eller tillgang till stod, ar viktiga aspekter
vid en pedagogisk 6vergang fran grundskola till grundsarskola. Foraldrar be-
rattar om brist pa hjalp och obesvarad oro for barns svarigheter fore over-
gangen till grundsarskolan. Under 6vergangen upplever foraldrar utredningen
som ett satt att fa hjalp och stod. Efter den pedagogiska Gvergangen uttrycker
foraldrar lattnad och ro, da personalen fick forstaelse for barnens svarigheter,
kunskapskrav anpassades och nédvéndigt stod tillhandaholls. Bristen pa stod
for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning i grundskolan har
uppmarksammats i tidigare studier (de Graaf m.fl., 2013; Flatman Watson,
2009; Mclntyre m.fl., 2006; Sorani-Villanueva m.fl., 2014). Dar har det lyfts
fram att bristande kompetens hos larare, otillrdckliga laromedel och héga kun-
skapskrav utgor hinder for individintegrering av elever med lindring intellek-
tuell funktionsnedsattning i ordinarie skolor. Detta bekréftas i intervjuer med
foraldrar i denna studie och 6vergangen till grundsarskolan sags, ur foraldrar-
nas perspektiv, som ett sétt att fa det nodvandiga stodet for deras barn.

| det andra temat, Process och interaktion, presenteras foraldrars upplevelse
under den pagaende processen vid 6vergangen mellan grundskola och grund-
sérskola. Betydelsen av samarbete mellan foraldrar och professionella, exem-
pelvis psykolog, lékare och lérare, har betonats i tidigare studier (Dockett,
2014; Flatman Watson, 2009; Hanson, 2005; Mcintyre m.fl., 2010; Sorani-
Villanueva m.fl., 2014). Med tanke pa att foraldrar, enligt Snyder (2014),
ibland saknar kunskap om 6vergangsprocessen och deras barns rattigheter kan
det vara svart for dem att stalla fragor for att krava dessa rattigheter. Snyder
(2014) ansag, i likhet med Mclntyre m.fl. (2006), att samarbetet mellan hem
och skola gynnade den pedagogiska 6vergangen i arbetet att férebygga yngre
barns larande. | relation till detta &r det intressant att foraldrar i den har studien
uttrycker att deras oro for barnens skolsituation inte fick nagot gensvar fore
overgangen till grundsarskolan. Foraldrarna upplevde att utredningsprocessen
tog lang tid och de vittnade om att flera upprepade utredningar inte ledde till
en forandring i deras barns skolsituation. Flera foraldrar uttryckte att det efter
dvergangen till grundsarskolan fanns forstaelse for deras barns svarigheter,
men samtidigt uppstod ocksa svarigheter med attityder och bemotande, sér-
skilt fran personal i grundskolan. Dessa aspekter kan utgora hinder i samar-
betet mellan personal och foraldrar vid pedagogiska 6vergangar mellan grund-
skola och grundsarskola. Enligt tidigare studier upplever foraldrar till barn
som har intellektuell funktionsnedsattning mer stress i sin vardag &n foréaldrar
till barn utan intellektuell funktionsnedsattning (Emerson, 2014; Hanson,
2005). Sammantaget tyder tidigare studier och resultaten i denna avhandling
pa att foraldrar behover ta en aktiv roll som talesperson for barnet under 6ver-
gangsprocessen (Emerson, 2014; Janus m.fl., 2007; Snyder, 2014). Forskning
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har visat att foraldrars roll under 6vergangen forandras fran att vara passiva
uppgiftslamnare till att vara aktiva talespersoner fér deras barns behov (Sny-
der, 2014), men samtidigt att deras egna argument inte récker till i diskuss-
ioner med skolans personal (Flatman Watson, 2009). Forskare har lyft fram
brister vid pedagogiska dvergangar och havdat att om en mer aktiv roll i sam-
arbetet med larare ska vara mojlig kravs det att foraldrar far tillgang till in-
formation och kunskap (Flatman Watson, 2009; Hanson, 2005; Sorani-Vil-
lanueva m.fl., 2014). Detta bekréftas i intervjuer med foraldrar till barn med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning i den hér studien och med hansyn till
betydelsen av ett fungerade samarbete mellan hem och skola &r det ett ange-
laget omrade att fa mer kunskap om, saval ur foraldra- som personalperspek-
tiv.

Vidare lyfter foraldrarna i denna studie fram de utmaningar som deras barn
mott i sociala relationer fore dvergangen till grundsarskolan. | relation till det
ar det intressant att i det tredje temat, Den nya skolsituationen, diskutera for-
aldrars erfarenheter om for och nackdelar vid pedagogiska dvergangar. For-
aldrar upplevde att deras barn kdmpade med att vara annorlunda och hade
svart att fa och behalla vanner. Detta bekréaftas ocksa i tidigare studier (Duff,
2012; Hemmingson & Borell, 2002; Starr m.fl., 2016). En fungerande social
relation till klasskamrater fordrar att larare skapar forutsattningar for en till-
rattalagd undervisning, dar sociala relationer till jamnariga kamrater ar moj-
liga att uppna (de Graaf m.fl., 2013; Duff, 2013; Hemmingson & Borell,
2002). Sociala relationer till vénner, larare och foéraldrar ar en viktig aspekt
vid pedagogiska overgangar som inte enbart paverkar skolsituationen utan
aven exempelvis familjens rutiner och fritid (de Ruiter m.fl., 2008; Duff,
2013; Hemmingson & Borell, 2002). Saledes finns det behov av att undervis-
ningssituationer dar barn med lindrig intellektuell funktionsnedsattning finns
erbjuder stdd och vagledning nar det géller sociala relationer. Resonemanget
kan ocksa kopplas till Biesta (2011). Enligt Biesta handlar socialisation om
elevers identitet och hur elever formas av varandras gemensamma kunskaper
och satt att tanka. Detta &r nagot som kan paverka valet av den skolform,
grundsarskola eller grundskola, dar foraldrar véljer att lata sina barn fa sin
utbildning. Dessa aspekter lyfter fram behovet av att grundskolor hittar 16s-
ningar for att forebygga problem och tillrattaldgga undervisningssituationen
nar det géller social gemenskap med klasskamrater (de Ruiter m.fl., 2008;
Sorani-Villanueva m.fl., 2014). Efter den pedagogiska 6vergangen till grund-
sarskolan upplevde flera intervjuade foréldrar att deras barn fick ett socialt
sammanhang med storre acceptans fran klasskamrater. Flera foraldrar ut-
tryckte att de blev lyssnade pa och deras barn fick mojlighet att kanna sig
tillrackliga utan att framsta som annorlunda. Foraldrar antyder att deras barn,
till skillnad fran i grundskolan, fick mer samharighet, vilket fick barnen att
véxa i grundsarskolan. Sociala relationer verkar vara en utmaning i individin-
tegrerade skolmiljoer och det verkar finnas mer stdd i sarskilda specialskolor
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(Hardiman m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2006), vilket ocksa denna avhandlings
resultat stodjer. Mer forskning behovs pa detta omrade, eftersom det visar pa
en sérskild utmaning nar det géller social delaktighet.

Sammanfattningsvis lyfter foraldrarna fram 6vergadngen till grundsarskolan
som en mojlighet att fa stod och hjalp men ocksd som en 6vergang till en
skolmiljo som erbjuder socialt sammanhang och stod i kamratrelationer for
deras barn. Dock ser fordldrar ocksa dilemman i évergangen mellan grund-
skola och grundsarskola vilket ledde till férdjupade funderingar kring valet av
skolform. A ena sidan var foraldrar medvetna om att diagnosen lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning maojliggor tillgéng till stod i grundsérskola. A
andra sidan beskrev flera féréldrar att skolpersonal i grundskolan férandrade
sin attityd till deras barn efter att de hade utretts och fatt diagnosen lindrig
intellektuell funktionsnedsattning. Foréldrars oro for diagnosen beskrevs i re-
lation till barnens identitet, oro att till exempel bli betraktad som annorlunda
och ha begransade mojligheter langre fram i livet. Féraldrars resonemang om
identitetsskapande kan forklaras via Biesta (2011). Komplexiteten i foraldrars
beréttelser om attityd och bemotanden av larare och kamrater i olika miljéer
blir synlig i det som Biesta kallade socialisationsdimensionen. Dimensionen
handlar om att synliggéra sociala krav samt forbereda elever infér framtida
medborgarskap och for att passa in i redan existerande former. Larares for-
vantningar och uppfattningar om vad barn med intellektuell funktionsnedsétt-
ning ska lara sig har lyfts fram i Berthéns (2008) studie om undervisning i
grundsarskolan. Berthén menar att larare behéver fa mer erfarenhet om barns
speciella behov for att erbjuda undervisningsaktiviteter med maojlighet for bar-
nen att inhdmta kunskap i enlighet med kursplanerna. Detta bekréaftas i inter-
vjuer med foraldrar i denna studie, men ur foraldraperspektivet beskrivs skill-
naden mellan att lata sina barn fa sin utbildning i grundsarskolan eller som
individintegrerade i grundskolan mer handla om grundskolans organisatoriska
komplexitet &n om grundsérskolans pedagogiska arbete.

Teoretiska perspektiv pa pedagogiska 6vergangar

| denna avhandling betraktas pedagogiska Gvergangar, forutom av Biestas
(2011) dimensioner aven utifran Griebels och Niesels (2009) teori som inne-
fattar tre nivaer: individuell, interaktiv och kontextuell niva. Pedagogisk over-
gang pa individuell niva medfcr en forandring i identitet och staller andra krav
pa barnets skolgang. Pa den individuella nivan syns en tillrattalagd undervis-
ning och mojligheter till anpassning bland nya vanner i en ny skolmiljé som
viktiga inslag vid en pedagogisk 6vergdng. Den interaktiva nivan beskriver
forandringar i barns och foraldrars formaga att méta forandringar. Nivan
handlar exempelvis om barns formaga att anpassa sig i den nya utbildningssi-
tuationen och om att etablera nya relationer till vanner och larare. For foraldrar
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handlar férdndringen exempelvis om att relationen till skolan och inom famil-
jen forandras nar barnet blir mer sjalvstandigt. Pa den kontextuella nivan ef-
terstrdvas en gemensam anstrangning av skolan, familjen och fritiden. Forand-
ringar for barnet kan vara att mota nya kunskapskrav och for foraldrar att hitta
former for samverkan mellan hem och skola (Griebel & Niesel, 2009; Niesel
& Griebel, 2005). Enligt denna teori kan alltsa foraldrars upplevelser av peda-
gogiska overgangar fran grundskola till grundsarskola forstas pa flera nivaer.
P& individniva innebér det for barnet och foraldrar brist pa stod i grundskolan
och oOkat stod och forstdelse i och med 6vergangen till grundsarskolan. Men
det innebér ocksa funderingar kring barnets identitet. Foraldrar berattar om
deras barns utmaningar, fore den pedagogiska 6vergangen, av att kénna sig
annorlunda i en skolmiljo som inte motsvarar deras behov. Under 6vergangen
mottog foraldrar resultatet av utredningen pa olika sétt. Medan nagra var po-
sitiva, uttryckte andra foraldrar tveksamhet infor att deras barn skulle placeras
i grundsarskola. Dessa foraldrars uttryckta dilemman kan forstas som att det
att tillhdra grundsarskolan handlar om mer &n bara placering utan &ven géaller
fragor om identitet. Det ar ocksa tydligt att foraldrarnas roller vid 6vergangen
forandrade deras identitet. | denna avhandling ser man att féraldrarna var ak-
tiva talespersoner som drev pa for att exempelvis fa stod for sitt barn. Man kan
ocksa betrakta resultatet fran foraldraintervjuerna utifrdn Biestas ramverk.
Foréldrarnas beskrivningar av det sociala sammanhanget och deras oro dver
framtiden kan tolkas som uttryck for subjektifiering, det vill saga foréldrars
bild av deras barns personliga utveckling och forutséttningar att lyckas i sin
vardag och bli mer autonoma och oberoende i tanke och handling (Biesta,
2010b, 2011).

| alla 6vergangar mellan pedagogiska verksamheter finns utrymme for ut-
veckling och férandring av individers identitet och handlande (Dockett, 2014).
Det behovs mer forstaelse for vad pedagogiska 6vergangar innebar pa indi-
vidniva for barn och foraldrar, och kanske &ven larare, nar det galler ver-
gangen fran grundskola till grundsarskola (Griebel & Niesel, 2009; Niesel &
Griebel, 2005). Pa interaktiv niva visar intervjuerna med foraldrar att det
handlar om bade barnets och foraldrarnas relationer till kamrater och larare.
Foraldrar berattar om deras barns utmaningar, fore 6vergangen, i samspelet
med jamnariga, och om mobbning och brak i en skolmiljé som inte anpassats
till barnets behov. Efter 6vergangen till grundsarskolan forandras barns moj-
ligheter till kamratskap med jamnariga och kéanslan av att racka till. Den pe-
dagogiska 6vergangen handlar ocksa om relationer mellan larare och forald-
rar. Foraldrar berattar om frustrationen, fore dvergangen, att inte bli lyssnad
pa, men dven om tacksamheten éver en mer gynnsam samverkan mellan hem
och skola efter 6vergangen. Ett taktiskt samarbete mellan féréaldrar och skola
kan anses gynnsamt (Sorani-Villanueva m.fl., 2014). For att bygga upp stod-
jande relationer vid pedagogiska 6vergangar behover vi utveckla kunskap om
ett fungerade samarbete mellan fordldrar och skola.
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P& kontextuell niva innebar pedagogiska 6vergangar, enligt flera foraldrar i
denna studie, att hela familjen far en fungerande vardag. Foraldrar berattar att
fore 6vergangen blev ckade kunskapskrav och hogt stallda krav mer framtra-
dande med stigande skolar. Gallande perioden under 6vergangen beréttade
foraldrar om upprepade utredningar och oro for barns framtid, om deras barns
begransade forutsattningar och om farhagor, som att barnen skulle uppfattas
vara annorlunda @n andra barn. Foréldrarnas oro fére, under och efter den pe-
dagogiska 6vergangen kan ocksa diskuteras med utgangspunkt i Biestas teori
om utbildningens olika syften (Biesta, 2010b, 2011). Beskrivningar av 6kande
kunskapskrav och oron dver deras barns framtid kan tolkas som ett uttryck for
bade kvalificering, socialisation och subjektifiering (Biesta, 2010b, 2011).
Inom den kvalificerande dimensionen kan placeras foréldrars oro och deras
uppfattning att deras barn hade begransade forutsdttningar att med stigande
skolar kunna tilldgna sig kunskap i takt med sina jamnariga kamrater. Forald-
rars oro 6ver olika larmiljoer, samt larares och kamraters bemdétande och atti-
tyd, kan kopplas till socialisation. Den subjektifierande dimensionen speglar
foraldrars oro Gver barnens framtid och forutsattningar att utvecklas och bli
mer sjalvstandiga. Foraldrar berattade att, efter dvergangen, det 6kade stodet
med struktur och rutiner i skolmiljon forandrade den stressade familjesituat-
ionen. Det framgar tydligt frdn resonemanget att det &r viktigt att ta hansyn till
samverkan inom familjen och mellan hem och skola i genomférandet av 6ver-
gangar (Griebel & Niesel, 2009; Lillvist & Wilder, 2017; Niesel & Griebel,
2005). Genom att sammanfora forvantningar pa samverkan och behov som
finns i familjen kan ett ndra samarbete med skolan skapa forutséttningar att
lattare hantera pedagogiska dvergangar. Pa det sattet kan hinder som identifi-
erats av foraldrar pa kontextuell niva tillrattalaggas i skolmiljon. For att stodja
barn och familjer vid pedagogiska dvergangar behéver vi ta hansyn till, och
fa kunskap om, hur samverkan mellan hem och skola paverkas. Sammanfatt-
ningsvis, genom att betrakta dvergang fran grundskola till grundsarskola pa
tre nivaer, innefattande individuell, interaktiv och kontextuell niva, bidrar av-
handlingen till att beskriva komplexiteten i pedagogiska évergangar. Over-
gangen innebar bade forandring i identiteten, behovet att hantera och etablera
relationer som barnet moter i nya sociala sammanhang, och nya kontexter i
form av skolans bemotande.

9.2 Innehallet i pedagogiska bedomningar

Pedagogiska beddmningar fyller en viktig funktion i att forbéattra larares for-
utséttningar att erbjuda elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning
en tillrattalagd undervisning. Generellt innehaller pedagogiska skoldokument,
exempelvis pedagogiska bedémningar, individuella utvecklingsplaner och at-
gardsprogram samt information om elevers larande. | den har studien har jag
bara studerat pedagogiska beddémningar som synliggér information om
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elevers larande och behov samt skolans atgarder. Den pedagogiska skoldoku-
mentationen utgér en gemensam grund for larares planering av undervisning-
ens innehall och utformning (Andreasson, 2007; Isaksson, 2009; Luttropp,
2011; Lutz, 2009). Samtidigt finns en komplexitet i arbetet med att identifiera
och faststalla vilka elever som har tillréckligt stora behov av séarskilt stéd
(Isaksson, 2009; Lutz, 2009). Forskarna betonar vikten av larares medvetenhet
om vad som fokuseras i pedagogiska skoldokument, med tanke pa att innehal-
let ska ge stod for undervisningens utformning. De pedagogiska bedémning-
arna i den har studien beskriver larares planering och genomférande av under-
visningen bade generellt och specifikt pa flera nivaer: individ-, grupp-, och
organisationsniva. Vidare redogors for skolans insatser nar det géller faktiska
atgarder i undervisningssituationen inom ramen for den ordinarie undervis-
ningen och sérskilda stddinsatser av mer ingripande karaktar. Tillsammans
med larares planering och genomférande av undervisningen, beskrivs larares
utvardering och reflektion i pedagogiska beddmningar nér det géller extra an-
passning och sarskilt stod pa flera nivaer: individ-, grupp- och organisations-
niva. Extra anpassningar ar en omfattande kategori inom bedémningarna och
beskriver hur anpassningar skett inom ramen fér undervisningen. Sarskilt stod
visar skolans langsiktiga insatser och elevers individuella behov utanfor ra-
men for undervisningen, vilket ocksa motiverar behovet av fortsatta stodinsat-
ser.

Innehallet i pedagogiska skoldokument har betydelse for elevers hela larande-
process och for att larare ska erbjudas maojlighet att félja upp elevers kunskaps-
utveckling over tid (Asp-Onsj6, 2006, 2012). Analysen av pedagogiska be-
domningar i denna avhandling resulterade i tre teman: Generella beskriv-
ningar av elevens undervisningssituation, Specifika beskrivningar av elevens
skol- och undervisningssituation och Uppfdljning och insatser. Dessa tre te-
man speglar komplexiteten av hur larare beskriver arbetet med att forbéattra
elevers skolsituation. Det forstndmnda temat beskriver den generella under-
visningssituationen och synliggor elevers individuella variationer och skolans
kompensatoriska insatser. Larares beskrivningar av specifika atgarder varie-
rade, och indikerar att det finns behov av en tillrattalagd undervisningssituat-
ion nar det géller att skapa individintegrerade skolmiljoer, pa olika nivaer men
framfor allt pa individniva. Larares fokus pa individuella svarigheter har dven
uppmarksammats i andra studier, som lyfter fram vikten av att reflektera 6ver
texter om elever som hamnat i skolsvarigheter (Asp-Onsj6, 2006, 2012; Isaks-
son, 2009,). Forskarna lyfter fram att det finns utmaningar med att faststalla
vilka elever som &r i behov av sarskilt stod och att svarigheten att bedéma och
bemota elevers individuella kunskapsniva och grundskolans hogt stallda krav
kan bidra till att atgarder vidtas pa felaktiga grunder, vilket kan leda till att
elever felaktigt klassificeras och kategoriseras (Al Khatib & Al Khatib, 2008;
Bierbaum m.fl., 2005; Cooney m.fl., 2006; Dessemontet m.fl., 2012; Freeman
& Alkin, 2000; Isaksson, 2009; Luttropp, 2011; Lutz, 2009; Nolet & Tindal,

205



1994). Med tanke pa att de generella beskrivningarna i den har studien till stor
del handlade om individuella svarigheter finns behov av fortsatt forskning om
hur skolorganisatoriska forandringar kan stodja larare i arbetet med att erbjuda
en tillrattalagd utbildningssituation for elever som anses vara i behov av mer
stdd och sérskilda stodinsatser.

| relation till det andra temat, Specifika beskrivningar av elevens skol- och
undervisningssituation, &r det intressant att diskutera vilka undervisningsstra-
tegier och metoder som &r dokumenterade i pedagogiska bedémningar. Tidi-
gare studier (Isaksson, 2009; Luttropp, 2011) har lyft fram att innehallet i pe-
dagogiska bedémningar ger en mojlighet att synliggora elevers larande och
utgor vardefullt material for l&rares planering av undervisningen. Skoldoku-
menten kan fungera bade som ett verktyg for att analysera elevers behov, som
ett steg i att skapa stodjande atgarder, och som en utmaning for larare att an-
vanda (Luttropp, 2011). Vidare finns indikationer (Isaksson, 2009; Luttropp,
2011) som tyder pa att gynnsamma undervisningsmetoder far mindre ut-
rymme i dokumentens beskrivningar. | stallet beskrivs redan kanda svarig-
heter, som exempelvis elevers inlarningssvarigheter och sociala begrans-
ningar (Isaksson, 2009). | denna studie bestdr de dokumenterade atgarderna
av specifika beskrivningar av elevers skol- och undervisningssituation. | flera
larares specifika beskrivningar, i &mnena svenska och matematik, presenteras
elevers individuella svarigheter att hantera det planerade innehdllet. Ett
mindre antal beskrivningar exemplifierar larares atgardande arbete nar det gal-
ler val av metoder och strategier som forbéattrar och tillrattalagger undervis-
ningen pa grupp- och organisationsniva. Betydelsen av insatser som framjar
elevers grundlaggande las-, skriv- och sprakutveckling har studerats av fors-
kare (Gersten m.fl., 2001; Gillespie & Graham, 2014; Joseph & Konrad,
2009). For elever med inlarningssvarigheter tar det lang tid att lara sig nya
saker och undervisningen behdver erbjuda strategier mgjliga att kombinera
over amnesgranser, med korta mal och stod av larare (Browder m.fl., 2006;
Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 2001; Gillespie &
Graham, 2014). Forskare pekar ocksa pa andra framgangsfaktorer, som exem-
pelvis undervisning med multimodala metoder och kooperativt larande i ge-
menskap med klasskamrater (Browder m.fl., 2006). Forskare (Chiang &
Yueh-Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001; Joseph & Konrad, 2009) har lyft fram
att det ar en utmaning att skapa undervisningsstrategier i las-, skriv- och sprak-
utveckling. Lé&rares beskrivningar av de insatser som tilldmpats i undervis-
ningen &r en viktig aspekt. I relation till studiens resultat finns inte stor variat-
ion av foreslagna undervisningsstrategier i pedagogiska bedémningar och det
kan finnas behov av att fa ytterligare kunskap om larares forutsattningar att
identifiera elevers larande och kunskapsskapande i pedagogiska beddmningar.

I likhet med forskare i las- och skrivutvecklande undervisning skriver forskare
i matematik om behovet av att erbjuda elever en nyanserad explicit
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undervisning, med vagledande visuella representationer och strategier méjliga
att uppleva och minnas i flera sammanhang (Boesen m.fl., 2014; Chung &
Tam, 2005; Goransson m.fl., 2016; Hord & Xin, 2015; Kilpatrick m.fl., 2001;
Milo m.fl., 2007; Niss, 2003; Stickeland & Maccini, 2012). Samtidigt star det
klart att brist pa tid att planera undervisningens innehall och att hitta de mest
effektiva larandeinterventionerna for elever med inlarningssvarigheter ar en
utmaning (Berry & Kim, 2008; Gersten m.fl., 2011; Huffman m.fl., 2004; Kil-
patrick m.fl., 2001; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Xin & Hord, 2015). | det
tredje temat, Uppfdljning och insatser, presenteras forslag till anpassningar
och elevers- och larares behov. Larares beskrivningar i de pedagogiska be-
démningarna i den héar studien tyder pa att eleverna hade stora kunskapsluckor
och svart att minnas vad de lart sig, och oavsett tillgang till konkret material
hade de svart att forstd det matematiska innehallet. Dessa aspekter kan utgora
hinder for larares arbete med att planera undervisningens innehall. Enligt tidi-
gare studier &r det en utmaning att erbjuda tillrattalagd undervisning och indi-
viduellt stod, och samtidigt hinna med laroplanens alla kunskapsomraden
(Berry & Kim, 2008; Gersten m.fl., 2009; Huffman m.fl., 2004; Strickland &
Maccini, 2012). Forskarna lyfter fram att larare behdver erbjuda elever med
inlarningssvarigheter grundlaggande instruktioner och mer tid att befésta kun-
skaper. Det &r av den anledningen viktigt att larare ges forutséttningar att pla-
nera ett undervisningsinnehall som erbjuder elever med inlarningssvarigheter
en forbattrad och tillrattalagd undervisning, detta torde &ven gélla elever med
intellektuell funktionsnedséttning.

Vidare finns manga beskrivningar i de pedagogiska bedomningarna om den
sociala situationen och om hur larare format undervisningssituationen efter
elevers sociala behov och forutsttningar. Larares beskrivningar indikerar att
deltagande tillsammans med klasskamrater i rastaktiviteter saval som under
lektioner var begransat och att relationen mellan elever och vuxna var viktig.
Detta bekréftas ocksa i andra forskningsstudier (Bierbaum m.fl., 2005; Free-
man & Alkin, 2000; Foreman, 1994; Hardiman m.fl., 2009; Hakansson &
Sundberg, 2012; Laws & Kelly, 2005). Forskarna markerar att sociala relat-
ioner med klasskamrater, liksom l&rares kompetens, ar viktiga faktorer i
undervisningssituationen och lyfter fram skolornas traditioner och forutséatt-
ningar att uppratthalla social acceptans och gynnsamma undervisningsmiljoer.
Sociala relationer mellan elever och mellan elever och larare har betydelse for
undervisningen och elever behdver utvecklas socialt. Mer forskning behévs
pa detta omrade, eftersom det presenterar sarskilda utmaningar for larares pla-
nering och evaluering.

Teoretiska perspektiv pa pedagogiska bedomningar

| denna avhandling analyseras pedagogiska bedomningar utifran Uljens
(1997) skoldidaktiska teori, som synliggor larares utvérdering och reflektion,
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vilket kan bidra med viktiga perspektiv pa dokumentationen om barn med in-
tellektuell funktionsnedséttning som utvérderats i pedagogiska beddomningar.
Uljens (1997) urskiljer tre delar i den pedagogiska processen: interaktion,
handling och reflektion. Utifran dessa begrepp ar det mojligt att belysa larares
forberedande och planerande aktivitet, verkstéllande aktivitet och utvéarde-
rande/reflekterande aktivitet. De pedagogiska bedémningarna ger larare till-
félle att dela med sig av viktiga perspektiv och ge en mer detaljerad bild av
undervisningens planerade verksamhet och en reflektion éver undervisnings-
innehéllet. Med utgangspunkt i Uljens (1997) skoldidaktiska teori finns moj-
lighet att relatera till larares planering men ocksa larares utvérdering pa olika
nivaer: individ-, grupp- och organisationsniva. I den har studien finns inte alla
dessa nivaer representerade i larares beskrivningar. Larares forslag pa anpass-
ningar handlar snarare om elevers behov av att fa stod i undervisningen, an
om larares mojlighet att tillrattalagga innehallet i undervisningen. Vidare me-
nar Uljens (1997) att larare planerar sin undervisning med hénsyn till elevers
forutsattningar, och darfor var det intressant att undersoka hur elevernas behov
beskrivs i pedagogiska bedomningar. Déar finns bade generella och specifika
beskrivningar, och det finns mycket information om vad elever har svart med
eller behdver utveckla. Mindre fokus laggs pa behov av forandringar i under-
visningen.

Larares generella beskrivningar pa individniva sammanfattade vad som tidi-
gare varit kant om eleverna och deras skolgang. I larares specifika beskriv-
ningar fanns manga berattelser om elevers formaga att lasa, skriva och kom-
municera samt larares arbete med att forbattra undervisningssituationen. Dock
saknades information om larares arbete med elevers l&sinlarning. De specifika
beskrivningarna saknade aven information om larares arbete med elevers ma-
tematikinlarning, medan det fanns manga beskrivningar som handlade om ele-
vers kunskaper nér det géllde taluppfattning och begreppens betydelse, att
hantera raknesitt, att forsta matematik och larares arbete med att forbattra och
tillrattalagga undervisningen. Néar det gallde elevers sociala behov och férut-
sattningar saknades information om hur elever fick stéd i sociala samman-
hang, medan det fanns manga beskrivningar av larares arbete med sociala re-
lationer mellan larare och elev, elever emellan och elevers generella delta-
gande vid exempelvis rast och lek. Individfokuset i pedagogiska beddmningar
kan séaledes fa konsekvenser for hur larare planerar och verkstéller sitt arbete
i klassrummet (Uljens, 1997). Samtidigt som det &r viktigt att undervisningen
utgar fran elevers behov kan det finnas en risk att larare fokuserar pa indivi-
duella elevers egna behov och i mindre utstrackning uppmérksammar behovet
av forandring i undervisningen. Detta &r ocksa nagot som betonas i tidigare
studier om pedagogiska beddémningar (Browder m.fl., 2006; Chiang & Yueh-
Hsien, 2007; Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 2001;
Gillespie & Graham, 2014; Hakansson & Sundberg, 2012; Swicegood & Mill-
ler, 2015). Forfattarna lyfter fram att elevers individuella behov och larares
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kunskap om och val av representationsformer, exempelvis skriv- och talsprak
eller olika typer av symboliskt och avbildande material, har betydelse for ele-
vers larande. Trots Overvdgande individfokus i larares generella och specifika
beskrivningar dokumenteras flera atgarder som fokuserar pa larares undervis-
ning och skolans organisation i den del av de pedagogiska beddmningarna
som omfattar uppféljning och insatser. Uljens (1997) talar om det pedagogiska
motet mellan larare och elev, som resulterar i larares reflektion dver sin egen
undervisning och utvérdering av denna som ett steg i vidare planering. | relat-
ion till det kan det vara intressant att i vidare studier understka hur larare an-
vander information om elevers behov i planeringen av sin undervisning och
av stodjande insatser for elever med intellektuell funktionsnedsattning.

9.3 Larare i grundsarskolan och grundskolan

Tidigare studier visar att det finns brister i den pedagogiska verksamheten nar
det géller att tillrattaldgga undervisningen for elever med intellektuell funkt-
ionsnedséttning (Berry & Kim, 2008; Gdransson m.fl., 2016). Till exempel
visar Baxters m.fl. (2002) studie att l&rares sétt att planera undervisningen har
betydelse for elevers larande. Ett satt som gynnar inlérning fér elever med
intellektuell funktionsnedséttning ar konkreta instruktioner och nar lararen gar
igenom uppgifter tillsammans med eleven (Milo m.fl., 2004). Andra gynn-
samma undervisningsstrategier ar nar elever erbjuds méjligheten att kommu-
nicera och samarbeta med andra elever (Kroesbergen & Van Luit, 2003). Sam-
tidigt ar det svart for larare som saknar specialpedagogisk kompetens att er-
bjuda undervisningsstrategier som formats utifran elevers olika behov (Stick-
land & Maccini, 2012). Forskares resultat tyder pa att larare har en negativ
instélining till individintegrering av elever med intellektuell funktionsnedsatt-
ning i grundskolan (Al Khatib & Al Khatib, 2008). For att ytterligare belysa
detta har jag i den har studien utgatt fran larare i grundsarskolan och grund-
skolan, och fokus har varit pa lararnas uppfattning om utbildningssituationen
for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. | intervjuerna med
larare framtréader fyra 6vergripande teman: En balans mellan styrdokumentens
krav och elevers forutsattningar, Larares val av innehall, Larares val av repre-
sentationsformer och Lé&rares arbete med sociala dimensioner i undervis-
ningen. Dessa fyra teman speglar komplexiteten i larares olika sétt att bemota
elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning.

| det forstndmnda temat diskuteras de dilemman larare stélldes infor nar det
gallde att hitta en balans mellan styrdokumentens krav och elevers forutsatt-
ningar ar nagot som togs upp av larare i bade grundsarskolan och grundskolan.
Det fanns dock skillnader i larares forhallningssatt till styrdokumentens krav.
I grundsarskolan lyftes det fram att larares planering initierades med styrdo-
kumenten som stdd, utan att vara styrd av styrdokumenten vid utvarderingen
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av elevers kunskaper. | grundskolan utmanades larare att planera sin under-
visning utifran tva olika kursplaner. Till skillnad fran larare i grundsarskolan
upplevde larare i grundskolan utmaningen och svarigheten med att realisera
de tva styrdokumentens krav i en undervisning som i stor utstrackning riktades
mot hela klassen i stéllet for enskilda individer. Den htga undervisningstakten
och hogt stéllda krav i grundskolor bidrar till att elever med intellektuell funkt-
ionsnedsattning far svart att hinna med, da de moter uppgifter 6ver deras kun-
skapsniva (Cole m.fl., 2004; Huffman m.fl., 2004). Studier (Berry & Kim,
2008; Bierbaum m.fl., 2005) visar att det &r svart for larare att bedoma elevers
kunskapsniva och att kravnivan kan skapa obalans i larares uppfattning av ele-
vers faktiska kunskapsniva. Detta bekréftades i denna studies intervjuer med
larare i grundskolan. Saledes erbjuder de tva miljoerna, grundsarskola och
grundskola, olika férutsattningar. Det ar framfor allt i grundskolan som under-
visningens hdga undervisningstakt och hdgt stallda kunskapskrav nér det gal-
ler maluppfyllelse riskerar att bli en svarighet for larare att hantera och for
elever att mota.

| det andra temat, Larares val av innehdll, diskuteras larares tankar om centrala
fragor i didaktiska val. Larares val av innehall har betydelse for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning, och det &r viktigt att arbetsuppgifter
erbjuds utifran den utbildningsniva elever befinner sig pa (Bierbaum m.fl.,
2005; Dessemontet m.fl., 2012; Freeman & Alkin, 2000). For elever med in-
larningssvarigheter tar det tid att lara, vilket kan vara en utmaning for larare
att hantera (Cole m.fl., 2004). Detta &r ndgot som framgar av lararintervjuerna
i den har studien. Det ar alltsa viktigt for larare i grundsérskolan och grund-
skolan att anpassa undervisningens innehall, sarskilt vad géller djup, omfang
och tid. Lararna ansag att elever behdvde mer tid och att materialet inte alltid
var anpassat utifran deras kunskapsniva. Resultaten tyder i likhet med tidigare
studier (Chuang & Tam, 2005; Cole m.fl., 2004; Goéransson m.fl., 2016;
Kroesbergen & Van Luit, 2003; Milo m.fl., 2004; Strickland & Maccini, 2012)
pa att det &r sarskilt svart for larare att skapa undervisning som gor det mojligt
att na kunskapsmalen. Ett satt att bemota elevers svarigheter, som larare
namnde i den har studien, var att koppla undervisningsinnehallet till elevers
vardagliga erfarenheter, vilket aven lyfts fram av andra forskare (Chiang &
Yueh-Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001). Den har studiens resultat utgor saldes
ett komplement till tidigare forskning genom att beskriva l&rares sétt att an-
passa undervisningens innehall i relation till kunskapskrav.

Val av representationsformer var ytterligare en viktig aspekt i undervisningen
av elever med intellektuell funktionsnedséttning. | relation till det tredje temat,
Larares val av representationsformer, &r ett intressant att diskutera l&rares val
av kunskapsstoff och hur det ska representeras i undervisningen. Detta togs
upp av larare bade i grundsérskolan och grundskolan, som lyfte fram behovet
att anvanda olika representationsformer i undervisningen. Detta innefattade
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material som stdd mellan konkreta och abstrakta begrepp, interaktiva verktyg,
men ocksa mojligheter for elever att genom samtal med kamrater ta till sig
undervisningsinnehallet. Det fanns dock skillnader i larares forhallningssatt
nér det géllde anvéndning av symboliskt avbildande material i undervis-
ningen. Dels beskrev larare i bade grundsarskola och grundskola att det var
svart att utarbeta aktiviteter med laborativt material, dels hade eleverna svart
att forsta kopplingen mellan det konkreta och abstrakta materialet. Elever med
inlarningssvarigheter gynnas av individuellt stéd och larares kunskap och val
av representationsformer, till exempel olika typer av symboliskt och av-
bildande material (Baxter m.fl., 2002; Browder m.fl., 2006; Chiang & Yueh-
Hsien, 2007; Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 2001,
Gillespie & Graham, 2014; Huffman m.fl., 2004; Hakansson & Sundberg,
2012; Milo m.fl., 2007; Swicegood & Miller, 2015), vilket bekréftas i den har
studien.

Vid sidan av valet av innehall, representationsformer och arbetsformer for
undervisningen lyfte l&rare i den hér studien fram vikten av undervisningens
sociala dimensioner, som utgor det sista temat. Detta ar nagot som togs upp
av larare i bade grundsarskola och grundskola, som beskrev att det handlade
om att skapa trygghet genom relationer med klasskamrater och larare samt att
elevers tillit till sin formaga ar viktig. Forutsattningarna for larare att skapa
gemenskap med klasskamrater var inte desamma i grundsérskola och grund-
skola. I intervjuer med léarare i grundsérskolan framgick det att de sma elev-
grupperna gjorde det svart att hitta vanner med samma forstaelse for omvarl-
den, medan utmaningen for larare i grundskolan handlade om att skapa klass-
rumsaktiviteter som forhindrade perifert deltagande. Detta bekraftas ocksa i
tidigare studier (Hardiman m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2005; Swicegood &
Miller, 2015). Studierna visar att arbetet med att tillrattaldgga interventioner
som forhindrade misslyckanden samt att stérka elevers sjalvfortroende och
malbild var betydelsefullt for elever med inlarningssvarigheter, men att detta
inte alltid resulterade i social acceptans. Samtidigt ar inte social delaktighet i
gemenskap med andra jamnariga en sjalvklarhet utan nagot som behover fos-
tras, vilket bidrar till att elevers inlarningsbehov riskerar att asidoséattas (Coo-
ney m.fl., 2006). Larare i bade grundsérskola och grundskola i den har studien
bekréaftar behovet att erbjuda explicit undervisning i sociala fardigheter, ex-
empelvis med varierade gruppaktiviteter. Larare i bade grundsarskola och
grundskola beskrev att det var svart att méta elevers behov av socialt stod och
fa elever att forsta varandras olikheter och roller i olika situationer. Ett satt att
framja social acceptans och &ndra attityd bland jamnariga klasskamrater ar att
informera elever om olika funktionsnedséttningar (Laws & Kelly, 2005). Med
hansyn till betydelsen av goda relationer mellan elever och ett tillatande klass-
rumsklimat dar olikheter accepteras verkar detta vara ett angelaget omrade att
studera. Flera studier behovs med larares perspektiv fran grundsérskolan och
grundskolan. Sammanfattningsvis lyfter larare i grundsérskola och grundskola
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fram bade hinder och mojligheter i arbetet med att planera och anpassa under-
visningen. Svarigheten att anpassa undervisningen beskrevs dels i relation till
styrdokumentens krav, dels i relation till elevers kunskapsmassiga niva och
varierade forutsattningar. For larare i bade grundsérskola och grundskola var
det en utmaning att anpassa undervisningens djup och omfang, det vill sdga
uppgifterna fick inte vara for svara och inte for manga. Lararna i bade grund-
sdrskolan och grundskolan lyfte fram att det tog tid for elever att genomfdra
olika aktiviteter och att lara sig nagot. Valet av representationsformer och ar-
betet med sociala dimensioner i undervisningen var utmaningar for larare i
bade grundsarskola och grundskola. Den har studiens resultat, liksom Kotte
(2017), visar att elever har behov av explicit undervisning som ar anpassad till
bade sjalvgaende elever och elever som ar i behov av mer stod.

Teoretiska perspektiv pa undervisningssituationen

I analysen av ldrarintervjuerna riktas det huvudsakliga fokuset mot larares ”si-
tuationsrelaterade didaktiska erfarenhet” (Uljens, 1997, s. 179), som skapa-
des genom larares reflektioner om pedagogiska processer i klassrum dér ele-
ver med olika forutsattningar for larande fanns. Denna erfarenhet &r komplex
och ar avhangig flera nivaer (kollektiv niva, individuell lararniva, interaktiv
niva samt elevniva) i pedagogiskt handlande, enligt Uljens (1995, 1997). Den
kollektiva nivan i form av kunskapsmal och bestammelser i laroplaner for-
verkligas av larare i den pedagogiska verksamheten, dér lararen guidas av
egna forestéliningar om vad god undervisning &r och av sina reflektioner kring
matet med elever med olika forutséattningar. Pa den individuella lararnivan,
det vill siga i det pedagogiska métet mellan larare och elev, méts larares av-
sikter i undervisningen av elevers avsikter och férutsattningar. | sin planering
av undervisningen behdver larare, enligt Uljens, dessutom forhalla sig pa en
mer Gvergripande niva till vad som &r syftet med utbildningen. | den har stu-
dien sag larares arbete i undervisningssituationen olika ut i grundsarskolan
jamfort med grundskolan, nédr det géllde att planera, genomféra och utvardera
undervisningen. For larare i bade grundsarskolan och grundskolan handlade
det om att forbereda elever utifran laroplanernas syfte och mal, som identifie-
rades utifran elevers kunskapsmassiga niva och varierade forutsattningar. En
utmaning for larare i grundskolan blev att planera undervisningen med an-
véandning av samma tema for alla elever, och att fa tid for pedagogiska méten
med elever. Till skillnad mot larare i grundsérskolan planerade l&rare i grund-
skolan for att behalla en form av gemensamt larande bland alla elever. Sett
med utgangspunkt i Uljens (1997) kan det skdnjas en komplexitet i larares
pedagogiska handlande i grundskolan, dar forutsattningarna for att anpassa
undervisningen pa kollektiv niva inte ter sig likadana som pa den individuella
lararnivan.
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Uljens (1997) skriver om undervisningen i relation till planeringens innehall
och val av representationsformer. Enligt Uljens ar larares val av relevant in-
nehall och representationsformer och forutsattningarna att bemota olika ele-
vers kunskap en central utgangspunkt i arbetet med laroplaners forverkli-
gande. Larares planering utgar fran val av representationsformer, undervis-
ningsmetoder och arbetssétt for elever, och ar en férutsattning for genomfo-
randet av undervisningen. Planeringen sker, enligt Uljens, pa bade kollektiv
och individuell niva, det vill sdga undervisningens innehall behover var rele-
vant och relaterat till utbildningens syfte och till de elever som ska undervisas.
Med utgangspunkt i Uljens skoldidaktiska teori analyserades darfor larares
beskrivningar av deras undervisning i relation till innehall och val av repre-
sentationsformer. Resultaten visar att larares planerade verksamhet har att
go6ra med deras val av innehall och relateras till utbildningens syfte, vilka ele-
ver som ska undervisas och vilket amne som ska undervisas. Att valja innehall
innebar svara didaktiska val for larare i bade grundsarskola och grundskola,
exempelvis i frdga om omfang, tid och innehall i relation till elevers vardag-
liga erfarenheter. En gemensam uppfattning var att alla elever gynnades av
explicit undervisning men att elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sdttning var i behov av en mer konkret och erfarenhetsbaserad undervisning.
Det fanns en tydlig enighet bland larare i bade grundsarskola och grundskola
om larares val av representationsformer, liksom om att det tog tid att bade
planera undervisningens innehall och tillverka individualiserat arbetsmaterial.
Skolkunskaper kan, enligt Uljens (1995, 1997), representeras pa olika sétt och
till de vanligaste representationsformerna hor olika symboliska och av-
bildande material (se kapitel 3). Problemet &r, enligt Uljens, larares svarighet
att avgora vilken representationsform som ar mest lampad i forhallande till
amnesomradet, de elever som ska undervisas, undervisningens syfte och de
resurser som finns att tillga. Lararna i den har studien, i bade grundsarskola
och grundskola, diskuterade ofta dessa aspekter i relation till elevers behov
och konsekvenserna for elever, till exempelvis konsekvenser av interaktiva
verktyg. De interaktiva verktygen hade en viktig funktion i undervisningen,
och diskuterades av bade larare i grundsarskolan och grundskolan, dels som
ett satt att modifiera undervisningen nar det gallde fardighetstréning, dels som
kompensatoriskt hjédlpmedel. Exempelvis anvande larare i grundskolan Ipads
och datorer som hjalpmedel for att differentiera undervisningen och for att
skapa undervisningstillfallen dar elever kunde arbeta sjalvstandigt och fa
snabb feedback. Datorerna anvandes ocksa i kompensatoriskt syfte for att gora
det lattare for elever med motoriska svarigheter att lyssna pa texter och att
skriva, vilket skapade mojligheter for sddana elever att lyckas. Uljens (1997)
poangterar just att larares pedagogiska handlande alltid ses i relation till moj-
ligheten att erbjuda elever ett relevant innehall och kunskapsutbyte.

Forutsattningar att skapa goda relationer och att stddja relationer mellan klass-
kamrater och l&rare &r viktiga inslag i undervisningssituationen. | det fjarde
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och sista temat har komplexiteten och balansen i utbildningens olika syften
diskuterats i relation till Biestas (2011) tre Overlappande undervisningsdi-
mensioner: kvalificering, socialisation och subjektifiering. L&rare behover,
enligt Biesta, balansera dessa tre dimensioner i sin planering och vid genom-
forandet av undervisningen. Det handlar om att skolans uppdrag att formedla
kunskap, kompetens och forstaelse infor omvérlden och kommande arbetsliv
forverkligas via kunskapsorienterade representationer i val av innehall och via
larares stéllningstaganden om vad som sker i undervisningen. | l&rares be-
skrivningar handlar det inte enbart om att skapa forutsattningar for elever att
inhdmta kunskaper i olika &mnen. Det handlar om att stérka sjélvfortroende,
lust och motivation infor skolarbetet (Biesta, 2010a). L&rare i den hér studien
beskriver vikten av att skapa relationer mellan elever och gemenskap med
andra men ocksa att eleverna tillagnar sig sociala fardigheter och normer.
Kombinationen av Biestas tre dimensioner har betydelse for larares stallnings-
taganden om vad god utbildning kan innebéra for elever och deras mojlighet
att uppleva trygghet och goda relationer till sina klasskamrater.

Fdrutom den kunskapsorienterade dimensionen, som uttrycks i larares utsagor
om undervisningssituationens innehall och representationsformer, lyfts beho-
vet av att skapa goda relationer och att stodja gemenskap, samt fostra och
stodja elever med nodvandiga sociala formagor. Den socialiserande dimens-
ionen handlar, enligt Biesta (2010a), om att skapa och stddja goda relationer.
Trygghet skapas genom relationer och for larare i bade grundsarskolan och
grundskolan handlade arbetet med socialisationsdimensionen om att stodja re-
lationer och skapa acceptans mellan elever. Lérares arbete med sociala di-
mensioner i undervisningen handlade om att stérka elevers sociala fardigheter,
att skapa trygghet genom relationer med klasskamrater och att hjalpa elever
att kanna tillit till sin formaga. Subjektifiering (Biesta, 2010a) handlar om att
elever blir sjalvstandiga nér det galler att tdnka och handla. I den har studien
var subjektifiering inget som diskuterades bland larare, varken i grundsérsko-
lan eller grundskolan. Studiens resultat kan daremot tyda pa att det finns en
viss enighet i hur larare som undervisar elever med intellektuell funktionsned-
sattning ser pa skolans uppdrag. Det kan saledes finnas en betoning pa den
kunskapsorienterade och den socialiserande dimensionen med fokus pa sub-
jektifiering i utbildningen for elever med intellektuell funktionsnedsattning.

9.4 Hur ser utbildningssituationen ut for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning?

Didaktik kan anvéndas som ett systematiskt verktyg for att utforska och sam-
manfdéra paverkningsfaktorer i undervisningen i fraga om larande och kun-
skap. Den har avhandlingen tar sin teoretiska utgangspunkt i &mnet didaktik,
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med inriktning mot allmandidaktik och fokuserar pa utbildningssituationen
for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning. Ofta dras en gréans
mellan didaktik i generell mening, det vill sdga allméndidaktik, och den mer
avgransade amnesdidaktiken som riktas mot specifika &mnens innehall och
sardrag (Mansson & Nordmark, 2015; Nordmark, Jonsson & Mansson, 2018).
Allmandidaktik utgar fran en allméandidaktisk teori och handlar om undervis-
ningens organisation, samspelsprocesser, sociala relationer i klassrummet,
ramfaktorer som reglerar den formella undervisningen och samhallets ambit-
ioner (Nordmark m.fl., 2018). Foljande teoretiska reflektion tar sin utgangs-
punkt i studiens 6vergripande syfte, att genom l&rares och foraldrars perspek-
tiv belysa och fa kunskap om utbildningssituationen for elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséattning, liksom det empiriska underlaget fér den har
studien. Reflektionen behandlar utbildningens tre dimensioner enligt Biesta
(2011): kvalificering, socialisation och subjektifiering; de tre nivaerna av pe-
dagogiska 6vergangar enligt Griebel och Niesel (2009): individuell, interaktiv
och kontextuell niva; samt Uljens (1997) skoldidaktiska teori.

Pedagogiska dvergangar

For att fa kunskap om utbildningssituationen for elever med lindrig intellek-
tuell funktionsnedséttning har den har studien fokuserat pa olika larares — i
grundsarskola och grundskola — och foréldrars erfarenheter och uppfattning
om elevers undervisningssituation. Intresset riktas mot foraldrar som erbjuder
en berattelse om sitt barns utbildningssituation Gver tid, men ocksa mot den
pedagogiska bedomning som ligger till grund for skolans arbete med att iden-
tifiera elevers svarigheter i undervisningssituationen. Aven larares resone-
mang om sitt arbete med elevgruppen i undervisningssituationen ar centrala. |
arbetet med att analysera fordldrars berattelser om sina barns pedagogiska
dvergang har Griebels och Niesels (2009) olika nivaer (individuell, interaktiv
och kontextuell niva) och begreppet dvergangskompetens tillampats (Niesel
& Griebel, 2005). Overgdngskompetens sigs av Niesel och Griebel omfatta
bade erfarenheter och resultatet av de erfarenheter som alla deltagare gor i
samband med den pedagogiska 6vergangen. De olika nivaerna gor det mojligt
att synliggéra moten och héndelser som berér olika aktorer (i den hér studien),
och hur dessa handelser interagerar. Begreppet 6vergangskompetens (Niesel
& Griebel, 2005) fordelar ansvaret mellan de olika nivaerna och kan saledes
paverka utfallet av handelser. | kombination med Biestas (2010a, 2011) tre
dimensioner (kvalificering, socialisation och subjektifiering) kan den pedago-
giska 6vergangen forstas utifran ett bredare perspektiv. Enligt Biestas kvalifi-
ceringsdimension kan foraldrars beskrivning (i den har studien) av skolans
stigande kunskapskrav och laroplanens hogt stallda mal antyda en bidragande
orsak till att deras barn hamnar i svarigheter. Denna handelse kan, férutom att
synliggoras via kvalificeringsdimensionen, relateras och forklaras pa Griebels
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och Niesels (2009) individniva, dar dvergangen forandrar bade foraldrars och
barns roller, ansvar och identitet. Med 6kade kunskapskrav &ndras forvént-
ningarna pa barnets formaga och status, vilket kan paverka bade foraldrarnas
syn pa barnet, och barnets syn pa sig sjalv. Foraldrars oro vid den pedagogiska
overgangen kan relateras till den interaktiva nivan och de relationsforand-
ringar som sker i nya miljoer, exempelvis med nya klasskamrater och nya l&-
rare. FOr foréldrar (i den har studien) innebar det exempelvis att tidigare ha
haft tilltro till l&rares arbete, medan tilltron till den nya skolan och de nya I&-
rarna uteblev. Handelsen kan ocksa forstas via Biestas (2011) socialisations-
dimension, vilken kan synliggora foraldrars upplevelse av 6vergangen fran
grundskolan pa mellanstadiet till den nya grundskolan pa hogstadiet. Ett ex-
empel var foréldrars upplevelse av oro 6ver att I6ften inte infriades och kon-
takten mellan foraldrarna och den nya skolans personal splittrades. Upplevel-
sen bidrog till att foraldrarna mot sin vilja valde att lata sitt barn fa sin utbild-
ning i grundsérskolan. Foraldrars oro dver deras barns framtid har i den har
studien tolkats utifran Niesels och Griebels (2005) kontextuella niva, som gor
det mojligt att analysera foréldrars upplevelse av den pedagogiska Over-
gangen, de anpassningar som kravs for att familjen ska fa en fungerande var-
dag och hur krav och behov kan sammanféras. Forédldrars beskrivningar vari-
erade, exempelvis nér det géllde att arbeta med skolmaterial hemma. A ena
sidan framgick att skolarbete i hemmet inte fungerade. A andra sidan fanns
foraldrar som sag fram emot att fa tillgang till skolmaterial att arbeta med
hemma. Analys pa den kontextuella nivan synliggor hur foraldrar utmanas att
anpassa och tillrattaldgga sin vardag utifran skolans krav och forvantningar.
Resonemanget kan ocksa forstas utifran Biestas subjektifieringsdimension, da
subjektifieringen syns i foraldrars uppfattning om deras barns forutsattningar
att med tiden bli sjalvstandiga och att ha tillit till sin formaga.

Overgéngskompetens kan skapas genom att f& mer kunskap om alla delar (in-
dividuell, interaktiv och kontextuell niva) vid en pedagogisk 6vergang, det vill
sdga erfarenheten av, och resultatet av erfarenheten hos alla deltagande i éver-
gangen (jfr. Wilder & Lillvist, 2017). Overgéngskompetens skapar forutsétt-
ningar att gora den pedagogiska dvergangen mer flexibel, bade fére, under och
efter forandringen. Utifran Biestas (2010a, 2011) tre dimensioner (kvalifice-
ring, socialisation och subjektifiering) och Griebels och Niesels (2009) tre ni-
vaer (individuell, interaktiv och kontextuell niva) kan kunskap om samverkan
mellan hem och skola och mellan utbildningsmiljéer, det vill sdga grund-
sarskola och grundskola, organiseras for att den pedagogiska 6vergangen ska
framjas (jfr. Wilder & Lillvist, 2017). Den pedagogiska évergangen innebar
en forandring i identiteten, liksom behovet att hantera och etablera relationer
som barnet moter i nya sociala sammanhang och kontexter i form av skolans
bemétande.
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Pedagogiska beddomningar

I avhandlingen analyseras pedagogiska bedémningar utifran Uljens (1997)
skoldidaktiska teori. Den pedagogiska bedémningen &r en mojlighet for larare
att dela med sig av viktiga perspektiv och ge en mer detaljerad bild av under-
visningens planerade verksamhet och en reflektion éver undervisningsinne-
hallet. Analysen i den har studien indikerar i likhet med andra studier (Isaks-
son, 2009; Lutz, 2009) att beskrivningar i pedagogiska skoldokument fokuse-
ras pa elevers individuella begransningar medan fa beskrivningar synliggor
larares mojlighet att tillrattalagga undervisningens innehall pa grupp- och or-
ganisationsniva. Obalansen och behovet av fordjupad diskussion om vad god
utbildning ar kan, férutom i enlighet med Uljens (1997), beskrivas via Biestas
(2010a, 2011) kvalificeringsdimension. Snarare &n att diskutera vad god
undervisning ar beskrivs i den har studien elevers individuella formagor i re-
lation till skolans uppdrag och laroplanens hogt stallda kunskapsmal, det vill
séga vad Biesta kallar kvalificering. Kvalificering &r en kunskapsorienterad
dimension. Och i denna studie synliggors franvaron i de pedagogiska bedém-
ningarna av beskrivningar av hur kunskap férmedlas i enlighet med skoldo-
kument (SFS 2010:800) och skolans uppdrag att fostra demokratiska medbor-
gare. En bidragande faktor till franvaron av beskrivningar pa grupp- och or-
ganisationsniva kan vara undervisningens komplexitet och larares arbete med
att identifiera och faststélla vilka elever som har tillréckligt stora behov av
sérskilt stod.

De pedagogiska bedomningarna i den har studien inneholl bade generella och
specifika beskrivningar. Till skillnad fran de generella beskrivningarna inne-
holl de specifika beskrivningarna information om elevers skol- och undervis-
ningssituation inom olika &mnen och om de sociala relationerna mellan larare
och elev och elever mellan. Tidigare studier (jfr. Browder m.fl., 2006; Chiang
& Yueh-Hsien, 2007; Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl.,
2001; Gillespie & Graham, 2014; Hakansson & Sundberg, 2012; Swicegood
& Miller, 2015) lyfter fram att elevers individuella behov och larares kunskap
och val av representationsformer, exempelvis skriv- och talsprak eller olika
typer av symboliskt och avbildande material, har betydelse for elevers larande.
Analysen av de pedagogiska bedomningarna tyder pa att larares beskrivningar
av elevers behov av anpassningar inte erbjuder forklaringar om arbetet med
att forandra undervisningen. Det saknas exempelvis information om hur larare
arbetade med att ge elever stdd i sociala sammanhang, medan det fanns manga
beskrivningar av sociala relationer mellan larare och elev och elever emellan.
Larares beskrivningar av elevers sociala relationer kan lankas till Biesta
(2011) och behovet att skapa goda relationer, att stodja gemenskapen, fostra
och forse elever med nodvandiga sociala formagor. Dessa uttalanden speglar
dimensionerna socialisation och subjektifiering. Socialisationsdimensionen
handlar om att férbereda elever infor framtidens medborgarskap i samhéllet
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med dess kulturer och traditioner. Det handlar om att forma elever att passa in
i redan existerande former av politiska, sociala och kulturella ordningar. So-
cialisation handlar ocksa om elevers identitet som exempelvis att tillhora
grundsarskolans malgrupp (Biesta, 2011). Subjektifiering handlar om att ut-
mana elever att upptacka och skapa nya satt att se pa sig sjalva (Biesta, 2010b,
2011). Tillsammans bidrar Biestas tre dimensioner, enligt ovanstaende tolk-
ningar, till ytterligare forstaelse av pedagogiska dvergangar relaterade till de
uppfattningar som féraldrar gav uttryck for i den hér studien.

Sociala relationer mellan klasskamrater, liksom larares kompetens, &r viktiga
faktorer i undervisningssituationen (Bierbaum m.fl., 2005; Foreman, 1994;
Freeman & Alkin, 2000; Hardiman m.fl., 2009; Hakansson & Sundberg, 2012;
Laws & Kelly, 2005). I likhet med Biesta (2011) lyfter dessa forskare fram att
skolors traditioner och forutsattningar for att uppratta social acceptans och
gynnsamma undervisningsmiljoer har betydelse for elevers mojligheter att ut-
veckla sin sociala formaga. | analysen av de pedagogiska bedémningarna i
den har studien finns flera specifika beskrivningar som visar pa elevers sociala
begrasningar och larares svarighet att i undervisningssituationen skapa gynn-
samma forutsattningar for alla elever att delta pa lika villkor. Larares svarighet
att erbjuda en gynnsam larmiljo kan héarledas till Uljens (1997) observation att
alltfor mycket individfokus i pedagogiska bedomningar far konsekvenser for
hur larare planerar och verkstaller sitt arbete i klassrummet. Larares beskriv-
ningar av elevers sociala svarigheter kan dven lankas till Biestas (2010b, 2011)
subjektifiering som &r en form av individualiseringsprocess. Enligt larares be-
skrivningar i den har studien var det svart for elever att fa och behalla vanner,
vilket kan lankas till individualiseringsprocessen som, enligt Biesta, handlar
om att forma elever till att bli sjalvstandiga nar det géller att tdnka och handla.
Individfokus i pedagogiska bedomningar kan saledes fa konsekvenser for hur
larare planerar och verkstaller sitt arbete i klassrummet (Uljens, 1997). Genom
att utga fran bade Uljens skoldidaktiska teori och Biestas (2010a, 2011) tre
dimensioner visar analysen att det finns mojlighet att via pedagogiska bedom-
ningar synliggora vikten av larares medvetenhet om vad som fokuseras i in-
nehallet. Med tanke pa det nara sambandet mellan innehallet och undervis-
ningens utformning (jfr. Andreasson, 2007; Isaksson, 2009; Luttropp, 2011;
Lutz, 2009) ar det viktigt att medvetandegdra innehallets potential vad galler
elevers forutsattningar och rattigheter (SFS 2010:800) att erbjudas en likvér-
dig och tillrattalagd undervisning.

Undervisningssituationen

I likhet med Uljens (1997) beskrev ldrare i grundsarskola och grundskola var-
det, men ocksa svarigheten, med balansen mellan att skapa intresse och moti-
vation och att tillgodose alla elevers individuella behov. Svarigheter att an-
passa undervisningens innehall, omfang och tid kan, férutom med hjalp av
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Uljens, forstas med hjélp av Biestas (2011) utbildningsdimensioner (kvalifi-
cering, socialisation och subjektifiering). Enligt Biesta innefattar undervis-
ningen att elever ska forvéarva kunskap, kompetens och forstaelse, det vill siga
undervisningens fokus riktas till stor del mot kvalificeringsdimensionen. Kva-
lificering innebar att elever rustas med kunskap och kompetens, forstaelse och
insikt for att behérska &mnen som till exempel svenska och matematik (Biesta,
2011). Léarares val av innehall och undervisningens utformning beror dven so-
cialisationsdimensionen, eftersom amnen som svenska och matematik ingar i
laroplanen och har en framtradande plats i de tester som definierar och for-
medlar framgangarna i undervisningen. Kunskapsmaétningarna &r en indikat-
ion pa amnens betydelse och fungerar, enligt Biesta, som en socialisation dar
kunskap i &mnena tillskrivs stort varde. Samtidigt lyfter Biesta fram att under-
visning kan ses som ett explicit mal, det vill saga i stallet for att se undervis-
ningen som overférandet av en matbar kunskapsmassa kan en motivering ut-
vecklas pa grundval av behovet av kunskapen. Genom att fokus 6vergar fran
kvalificeringsdimensionen till socialisationsdimensionen, kan undervisningen
betraktas som en social aktivitet snarare &n ett forvarvande av kunskap och
kompetens. Ett innehall med fokus pa den subjektifierade dimensionen skulle
innebdra att undervisningen skulle utgd fran elevers individuella forutsatt-
ningar. Samtidigt skulle den subjektifierade undervisningen innebéra att larare
behovde utga fran innehallet i laroplanerna och dess socialiserande effekt. Och
i relation till den socialiserande effekten kommer kvalificeringsfunktionen att
anknyta, och inverka pa subjektifieringen (Biesta, 2010a, 2010b, 2011).

Biestas (2011) ramverk om utbildningen syfte och mal bidrar till forstaelse av
hur syftet med utbildningen kan medvetandegdras utifran ett demokratiskt och
overgripande perspektiv pa utbildningssituationen. Kunskapsformedling sker
genom att larare lar eleven nagot visst av en viss anledning. | klassrummets
didaktiska arbete konstruerar larare undervisningen utifran vilka som ska un-
dervisas, det vill sdga inte enbart for den enskilda eleven. I relation till Biestas
dimensioner inom utbildningens syften handlar en stor del av resultaten fran
lararintervjuerna framfor allt om kvalificering, det vill séga syftet att utrusta
elever med kunskaper och kompetenser som ar nédvandiga for att fa ett yrke
och bidra till den ekonomiska utvecklingen och tillvéxten. Lararna (i den hér
studien) reflekterade exempelvis 6ver samspelet mellan elevers forutsatt-
ningar och laroplanens och kursplanernas intention. Risken med en métning
av utbildningens prestation, det vill sdga styrdokumentens intentioner och Ia-
roplanernas kunskapskrav, &r att vi i slutdndan vérderar det vi méter i stéllet
for att méta det vi varderar (Biesta, 2011). Darfor behovs en fordjupad dis-
kussion om vad god utbildning &r i stallet for till exempel fragor om hur ut-
bildningen kan effektiviseras. | arbetet med att lyfta fram vad god undervis-
ning ar behover vi forhalla oss till utbildningens syfte och mal och vi behover
vara medvetna om de olika roller och funktioner som ryms inom utbildningen,
det vill s&ga kvalificering, socialisation och subjektifiering. Dessa tre
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utbildningsdimensioner ska ses som dverlappande, sammanflatade och dven
motstridiga dimensioner av vad utbildning kan vara. Om vi inte slar vakt om
vad god utbildning &r finns det risk att data, statistik och rangordningstabeller
kommer fatta beslut at oss. Biestas (2011) tre utbildningsdimensioner erbjuder
forutsattningar att fordjupa analysen och lata fler roster héras nar det galler
utbildningssituationens syfte och medborglighet.

Sammanfattningsvis

Sammantaget gav den insamlade empirin en stor mangd data for kategorise-
ring och tematisering genom intervjuer med foraldrar, insamlade pedagogiska
beddmningar och intervjuer med l&rare i grundsérskola och grundskola. Foér-
aldrar i deras egenskap av talesperson, larares beskrivningar av elevers utbild-
ningssituation i pedagogiska bedémningar och larares beskrivning av under-
visningssituationen har en viktig och avgérande funktion for elever med lind-
rig intellektuell funktionsnedsattning. Sammantaget ger de tre kvalitativa me-
toder som anvénts en mojlighet att analysera foréldrars och larares uppfattning
ur olika dimensioner och pa olika nivaer. Med hjalp av teoriernas skilda in-
fallsvinklar (Biesta, 2011; Griebel & Niesel, 2009; Uljens, 1997) kompletteras
den forstaelse som utvunnits ur analysen av studiens empiriska material. Sa-
ledes kan vi kombinera Biestas (2011) tre dimensioner och analys av utbild-
ningssituationens syfte och medborglighet, Griebels och Niesels (2009) olika
nivaer som gor det mojligt att folja och forsta foraldrars utvecklingsfaser i
samband med den pedagogiska 6vergangen och Uljens (1997) analysmodell
for larares didaktiska handlande i utbildningssituationen. Dessa teorier kan,
enligt ovanstaende tolkning, bidra till ytterligare forstaelse av undervisnings-
situationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning och kom-
plexiteten relaterad till foréldrars och larares uppfattning om utbildningssitu-
ationen i dess helhet.

9.5 Metoddiskussion

Studiens dvergripande syfte var att genom l&rares och foraldrars perspektiv
belysa och fa kunskap om utbildningssituationen for elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning, framfor allt pa mellan- och hogstadiet. In-
samling av data for de tre empiriska studierna har varit en komplicerad pro-
cess, dels for att forskningsomradet studeras pa olika nivaer (individ-, grupp-
och organisationsniva), dels for att de olika nivaerna & sammanbundna via en
rad olika grindvakter och av etiska skél (Patton, 2014). Grindvakterna, det vill
saga nyckelpersonen pa kommunniva, rektorer och larare/mentorer, var avgo-
rande for min kontakt med forskningsomradet. De dokument och deltagare
som var av intresse hade varit svara att na utan grindvakter. Dessa grindvakter
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har i den har studien kommit att paverka urvalet av deltagare och saledes em-
pirin genom att forskaren fatt tillgang till de foraldrar som lyfts fram som
lampliga medan andra beddmts vara i behov av att skyddas. Né&r det galler
urvalet av larare sa har de larare som sjélva velat medverka i studien deltagit.
En konsekvens av det kan vara att larare som har mer negativa erfarenheter
inte valt att medverka. Med tanke pa att det inte finns nagra garantier for att
alla larare eller alla foraldrar inom urvalsgruppen informerats om studien,
finns heller inga garantier for att alla som ville delta haft méjlighet att gora
det, vilket innebar att avgransningen av forskningsomradet inte kan tas for
given (Walford, 2001). Liksom for insamlandet av avidentifierade skoldoku-
ment soktes forst samtycke av foraldrar via skolor och mentorer samt nyckel-
person pa kommunal niva. Att forskningsomradet forsvaras av flera grindvak-
ter pa flera nivaer kan forklaras med att omradet betraktas som nagot som inte
ska vara latt tillgangligt. 1 motet med informanter har det varit viktigt att fa
deras fortroende sa att de ville dela sina beréattelser med forskaren. | dessa
maten har det handlat om betydelsen av bade akademisk och situerad kunskap
hos mig som forskare och tidigare larare for att forsta larares och foraldrars
beskrivning av utbildningssituationen for elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséattning. Med ett mer distanserat tillvagagangsétt hade det varit
svart att fanga larares pedagogiska erfarenheter och foraldrars upplevelser (jfr.
Cohen m.fl., 2013). Bland orsaker som begransat forskarens kontakt med
forskningsomradet finns dels den sekretess som rader omkring urvalsgruppen,
dels flertalet grindvakters intresse av att skydda den begrénsade gruppen in-
formanter.

Datainsamling och urval

Den har avhandlingen bestar av datamaterial fran ett begransat urval deltagare
och flera olika typer av datainsamlingsmetoder har anvants. Datainsamlingar
med anvandning av flera metoder erbjuder en majlighet att na en djupare kun-
skap om ett sokt fenomen da de kan synliggora fenomenet fran flera perspektiv
och infallsvinklar (Patton, 2014). Flera metoder fordjupar forstaelsen av feno-
menet och erbjuder mojlighet att upptacka samband. Da den har avhandling-
ens empiri bestar av data fran kvalitativa intervjuer och skoldokument, finns
det en mojlighet att datainsamlingsmetodernas starka och svaga sidor kom-
pletterar varandra och skapar forutsattningar att battre forsta det som studeras.
Kombinationen av kvalitativa intervjuer med avidentifierade pedagogiska be-
démningar erbjod ett ytterligare perspektiv pa elevers undervisningssituation
genom att ocksa tiden fore den pedagogiska dvergangen kunde studeras. Det
var mojligt att fa en nyanserad bild av verkligheten omkring elever med lindrig
intellektuell funktionsnedséattning, och visa pa att det fenomen som undersokts
i den har avhandlingen har manga aspekter och paverkas av olika handelser
Over tid.
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Den kvalitativa metoden kan bedémas vara ett [ampligt och trovérdigt metod-
val, som bidrar till att fAnga perspektiv och fa information om utbildningssi-
tuationen dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning finns. Den
har avhandlingen har, pa grund av svarigheterna att fa kunskap om undervis-
ningssituationen omkring elever som far sin utbildning enligt grundsarskolans
laroplan, visat sig vara i behov av att anvénda olika kvalitativa granskningar.
Detta ar dels for att det behdvs mer och djupare kunskap om foraldrar till barn
som efter att de paborijat sin skolgang diagnostiserats ha lindrig intellektuell
funktionsnedséttning, dels for att det finns fa studier som lyfter fram larares
upplevelser av undervisningssituationer som ska planeras utifran tva olika la-
roplaner, laroplanen for grundsérskolan och laroplanen for grundskolan. Det
finns dven fa studier som undersokt hur larare beskriver elevers behov i peda-
gogiska bedémningar i samband med att elever beddéms vara i behov av en
pedagogisk dvergang till grundsarskolan.

Empirin i den hér studien bestar av tre kvalitativa datainsamlingar: kvalitativa
intervjuer med 21 l&rare (10 i grundsérskolan och 11 i grundskolan), som un-
dervisar elever som laser enligt grundsérskolans laroplan; 6 kvalitativa inter-
vjuer med foraldrar till barn med diagnosen lindrig intellektuell funktionsned-
sattning; samt 21 pedagogiska bedémningar. Aven om kvalitativa intervjuer
har utforts bade med larare och med foréldrar, anvandes tva fran varandra
olika intervjuguider. Med hjalp av semistrukturerade intervjuer, det vill sdga
med fardiga fragor och teman, fangades larare erfarenheter och upplevelser i
undervisningssituationen dar elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning fanns. For foraldrarna 1ag tyngdpunkten pa en langre period: om tiden
fore, under och efter det att deras barn gor en pedagogisk 6vergang. | interviju-
erna fangades foraldrarnas livsvarld, vilket gav ett rikt material att arbeta med.
En begransning kan i den har avhandlingen handla om tillgangen till varje
informants berattelser, och risken att inte fanga de data som ar relevanta for
en djupare och bredare forstaelse av utbildningssituationen omkring elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. For att intervjuer med larare
och foraldrar skulle fungera optimalt genomfordes flera pilotintervjuer: atta
pilotintervjuer med larare i bade grundsarskola och grundskola och en med
foralder till barn med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Med hjalp av
pilotintervjuerna justerades de tematiska intervjuguiderna, vilket innebar att
guiderna fick en hogre trovardighet efter att de testats mot den avsedda popu-
lationen (Kvale & Brinkmann, 2014; Patton, 2014). Anvandningen av dessa
tre datainsamlingar som gjorts med kvalitativ metodansats bidrar till att av-
handlingens fragestallningar undersokts fran olika infallsvinklar. Genom lara-
res beréttelser, deras beskrivningar i pedagogiska bedémningar och foraldrars
perspektiv skapas en mer nyanserad bild av forskningsproblematiken & om
enbart larares eller foraldrars perspektiv kunnat erbjudas.

222



Samtligt empiriskt material har samlats in fran en kommun i Mellansverige.
Avhandlingens urval har begrénsats, dels i avsikt att som kommundoktorand
fokusera pa kommunala fragor som knyter samman forskning och praktik,
dels for att 6ka och forbattra kunskapen och kvaliteten i kommunens arbete
med utbildningssituationen omkring elever med lindring intellektuell funkt-
ionsnedsattning. Genom satsningar pa forskningssamverkan har den har av-
handlingen lyft fram komplexa utmaningar i utbildningssituationen for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning, och pa sa satt skapat gynn-
samma forutsattningar for arbetet med implementering av langsiktigt hallbara
I6sningar i utbildningssituationen dar elever med lindring intellektuell funkt-
ionsnedséttning finns. Med utgangspunkt i den har avhandlingen finns forut-
sdttningar att diskutera kommunens utveckling och utvérdering av utbild-
ningssituationen omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning. Forutom dessa fortjanster kan studiens urval ocksa ses som en nackdel
beroende pa den begransade variationen och franvaron av kunskap om andra
kommuners rutiner omkring pedagogiska évergangar och skolsituationen for
elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Aven om resultaten fran
denna avhandling alltsa handlar om en viss kommun kan dock resultaten lasas
av andra och forstas utifran deras sammanhang. Pa det sattet kan resultaten
komma att jamforas och forhoppningsvis bidra till en klarare syn pa kommu-
ners eget arbete. En annan risk med ett begransat urval som detta ar att det kan
uppfattas som att deltagare, det vill sdga larare och foraldrar i den hér studien,
kan identifieras, vilket d&ven kan ha paverkat deras medverkan och berattelser
under studiens gang. Under hela avhandlingsarbetet har hansyn tagits till
etiska aspekter av konfidentialitet: forsiktighetsatgarder har vidtagits i urvals-
processen och initialt och pagdende samtycke inhamtats, och en nara dialog
har hela tiden forts med deltagarna om frivillighet och konfidentialitet.

Pedagogiska bedomningar fran 21 elever samlades in for en viss tidsperiod
och for en viss kommun. De pedagogiska bedémningarna erbjéd mig en bild
av den pedagogiska situationen innan eleverna diagnostiserades ha lindrig in-
tellektuell funktionsnedsattning. Det innebar att jag fick en mer malande och
konkret bild av anledningarna till att elever ansags vara aktuella for vidare
utredning och diagnos. Samtliga pedagogiska beddmningar samlades in for
elever som under perioden 2013/2014 l&ste enligt grundsérskolans l&roplan
och fick sin utbildning i grundskolan, inom ramen fér samma kommun i Mel-
lansverige dar ocksa intervjuerna hallits. Till skillnad fran studiens huvudsak-
liga fokus pa elever inom arskurserna 3-9, tiacker de pedagogiska beddm-
ningar som samlades in arskurserna 1-9. Motivet var majligheten att fa kun-
skap om hur och nar skolrelaterade svarigheter upptackts och problematiserats
och vilka pedagogiska forutsattningar och atgarder som implementerats. En
annan aspekt av avgrénsningen &r intresset for vad som orsakar tillstrom-
ningen av elever till grundsérskolan i de hogre arskurserna, efter att de tillhort
grundskolans malgrupp i fem eller sex ar (Skolinspektionen, 2011). Det var
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onskvart att fa kunskap om vad som bidrar till att elever, som trots skolans
kompensatoriska uppdrag riskerar att utveckla skolsvarigheter, anses vara i
behov av en pedagogisk dvergang till grundsarskolan. Darfor riktades intres-
set &ven mot barn som redan innan skolstart diagnostiserats med intellektuell
funktionsnedséttning, och som inom den relevanta tidsperioden far sin utbild-
ning i grundskolan och l&ser enligt grundsarskolans laroplan.

Analys

Avsikten med analysen av pedagogiska bedomningar var att fa kunskap om
hur larare dér beskriver och problematiserar undervisningssituationen och hur
de motiverar behovet av mottagande i grundsarskolan. Av den anledningen
har innehallet i dokumenten kartlagts och kategoriserats (Graneheim & Lund-
man, 2004; Patton, 2014). Vid anvandandet av kvalitativ innehallsanalys tas
hansyn till om fokus ska ligga pa ett manifest eller ett latent innehall. Medan
den latenta innehallsanalysen lampar sig for att tolka underliggande mening i
texter lampar sig den manifesta innehallsanalysen for att tolka det uppenbara
och synliga. I den hér studien anvands den manifesta innehallsanalysen dels
for att det var beskrivningar som soktes, dels eftersom avsikten var att fa kun-
skap om hur larare beskrev och problematiserade undervisningssituationen
och hur larare motiverade elevers behov av mottagande i grundsérskola. Valet
att gora en manifest innehallsanalys skapade alltsa forutsattningar att synlig-
gora det explicita innehallet i pedagogiska bedomningar (Graneheim & Lund-
man, 2004; Patton, 2014). For att fanga larares beskrivningar i de pedagogiska
beddmningarna har jag begagnat mig av koder och etiketter som konstruerats
i samband med att det empiriska materialet lastes igenom, medan kunskap om
vad de pedagogiska bedémningarna forvantas innehalla kan hamtas fran vad
lagtexter och myndighetstexter anger ska inga (SFS 2010:800; SFS 2017:900;
Skolverket, 2018c).

Vid databearbetningen av det insamlade empiriska materialet har olika ana-
lysmetoder tillampats. Dels har tematisk analys tillampats, bade nér det galler
intervjuer med larare och med foraldrar (Miles m.fl., 2014), dels har manifest
innehallsanalys tillampats i arbetet med att analysera de pedagogiska bedom-
ningarna. Tillsammans har de badda metoderna skapat forutsattningar att fanga
saval larares och foréldrars erfarenheter som larares beskrivningar i pedago-
giska bedomningar. Det innebar att jag sammantaget fatt en béattre helhetsfor-
staelse av komplexiteten kring larares och foraldrars uppfattning om utbild-
ningssituationen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning.
Med stdd av flera metoder och med hjélp av mina handledare, som haft insyn
under delar av analysprocessen, har objektiviteten stabiliserats. Detta tillvdga-
gangsatt, att anvanda flera metoder, har genererat ett omfattande empiriskt
material. En relevant fraga ar om alternativa eller kompletterande fragestall-
ningar och metoder hade kunnat ge andra forklaringar &n de som redovisats i

224



den héar avhandlingen. Det var ett medvetet val att i den hér studien inte gora
klassrumsobservationer med tanke pa etiska dvervaganden: antalet elever som
fick sin utbildning som individintegrerade i grundskolan i den specifika kom-
munen var litet och det fanns en risk att specifika elever, klasser och undervi-
sande larare skulle k&nna sig utpekade. En annan anledning var att den har
studiens syfte var att genom larares och foraldrars perspektiv belysa och fa
kunskap om utbildningssituationen for elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning, och inte att studera larares arbete med att genomféra under-
visningen. En annan alternativ datainsamlingsmetod hade varit att fanga lara-
res praktiska arbete genom att anvanda observationer i kombination med sam-
tal. Genom att kombinera flera metoder hade en 6kad interaktion mellan teori
och praktik i undervisningssituationen kunnat fangas. Det hade inneburit att
bade larare och jag sjalv kunnat utga fran undervisningsprocessen som sadan.
Intressant hade ocksa varit att intervjua speciallarare och specialpedagoger,
eller intervjua flera olika &mnesléarare. Mitt explicita syfte var dock att genom
larares och foraldrars perspektiv belysa och fa kunskap om utbildningssituat-
ionen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Det var darfor
som flera analysmetoder, det vill siga tematisk analys och manifest innehalls-
analys, tillampades for att tolka deltagarnas erfarenheter och uppfattningar om
processen fore, under och efter det att elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning gor en pedagogisk 6vergang till grundsarskolan.

Trovardighet, tillforlitlighet och 6verforbarhet

En central utgangspunkt i kvalitativa studier, oavsett teoretisk och metodolo-
gisk inriktning, ar kvalitetsaspekter och fragor om trovardighet och tillforlit-
lighet (jfr. Miles m.fl., 2014; Patton, 2014). Den kunskap som den har avhand-
lingen genererar kan inte ses som generell och gallande for alla larare och
foraldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Den kun-
skap som avhandlingen genererar bor i stéllet betraktas som ett kunskapsbi-
drag om utbildningssituationen omkring elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning. Ett sadant bidrag kan innebéra att handelser som exempelvis
den pedagogiska 6vergangen, och undervisningssituationer dar elever med
lindrig intellektuell funktionsnedsattning finns, kan kénnas igen och rekon-
strueras, diskuteras och bli féremal for reflektion hos nyckelpersoner med an-
knytning till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning.

Till skillnad fran begreppen validitet och reliabilitet har begreppen trovérdig-
het och tillforlitlighet anvants, eftersom dessa pa ett battre satt knyter an till
de teoretiska perspektiv som finns inom kvalitativt inriktade studier (Miles
m.fl., 2014; Patton, 2014). Detta handlar om att valen av teoretiska modeller
och begrepp &r relevanta for studien, att det finns en noggrann beskrivning av
studien och att syfte och fragor diskuteras och besvaras. Tillforlitligheten i
forskningsresultat handlar om att synliggéra forskningsprocessen och
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formedla resultatets anvandbarhet. En annan aspekt att beakta nar det géller
tillforlitlighet &r vem som goér bedémningen av forskningens trovardighet och
Overforbarhet. Ett annat satt att starka trovardigheten &r att ta hjalp av experter,
larare och foraldrar som utgér en del av empirin (Miles m.fl., 2014; Patton,
2014). 1 den har studien har delar av resultaten fran foraldraintervjuer presen-
terats i ett bokkapitel (Andersson & Wilder, 2017) och lararintervjuer har dis-
kuterats och presenterats for studenter vid specialpedagog- och speciallararut-
bildningen. Delar av dataunderlaget fran lararintervjuer och preliminara resul-
tat har dven presenterats vid internationella konferenser. | bokkapitlet redovi-
sas tre foraldraintervjuer. Kapitlet handlar om foérédldrars retrospektiva
berattelser om sina barns skoltid. Vid forel&dsningar och internationella konfe-
renser har delar av forskningsarbetet presenterats och diskuterats tillsammans
med prelimindra resultat.

En ytterligare utmaning nar det géller 6verférbarhet ar mojligheten att hitta
larare, klasser och skolor med liknande forutséttningar att beméta elever med
lindrig intellektuell funktionsnedséattning, bade inom ramen foér en kommun, i
olika kommuner och i andra lander. For enskilda l&rare handlar det om erfa-
renhet av att ha undervisat elever med lindrig intellektuell funktionsnedsatt-
ning och om skolans traditioner i arbetet med att anpassa undervisningen till
olika elevers behov. Med bristen pa centrala riktlinjer och skolors olika orga-
nisation finns sma forutsattningar att efterlikna urvalet dven nar det galler for-
aldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Né&r det galler
tillforlitligheten, trovardigheten och overforbarheten hos resultaten av ana-
lysen av de pedagogiska bedémningarna har sammanhanget eller kontexten
som dessa finns i forédndrats Over tid och 6ver landet. Dels handlar det om
variationer i utformning och férfarande omkring pedagogiska bedémningar,
eftersom kommuner har sina egna rutiner gallande elevers pedagogiska dver-
gangar. Det finns heller inga centrala riktlinjer for hur pedagogiska bedom-
ningar ska utformas eller hur enskilda skolor ska organisera sin verksamhet i
sammanhang dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning finns.
Av dessa anledningar finns vissa svarigheter vad galler dverforbarheten, det
vill sdga mojligheten att gora en liknande studie som denna. Till exempel kan
urvalskriterierna vara svara att efterlikna. Svarigheter kan ocksa handla om
forskarens forforstaelse och handledares formaga att folja och granska forsk-
ningsprocessen. For att géra det mojligt for olika grupper att bedéma avhand-
lingens trovardighet och tillférlitlighet blir det viktigt att erbjuda en transpa-
rent redogorelse for de moment och val som ingatt i forskningsprocessens
olika skeenden, vilket ar ndgot som har efterstravats hela tiden. Alla uttalan-
den i avhandlingen bygger pa dessa empiriska underlag.
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9.6 Studiens implikationer

Resultaten fran avhandlingen visar att pedagogiska dvergangar och utbild-
ningssituationen omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsétt-
ning ar komplex, och tar sig olika uttryck ur bade foraldrars och larares per-
spektiv. For foraldrar innebar den pedagogiska 6vergangen mellan grundskola
och grundséarskola en omstallning och flera foraldrar uttrycker brist pa stod i
samband med 6vergangen. Pedagogiska bedomningar utgér en grund for lara-
res planering av undervisningens innehall och utformning. Larare i grund-
sérskola och grundskola har beskrivit gemensamma utmaningar i att tillgodose
alla elevers skilda behov av stéd men lyfter ocksa fram olika forutsattningar
som ges for detta i de tva skolformerna. For larare i grundskolan &r det svart
att bedoma elevers kunskapsniva och kravniva, vilket kan skapa en obalans i
larares uppfattning om elevers faktiska kunskapsniva. Utmaningen for larare
i grundsarskolan var att skapa undervisningsmiljéer med majlighet att na kun-
skapsmal. Larares mojlighet att planera och genomfora en tillrattalagd under-
visningen har betydelse for larares sétt att anpassa undervisningens innehall i
relation till kunskapskrav.

Avhandlingens resultat ger implikationer for praktiken i skolan for dessa ele-
ver. Foraldrar behover tydligare stod vid en pedagogisk 6vergang fran grund-
skolan till grundsérskolan och barnen behdver erbjudas forutséttning att eta-
blera nya relationer till vanner och larare. De pedagogiska beddmningarna be-
hover tydligare riktlinjer och regler om hur de bor skrivas for att inte riskera
ett innehall som bestar av redan kanda svarigheter och individuella begras-
ningar, snarare 4n gynnsamma undervisningsmetoder och anpassningar pa
olika nivaer. Det finns indikationer som tyder pa att larares forutsattningar att
identifiera elevers larande och kunskapande ar begransad. Léarare i bade
grundséarskolan och grundskolan behdver stdd i att skapa undervisningssituat-
ioner som gor det mojligt for elever att na kunskapsmalen.

Det kan vara en utmaning for larare i grundséarskolan och grundskolan att upp-
fylla den didaktiska intentionen med undervisningen. Resultaten tyder pa att
undervisningssituationen i bade grundsérskolan och grundskolan behover ses
Over nar det géller skolans organisatoriska forutsattningar att erbjuda en inte-
grerad undervisning. Exempel for att underlétta integrerad undervisning ar ett
nara samarbete mellan hem och skola och mellan grundskola och grund-
sarskola. Samarbetet mellan de bada skolformerna grundsarskola och grund-
skola och mellan larare pa samma skola skapar forutsattningar for larare att
lara av varandra i hur man didaktiskt kan arbeta med pedagogiska verktyg. En
okad forstaelse for elevers olika behov av stod skapa gynnsamma larmiljoer
dar alla elever kan arbeta i grupper/gemenskap med varandra. Vidare indikerar
resultatet i denna avhandling att resurser behdver fordelas pa ett satt som gor
det mojligt for elever med lindrig intellektuell funktionsnedséattning att fa den
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hjalp och stod de ar i behov av for att fortsatta fa sin utbildning i grundskolan,
som individintegrerad. Resultatet tyder exempelvis pa att det finns behov av
fordjupad kunskap inom omradet pedagogiska bedémningar och vikten av la-
rares medvetenhet om vad som fokuseras i undervisningens innehall. Likasa
finns behov av en fortsatt fordjupad diskussion om vad en god utbildningssi-
tuation ar, snarare &n fragor om hur undervisningen kan effektiviseras.

9.7 Framtida studier

Den har studien tar sin utgangspunkt i utbildningssituationen for elever med
lindrig intellektuell funktionsnedséattning och de utmaningar som l&rare i
grundsarskolan och grundskolan dar moter. Studien beror fragor om elevers
forutsattningar att utveckla individuella formagor, mojlighet till delaktighet i
gemenskap med jamnariga och metoder och strategier som erbjuds i undervis-
ningssituationen. Paradoxen att det i skolans uppdrag ingar att motverka att
elever hamnar i skolsvarigheter, samtidigt som utbildningssystemet fokuserar
pa kunskapsmaétningar, rangordning och konkurrens, bidrar till att kunskaps-
malen blir svara att uppna for alla elever (Biesta, 2011; Persson & Barow,
2012). For framtida studier vore det intressant att titta pa skillnader mot och
likheter med andra kommuner och skolor i fragor som rér utbildningssituat-
ionen omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. Eftersom
det ar allas ratt att fa en likvardig utbildning och att utvecklas sa langt som
mojligt utifran individuella forutsattningar (SFS 2010:800; Svenska Une-
scoradet, 2006) &r det angelaget att fa mer kunskap inom omradet.

Pedagogisk skoldokumentation i form av pedagogiska bedémningar ska er-
bjuda en samlad bedémning av elevens forutsattningar att na kunskapskraven
enligt grundskolans laroplan. Denna bedémning ska genomféras av nagon
som har adekvat kompentens, till exempel speciallarare, specialpedagoger el-
ler legitimerade larare med specialpedagogisk kompetens (Skolverket,
2018c). Fokus i den har avhandlingen har varit pa att utifran 21 pedagogiska
bedomningar fa kunskap om hur larare beskriver skolans arbete med att till-
rattaldgga skolsituationen for elever med lindrig intellektuell funktionsned-
sattning. Med tanke pa att det inte finns nagra centrala regler om vad som ska
inga i pedagogiska bedémningar (det finns bara riktlinjer och rekommendat-
ioner), eller hur information vid pedagogiska 6vergangar ska éverforas, skulle
det vara intressant att i framtida studier studera innehallet i pedagogiska be-
domningar utifran elevers, skolledares eller politikers perspektiv. Pa sa satt
skulle skillnader och likheter i dokumentens innehall synliggora brister och
behov av mer struktur och fasta ramar infor en pedagogisk 6vergang. Resultat
fran den héar studien tyder pa att det finns behov av fordjupad kunskap inom
omradet pedagogiska bedomningar och bakgrunden till larares beskrivningar
av elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning, det vill sdga en analys
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som mer ingdende synliggor larares beskrivningar av varfor eleven inte anses
na upp till grundskolans kunskapskrav och darfor hanvisas till att studera efter
laroplanen for grundsarskolan. | sddana studier ar det ocksa av intresse att stu-
dera hur de anpassningar som elever har i skolan foljer med dem i évergangar.
Det stod elever fatt behéver folja med i alla skoldvergangar for att de ska klara
sina studier, och det kan vara intressant att fa mer kunskap om tillgangen till
anpassningar och det stod som erbjuds elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedséttning i olika skolmiljoer.

Amnena svenska och matematik utgor grunden fér dvriga &mnen i skolan och
skapar dessutom direkta forutsattningar for elever att forberedas for att kunna
fungera val i samhallet. | amnet svenska ingar till exempel att erbjuda elever
mojlighet till las-, skriv- och sprakutveckling. | amnet matematik forvantas
elever forsta och undersoka begrepp, 16sa problem och tillampa logiska stra-
tegier. Den har avhandlingen har studerat de bada @mnesomradena svenska
och matematik, med en allmandidaktisk ingang av 6vergripande karaktar nar
det géller undervisning och larande. Det hade varit intressant att anvanda al-
ternativa eller kompletterande fragestallningar och metoder for att fanga andra
forklaringar an de som redovisats i den har avhandlingen. For framtida studier
hade det varit intressant att studera hur larare berattar om sérskilda aspekter
eller specifika fakta rérande hur och om dessa amnen ska undervisas, det vill
saga en studie av mer amnesdidaktisk karaktar. Likasa hade det varit intressant
att i detalj analysera amneslarares varierade didaktiska arbetsformer, i bade
grundsarskola och grundskola, dels i teoretiska &mnen, dels i &mnen av mer
praktisk och estetisk karaktar. Mojligheten skulle da vara att kartlagga utbild-
ningssituationen och saledes bidra till en dkad forstaelse for komplexiteten
omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning och deras for-
utsattningar att lyckas i undervisningssituationen. Intressant i sammanhanget
skulle ocksa vara att diskutera fragor om eventuella skillnader och likheter
mellan skoldmnen och larares forutséttningar att erbjuda en undervisning dar
alla elever ar delaktiga. For att fa en bild av larares praktiska arbete i under-
visningssituationen hade det varit intressant att géra klassrumsobservationer i
kombination med samtal. Genom att kombinera flera metoder, det vill sdga
intervjuer och observationer, hade interaktionen mellan teori och praktik i
undervisningssituationen kunnat fangas tydligare. Det hade inneburit att bade
larare och jag sjélv kunnat utga fran undervisningsprocessen som sadan. In-
tressant hade varit att intervjua speciallarare och specialpedagoger, eller inter-
vjua flera olika amneslarare. Framtida forskningsstudier som fokuserar pa l&-
rares planeringsarbete for elever med intellektuell funktionsnedséttning, uti-
fran tankar om en meningsfull och likvardig undervisning, borde vara av an-
geléget intresse for praxis. Den hér studiens bidrag blev att via den insamlade
empirin, det vill séga intervjuer med 8 foraldrar, 21 pedagogiska beddémningar
och 21 intervjuer med lérare i grundsérskolan och grundskolan, jamféra med
tidigare studier kring skol- och utbildningsfragor omkring barn och elever med
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lindrig intellektuell funktionsnedséttning i en teoretiskt ram som formats av
Biesta (2011), Griebel och Niesel (2009) och Uljens (1997). Dessutom har den
har studien, om an indirekt, betydelse for insatser och atgarder som paverkar
det svenska skolsystemet, exempelvis rérande skolorganisatoriska fragor som
lararutbildningens utformning, kommunernas arbete med rutiner omkring
skoldokumentation, uppféljning av atgarder samt utformning av anpassade
undervisningsmiljoer dar elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning
befinner sig. Daremot har inte den hé&r avhandlingen studerat hur skolsituat-
ionen for elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning paverkas ur
skolorganisatoriskt perspektiv, det vill saga vilka forutsattningar skolor och
larare har for att tillhandhalla en adekvat undervisningssituation for elever
med lindrig intellektuell funktionsnedsattning. For att en sadan studie skulle
vara mojlig erfordras insyn i hur skolpolitiska beslut fattas och hur skolhuvud-
man och rektorer resonerar omkring larmiljéer fér elever med intellektuell
funktionsnedsattning, bade generellt och specifikt. Kunskapen skulle synlig-
gora de prioriteringar och satsningar som forvantas bidra till att sékerstalla det
svenska utbildningsystemets stravan och styrdokumentens malsattning, nar
det géller att erbjuda alla elever en utbildning som vilar pa demokratiska var-
den och social delaktighet.

Slutligen visar denna avhandling pa den komplexitet som finns nar det géller
individintegrering av elever med lindrig intellektuell funktionsnedséttning i
en kommun i Mellansverige och hur visionen moter verkligenheten. Jag har
lyft fram hur féréldrar och larare i grundsérskolan och grundskolan upplever
utbildningssituationen i just den har kommunen. Det skulle vara av intresse
att forska vidare om individintegrering av elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséttning, ur ett teoretiskt och filosofiskt perspektiv. Mjligheten
till en gynnsam utbildningssituation for elever med lindrig intellektuell funkt-
ionsnedsattning finns inte att tillga i form av fardiga koncept eller med verktyg
som andra ténkt ut, utan genom att féraldrar och larare erbjuds forutséattningar
och mdjlighet att lita pa sig sjalva och sin formaga att hantera skolsituationen
omkring elever med intellektuell funktionsnedséttning. Resultaten i denna av-
handling tydliggor att det finns behov av fortsatt forskning inom omradet.
Detta ar dels for att det &r viktigt att folja angivna direktiv om att ge alla elever
forutsattningar att nd sa langt det ar mojligt i sin kunskapsutveckling (jfr.
SFS2010:800; Svenska Unescoradet, 2006). Dels &r det for att ge skolan for-
utsattningar att med stod av aktuell forskning och beprévade erfarenheter ut-
veckla férmagan att tillhandahalla framgangsrik undervisning, anpassad uti-
fran elevers individuella behov i utbildningssituationen (jfr. Hakansson &
Sundberg, 2016). For att uppfylla dessa krav krévs saledes mer kunskap inom
forskningsomradet elever med intellektuell funktionsnedséattning och deras ut-
bildningssituation, utéver den information som hamtats fran en kommun i
Mellansverige.
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Summary

Introduction and background

The Swedish education system is internationally known to be inclusive
(EADSNE, 2003; OECD, 2011) with a strong tradition of emphasis on social
participation and education for all (Blossing & Séderstrém, 2014). The goal
of the Swedish educational system is to offer all students a meaningful and
equal education in an inclusive classroom environment (SFS 2010: 800; Swe-
dish UNESCO Council, 2006). At the same time there are parallel school sys-
tems in Sweden, comprised by the Compulsory School for Students with In-
tellectual Disability (CSSID) and Compulsory School (CS). Students who are
not able to achieve in accordance with the syllabus of CS and who have an
intellectual disability (ID) are eligible to receive education according to the
CSSID syllabus. The decision of placement in either type of school rests on
students' parents. However, there are relatively few students with ID who
study according to the syllabus of CSSID and receive their education individ-
ually integrated in compulsory school.

Considering the above, teachers are expected to offer education adjusted to
each student's individual needs. For teachers, the work with individually inte-
grated students demands that they can plan and teach according to two curric-
ula, and also that they can assess students’ knowledge development based on
different knowledge requirements. In this work CS schools have an obligation
to collaborate and follow up students' needs for special support and to design
an adapted teaching in order for students to reach the knowledge goals re-
quired in the syllabus. For students who are referred to CSSID curriculum, a
pedagogical evaluation must be made on admission. However, there are no
regulations from national level of what such pedagogical evaluations should
entail (SFS 2010: 800; National Agency for Education, 2018c). According to
guidelines pedagogical evaluations should document what adaptations and
support measures have been implemented and the outcomes of these (School
Inspectorate, 2018; National Agency for Education, 2018c).

Given the school’s obligation to document, adapt and teach students who risk
not reaching the knowledge goals, it is important to gain knowledge about
how teachers account for the educational situation of students with I1D. This
can be investigated by analyses of teachers’ didactic experiences and by
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analysing pedagogical evaluations of students. Also, since the teaching situa-
tion for students with 1D varies considerably, it is important to gain knowledge
of parents’ stories regarding their experiences of the transition process for
their children from CS to CSSID.

Aim and research questions

The aim of the thesis is to deepen the knowledge about the educational situa-
tion of students with mild intellectual disability (MID) through the perspec-
tives of teachers and parents. Teachers’ and parents’ experiences and percep-
tions are studied; parents offer their stories about their children’s educational
situation over time, and teachers’ reason about their work in teaching situa-
tions with the target group. Furthermore, pedagogical evaluations are studied
to look at how school difficulties in teaching situations are described. The re-
search questions are:

e What are parents’ experiences and perceptions about the time before,
during and after the educational transition of their children with mild
intellectual disability who during their school years have begun to
study according to the CSSID?

e How is the teaching situation described and problematized by teachers
in pedagogical evaluations and how is the need for reception in
CSSID justified?

e How do CS teachers and CSSID teachers reason about their work in
teaching situations for students with mild intellectual disability who
study according to the CSSID curriculum?

Theoretical frame of reference

The theoretical framework in this thesis consists of Biesta’s (2011) distinction
of the three dimensions of education (qualification, socialization and subjec-
tification) and Griebel’s and Niesel’s (2009) three levels in educational tran-
sitions (individual, interactive and contextual level), which rests on Bron-
fenbrenner's (1979) developmental ecological model. A third theoretical
frame is Uljen’s (1997) school didactic theory, which supports understanding
of teachers’ work in preparing, implementing and evaluating the teaching sit-
uation for students. Together, these theories complement each other and make
it possible to take part in situation-related didactic experiences created through
teachers’ and parents’ reflections on pedagogical processes which include stu-
dents with different prerequisites. Based on these three theoretical points of
departure, the complexity related to teachers’ and parents’ perception of the
educational situation as a whole is understood.
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Method

In order to deepen the knowledge about the educational situation of students
with mild intellectual disability, interviews with teachers and parents as well
as pedagogical evaluations were collected in one municipality in the middle
part of Sweden. Participants were contacted through different stakeholders:
school principals and a key stakeholder at the municipality level. School prin-
cipals were contacted and informed about the research and were asked to con-
tact and inform teachers who taught students with ID in their classes. Through
the principals, informed consent was received from CS school teachers and
CSSID school teachers. Parents were contacted through the key stakeholder
at the municipality level who was in contact with them in role of provider of
municipal support services. Through this stakeholder, informed consent from
parents of students with MID was obtained.

The thesis contains three empirical studies:

The first study consists of six qualitative interviews with eight parents of chil-
dren who, after starting school, were diagnosed with MID and whose parents
chose for their children to receive their education individually integrated in
CS and study according to the CSSID curriculum. The qualitative interviews
were based on three time intervals: before primary school, during school and
school today. Examples of questions were: ‘What were your thoughts before
school?’ and ‘What is it like in school today?’

The data in the second study consist of 21 pedagogical evaluations of students
with MID in the grade range 1-9 and who during the period 2013/2014 re-
ceived their education as individually integrated in CS and studied according
to the CSSID curriculum.

The third study consists of 21qualitative interviews with teachers: eleven in-
terviews with CS teachers and ten interviews with CSSID teachers. The qual-
itative interviews entailed questions of how the teachers taught the students
with MID, as for example, ‘How would you describe your teaching in classes
where students with MID are included?’, and, ‘What is your experience of
working with the two curricula?’.

All interviews were analysed using thematic analysis (Miles et al., 2014; Pat-
ton, 2014), and manifest contents analysis (Graneheim & Lundman, 2004;
Hsieh & Shannon, 2005) was used to analyse pedagogical evaluations.

Findings

The findings from the study with parents revealed three themes: 1) Uncer-
tainty and worries, 2) Process and interactions, and 3) The novel situation. The
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most central in the first theme, uncertainty and worries. This theme related to
how parents before investigation and identification struggled to find recogni-
tion for their children’s needs while at the same time opposing the view of
their children as being different. Lack of efforts, the school’s unfulfilled prom-
ises and lack of help worried parents. In the second theme, Process and inter-
actions, the importance of time emerged, i.e. the children’s difficulty in keep-
ing up with school, and also the impact of the protracted investigation process
on the children’s schooling. In connection with the start of the investigation,
parents described that there was help and support available. The last theme,
The novel situation, described how attitudes affected parents’ school choices.
Parents felt relief and peace after their children were diagnosed with MID,
while expressing that there were both pros and cons to educational transitions.
Overall the findings showed that parents’ struggle for their children’s rights
varied, both before, during and after their children made an educational tran-
sition to CSSID curriculum. Differences that emerged in this study were par-
ents’ concerns and active involvement, the support offered after the educa-
tional transition and the difficulty in making the choice of school for their
children, being either CSSID or CS.

The findings from the study of pedagogical evaluations consisted of three
themes: General descriptions of the student’s teaching situation, Specific de-
scriptions of the student’s school and teaching situation, and, Follow-up and
interventions. Central to the first theme was teachers’ descriptions of students,
which were focused on an individual level and an organizational level. De-
scriptions of the teaching situation were available also on group level. The
second theme consisted of descriptions of the teaching situation in the subject
Swedish, the subject Mathematics and descriptions of the social context. In
the subject of Swedish, teachers’ descriptions were about students’ difficulties
in reading, communicating and writing and about measures teachers under-
took to support the children. In the subject of Mathematics, teachers’ descrip-
tions were about students’ difficulties with the understanding of numbers and
the meaning of mathematical concepts, handling arithmetic, and how teachers
worked to improve and facilitate mathematics teaching. In descriptions of the
social context teachers documented the social context and social relations be-
tween the students and teachers, between the students and peers, and, social
contexts that teachers considered important for the students in teaching situa-
tions. The third theme, Follow-up and interventions, concerned suggestions of
adaptations, i.e. the needs of students and teachers, and the school's efforts in
terms of extra adaptations and special support. Overall the findings showed
that teachers’ descriptions of students’ individual difficulties were many,
while descriptions on organizational difficulties in offering a tailored teaching
environment were fewer. Similarly, suggestions of adaptations and provided
adaptations were many, while, at the same time, many cases lacked detailed
descriptions and evaluations at group level and organizational level.
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In results from teacher interviews, four themes were identified: A balance be-
tween the requirements of the steering documents and students’ prerequisites,
Teachers’ choice of content, Teachers’ choice of forms of representation, and
Teachers’ work with social dimensions in teaching. The first theme depicted
in interviews with teachers was about teachers’ dilemmas in finding a balance
between the requirements of the steering documents and the students' prereg-
uisites. Unlike teachers in CSSID, it was a challenge and a difficulty for teach-
ers in CS to realize the requirements of the two curricula, the one of CSSID
and the one of CS, in a teaching, which was largely aimed at the whole class
instead of individuals. The high pace of teaching and high demands in CSs
contributed, according to the teachers, to students with MID finding it difficult
to keep up when they encountered tasks above their level of knowledge. This
is in line with previous studies (Berry & Kim, 2008; Bierbaum et al., 2005;
Cole et al., 2004; Huffman et al., 2004), which show that it is difficult for
teachers to assess students’ level of knowledge and that there may be a mis-
match between the requirements and teachers’ perceptions of students’ actual
level of knowledge.

In the second theme, teachers’ descriptions of contents were related to the
depth and scope of tasks, about the importance of time and the connection
between content and students’ everyday experiences. The third theme de-
scribed how teachers adapted teaching content from being abstract to becom-
ing more concrete. It also concerned the work with interactive pedagogical
tools and the intention for teachers in both CSSID and CS to create learning
environments where students could gain knowledge in community with oth-
ers. The fourth theme dealt with how teachers created conditions for students’
well-being through relationships and that students’ confidence in their own
abilities was important. Overall, the findings showed that, although the teach-
ers in both types of schools described similar types of support for their stu-
dents, the conditions for planning, implementing and evaluating teaching dif-
fered between CSSID teachers and CS teachers.

Discussion

In this thesis, the educational situation of students with MID was studied
through the perspectives of teachers and parents. In the light of Niesel and
Griebel’s (2005) three levels of transition (individual, interactive and contex-
tual level), parents’ experiences of the pedagogical transition of their children,
from CS to CSSID, focused primarily on the individual and interactive level.
Results showed that a pedagogical transition at the individual level entailed a
change in identity and placed demands on the child’s schooling. The change
for the child could be to meet new knowledge requirements and for parents to
find forms of interaction between home and school (Griebel & Niesel, 2009;
Niesel & Griebel, 2005). At the interactive level, children’s and parents’
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ability to face change was made visible, for example, trust in teachers was
affected. With regard to the third level in the theory of transitions, the contex-
tual level, (Griebel & Niesel, 2009), the focus was on how different contexts
interacted to create a functioning everyday life, especially the school context.
Analysis of pedagogical evaluations showed that the documented measures
were not explicitly described, indicating teachers’ uncertainty about what
measures to offer the students with MID. The focus was primarily on child
difficulties in school subjects and in social interactions, rather than on diffi-
culties in school organization. Interviews with teachers showed a variety of
strategies that teachers in CS and CSSID used to meet and support students
with MID. The results contribute to previous studies on initiatives to promote
students’ knowledge development (e.g., Gersten et al., 2001; Gillespie & Gra-
ham, 2014; Joseph & Konrad, 2009). In previous research (e.g., Berry & Kim,
2008; Gersten et al., 2009; Huffman et al., 2004; Strickland & Maccini, 2012),
several obstacles in the teaching situation for students with MID have been
identified, which are also confirmed in this study. Based on didactic theories,
Uljen’s school didactic theory (1997) and Biesta’s (2011) theory of the func-
tions of education, several challenges can be distinguished in the school con-
text for students with MID. The thesis discusses teachers’ planning, choice of
content and forms of representation as well as the work with social relations.
Based on Uljen’s theory, it becomes visible that there is a complexity in the
interaction between planning and action, where teachers in CSSID and CS
describe different conditions regarding both planning and action in different
teaching situations.

Data collection for the three empirical studies was an ethically complicated
process. Partly because the research area is studied from different levels (in-
dividual, group and organizational level) and partly because the different lev-
els were in this thesis connected via a number of different gatekeepers (Patton,
2014). Furthermore, the target group of students with MID needs to be care-
fully approached. A challenge in conducting interviews is to get a deeper pic-
ture of the respondents’ thoughts and views on a phenomenon (Kvale & Brink-
man, 2014; Patton, 2014). With the target group approached in this thesis there
is a risk of not capturing the data that is relevant for a deeper and broader
understanding of the educational situation around students with MID. To give
teachers and parents of students with MID a valid voice, interview guides for
data collection were prepared and tested through pilot studies. Furthermore,
by combining and gaining knowledge of several actors’ views on the educa-
tional situation for students with MID, the thesis contributes with a deeper
understanding of what the transition between CS and CSSID means. However,
an even deeper understanding could have been obtained through interviews
with students about their educational situation. In addition, observations of
teachers’ instruction and students’ everyday life in school could complement
the complex picture of transition.
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In previous research, several challenges have been identified with regard to
students with different educational backgrounds (eg, Baxter et al., 2002;
Browder et al., 2006; Chiang & Yueh-Hsien, 2007; Cole et al., 2004; Cooney
et al., 2006; Draper & Siebert, 2004; Goransson et al., 2016; Hardiman et al.,
2009; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Laws & Kelly, 2005; Milo m. fl., 2004;
Swicegood & Miller, 2015). In this thesis, CS teachers and CSSID teachers
have several common strategies for meeting and supporting students with
MID. However, the results show that the teachers in the two school forms had
different organizational prerequisites when they planned teaching. However,
this thesis has not studied how the school situation for students with MID is
affected from a school organizational perspective, i.e. what conditions schools
and teachers have to provide an adequate teaching situation for students with
MID. For such a study to be possible, transparency is required in how school
policy decisions are made and how school principals’ reason about learning
environments for students with intellectual disability, both in general and spe-
cifically. The knowledge would make visible the priorities and initiatives that
are expected to contribute to ensuring the Swedish education system’s aspira-
tions and the objectives of the steering documents, when it comes to offering
all students an education that is based on democratic values and social partic-
ipation.
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Bilaga 1 Informationsbrev

Informationsbrev till larare i grundsarskola och grundskola, inom dmnesomradena
matematik och svenska pa mellan- och hogstadiet

Vill Du delta i en studie om lararnas erfarenheter och upplevelser av barnens larandevag vid
overgangen fran mellan- till hogstadiet?

Vad handlar studien om?
Syftet med studien &r att undersoka hur hinder och majligheter uppstar och problematiseras

under barns larandevag vid 6vergangen fran mellan- till hogstadiet i &mnena matematik och
svenska. Av sarskilt intresse &r ldrarnas erfarenheter av det vardagliga arbete med barn som i
samband med Gvergangen gar mellan skolformerna grundsarskolan och grundskolan.

Vad innebdr deltagandet?
Jag onskar intervjua dig som undervisar i &mnena matematik och svenska pa mellan- och hog-
stadiet i grundsérskolan och grundskolan dar barn mottagna i grundsérskolan finns individin-
tegrerade. Intervjun berdknas genomféras varen 2015, och tar ca 40—60 minuter. Tid och plats
anpassas efter dina onskemal.

Vid genomférandet av studien foljer jag Vetenskapsradets etiska riktlinjer for forskning som
involverar ménniskor, vilket innebdr att

- Ert deltagande é&r frivilligt och ni har rétt att n&r som helst avbryta er medverkan

- Deltagandet i studien &r konfidentiellt. Jag anvénder inte namn eller annan inform-
ation som kan kopplas till enskilda personer nér jag senare skriver avhandlingen

- Det insamlade materialet anvénds endast i forskningssyfte, och inte for kommunens
arbete

- De bandade intervjuerna och den transkriberade texten forvaras i dator som skyddas
av losenord s att obehdriga inte far tilltrade till materialet

Studien genomférs med stod av Malardalens hogskola. Jag som utfor studien heter Anna-Lena
Andersson och ar doktorand vid Malardalens hogskola. Min huvudhandledare ar || NN

I och ontakt vicl [
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Om du har fragor eller funderingar kring studien, ar du valkommen att kontakta oss:

Anna-Lena Andersson anna-lena.andersson@mdh.se

Doktorand i didaktik vid Malardalens hégskola I

Huvudhandledare

Mailadress: ..o.uuiiii e

Telefonnummer: ..............ccooiiiiiiiiiiiin..
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Bilaga 2 Informationsbrev till foraldrar

Vill Du delta i en studie om ditt barns larandevag?

Vad handlar studien om?

Syftet med studien &r att undersoka hur hinder och méjligheter uppstar och problematiseras ur
foraldrars perspektiv, kring barnens 6vergang mellan skolformerna grundsarskola och grund-
skola inom aldersintervallet &k 3-9. Ett sarskilt intresse riktas mot perioden innan och efter
mottagandet i grundséarskolan.

Vad innebar deltagandet?

Jag 6nskar intervjua dig som ar foralder/vardnadshavare till barn som under passagen ak 3—-9
mottagits in i grundsérskolan. Av sérskilt intresse &r att ta del av dina upplevelser och erfaren-
heter av tiden innan, under och efter ert barns mottagande i annan skolform. Intervjun berék-
nas genomforas varen 2015 och tar ca 40-60 minuter. Tid och plats anpassas efter dina/era
onskemal.

Av intresse ar ocksa att ta del av den skoldokumentation som ligger till grund for ditt barns
mottagande i grundsarskolan, sdsom individuella utvecklingsplaner, atgardsprogram samt pe-
dagogiska utredningar.

Vid genomférandet av studien foljer jag Vetenskapsradets etiska riktlinjer for forskning som
involverar ménniskor, vilket innebdr att

- Det insamlade materialet endast anvénds i forskningssyfte, och inte for kommunens
arbete

- Ert deltagande &r frivilligt och ni har ratt att nér som helst avbryta ert deltagande un-
der intervjun

- Deltagandet i studien ar konfidentiellt. Jag anvénder inte namn eller annan inform-
ation som kan kopplas till enskilda personer nér jag senare skriver avhandlingen

- De bandade intervjuerna och den transkriberade texten samt skoldokumentation for-
varas i dator som skyddas av losenord eller inlast, sa att obehoriga inte far tilltrade
till materialet

Studien genomfdrs med stéd av Mélardalens hogskola. Jag som genomfor studien heter Anna-
Lena Andersson och ar doktorand vid Malardalens hogskola. Min huvudhandledare ar [
I o kontakt vid [
I
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Om du har fragor eller funderingar kring studien, &r du valkommen att kontakta oss:

Anna-Lena Andersson anna-lena.andersson@mdh.se

Doktorand i didaktik vid Malardalens hégskola I

Huvudhandledare

Jag samtycker till att delta i studiens intervju med Anna-Lena Andersson, varterminen 2015 alt
hdstterminen 2015.

NN Lo
MailadresS: . ..oueetie e
Telefonnummer: .............cooviiiiiiiiiiiiiii..

Svar atersandes med bifogat kuvert (porto betalt).

Tack pa férhand!
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Bilaga 3 Informationsbrev till foraldrar ak 1-2

Informationsbrev till foraldrar

Vad handlar studien om?
Syftet med studien ar att undersoka hur hinder och mojligheter uppstar kring barnens éver-
gang mellan skolformerna grundsérskola och grundskola inom aldersintervallet ak 1-2. Ett
sérskilt intresse riktas mot perioden fore och efter mottagandet i grundsérskolan.

Vad innebdr deltagandet?
Jag Onskar ta del av den skoldokumentation som ligger till grund for ditt barns mottagande i
grundsarskolan, sésom individuella utvecklingsplaner, atgardsprogram samt pedagogiska ut-
redningar.

Vid genomférandet av studien foljer jag Vetenskapsradets etiska riktlinjer for forskning som
involverar ménniskor, vilket innebdr att

- Det insamlade materialet endast anvénds i forskningssyfte, och inte for kommunens
arbete
- Ert deltagande é&r frivilligt och ni har rétt att n&r som helst avbryta ert deltagande
- Deltagandet i studien ar konfidentiellt. Jag anvénder inte namn eller annan inform-
ation som kan kopplas till enskilda personer nér jag senare skriver avhandlingen
- Den insamlade skoldokumentationen forvaras i dator som skyddas av lésenord eller
inlast, s att obehoriga inte far tilltrade till materialet
Studien genomfdrs med stod av Mélardalens hdgskola. Jag som genomfor studien heter Anna-
Lena Andersson och ar doktorand vid Malardalens hogskola. Min huvudhandledare ar [ N

I och ontakt vic |

Om du har fragor eller funderingar kring studien, ar du valkommen att kontakta oss:

Anna-Lena Andersson anna-lena.andersson@mdh.se

Doktorand i didaktik vid Malardalens hogskola I

Huvudhandledare
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Bilaga 4a Lararintervjuer

Erfarenheter

Miljs

Vilka erfarenheter har du av att arbeta med barn som diagnostiserats lindrig intellektu-
ell funktionsnedséttning?

Hur lénge; Pa vilket vis; Hur kommer det sig...

Har du gatt ndgon sérskild behdrighet/utbildning? Alder, antal arbetande &r som larare
i amnet, sarskild behorighet/utbildning, tidigare erfarenheter av barn i skolsvérigheter
och som mottagits i grundsérskolan. P4 vilket vis; Beratta mer; Hur blir det dg; ...

Hur upplever du undervisningsmiljon for elever med lindrig intellektuell funktions-
nedséttning?

Pé vilket vis; Kan du berétta mer; Hur kommer det sig; Berdtta mer...

Hur skulle du beskriva en utmanande undervisningsmiljo for elever med lindrig intel-
lektuell funktionsnedsattning

Pa vilket vis; Beratta mer; Hur blir det d3; ...

Hur upplever du att skolmiljon ar anpassad utifran elevers behov (samarbetet 6ver 4m-
nesgréanser — placering i klassrummet, hjalpmedel...)? Pa vilket vis; Beritta mer; Hur
blir det da; ...

Kan du beskriva hur en anpassad och tillganglig undervisningsmiljo skulle se ut for
elever med lindrig intellektuell funktionsnedsattning? Hur menar du dé; Beratta mer;
Pa vilket vis; ...

Klassrummet

266

Vilka erfarenheter har du av elever med varierade kunskapsnivaer? Hur vet du det;
Kan du beritta mer; Pa vilket vis...; Finns det skillnader/Likheter mellan elever?
Hur ser bryggan in i undervisningen ut (mottagande, dverlamning — vénner...) P4
vilket vis; Berétta mer; Hur blir det da; ...

Hur arbetar du med att l&ra k&nna elevers styrkor/svagheter? Beskriv gérna vilka
metoder/teorier du anvander, for att fortsatta arbetet med eleven. Pa vilket vis; Be-
ritta mer; Hur blir det da; ...

P& vilket vis tas hansyn till elevens styrkor och svagheter i din klass, i arbetet med
kamratskap (hur ser din forforstaelse av de specifika svarigheterna ut/hur arbetar
man for att erbjuda eleven en plats i gruppen?) (Upprattas liknande anpassningar
som tidigare/finns tidigare anpassningar?) (Ar elever alltid integrerad i klas-
sen/gruppen eller byter man grupper/nivagrupperingar?) Pa vilket vis; Berétta mer;
Hur blir det d3; ...

Hur arbetar ni for att elever ska kanna sig trygga med varandra? Pa vilket vis; Be-
rdtta mer; Hur blir det da; ...

Hur skulle du beskriva en lyckad lektion? Delaktighet; Alla far komma till tals;



Larande

Hur planerar du din undervisning/upplagg? (har ni tillgang till ett och samma am-
nesklassrum, kan man forvara visst material dar?) P& vilket vis; Beratta mer; Hur blir det
da; ...
Kan du beskriva en vanlig lektion, fran borjan till slut.
= Vad &r viktigt att tinkta pa innan lektionen borjar?
= Strategier (upprepningar)
= Metoder (algoritmer, film, abstrakt/konkret)
=  L&romedel
= Syfte och mal...
= Vad hinder d&; Pa vilket vis blev det s&; Beratta mer; Hur
menar du da... Flexibilitet...
Hur skulle du beskriva arbetat med tva kursplaner i undervisningen (fér och nackdelar,
hinder och mojligheter). Pa vilket vis; Berétta mer; Hur blir det da; ...
Finns det ndgot av malen i Lgrl1/Lgrsall, du anser att elever med lindrig intellektuell
funktionsnedséattning har sarskilt svart att nd? Hur arbetar du for att starka detta? (kom-
municerande, slutledningsférmaga, flera steg, problemldsning, aterge)?
Finns chans att eleven kan bedomas utifran grundskolans kursplan? Pa vilket vis; Beréatta
mer; Hur blir det d3; ...
= Pavilket vis ses svarigheten/mojligheten?
= Skiljer sig undervisningens innehall at for elever?
= Hur arbetar du for att kunna erbjuda eleverna mojlighet att na sa
1angt som majligt?
= Finns det svarigheter i laroplaner?
= Pavilket vis; Kan du beratta mer;
Vad ar din upplevelse av de bada laroplanerna? Skillnader/Likheter. Beratta mer; Hur
menar du d&;

Anpassningar

Upplever du att det finns stdd och hjélp i linje med dina behov att anpassa undervis-
ningen efter barnets behov? (resurs, speciallarare, rad och tips, material)

Hur &r din upplevelse av hjalpmedel? Vilka anvander hjalpmedel; VVad &r det for form av
hjalpmedel; (hur sker presentationen av lektionen, IT, laborativt material, visuella repre-
sentationer). P& vilket vis hjalper det eleven?

Vilka utmaningar &r enligt dina erfarenheter framtradande i undervisningen? Hur gér du
da? Vad hander sen? P vilket satt da? Hur vet du det?

Har ni pa er skola nagra rutiner for uppféljning/utvecklingskurva av elevers kunskapsut-
veckling (extra tid for att satta sig in nya kursplanen, extra tid att planera lektioner)? Pa
vilket vis; Beratta mer; Hur blir det da; ...

Vilka forutsattningar finns for att bemota elevers olikheter (tid, kollegiala samtal, extern
végledning, kontakt med hemmet, planeringstid, kompetensutveckling)? Pa vilket vis;
Beritta mer; Hur blir det d3; ...
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Bilaga 4b Temaguide

Erfarenheter
~ N\
Miljo
G J
4 N\
Klassrummet
- J
4 ™\
Léirande
. J
~
Anpassning
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Bilaga 5a Foraldraintervjuer

1. Vad hade ni for tankar infor skolan ((oro, funderingar, gladje))?
a. Kan ni berdtta om motet med skolan?
b.  Hur fungerade kontakten mellan hem och skola
c.  Hur hade barnet det med vénner i skolan/hemma
d. Kunde barnet lasa i 8k 1?

Fragor att stalla senare — OM vi backar tillbaka i tiden, till da ert barn
boérjade skolan. Hur var det da...

e. Var det svart att lasa och rdkna?

Sa lararen nagot om lasning och rakning?

Vad upplevde ni vara svart?

«Q

(hur blev det da...pa vilket sétt upplevde ni...hur kéndes det...vad blev det for skillnad/likhet med ti-
den innan...p4 vilket sitt...hur gjorde ni da...kan ni beritta mer... (KANSLOR) hur kénner ni...hur
bemoéter.... Vad tinkte ni...)

2. Kan ni berétta om processen kring utredningen?

Vad var bakgrunden till utredningen

Vem tog initiativet

Vem ansvarade for processen ((skolan/ldkare/kommun))
Hur 18ng tid tog allt? VVad tanker ni om det?

Vad gjorde man for barnet i skolan (under tiden?)

Hur upplevde ni processen...

~ooo0opw

(hur blev det dd...pé vilket stt upplevde ni...hur kiindes det...vad blev det for skillnad/likhet med ti-
den innan...pa vilket sitt...hur gjorde ni da...kan ni berétta mer... (KANSLOR) hur kdnner ni...hur
bemoter... Vad ténkte ni...)

3.Hur ser det ut idag i skolan?
g. Vad kommer det sig att ni beslutat om just den héar skolplaceringen (soci-
alt/stod)
. Hur gér det med rakning och lasning i nulaget
i.  Vad tror du gor att det gar sahar
j- Vad tror du kan goras for att forbattra situationen

(hur kommer det sig...pa vilket stt...hur kindes det... vad hinde da... Hur gjorde ni/skolan da...
Kan ni berétta mer.... Hur gar det nu i MA/SV; kan ni beritta mer...pa vilket sitt...(KANSLOR) hur
kanner ni...hur beméter... Vad tinkte ni...)

(TID: Ni berittade tidigare...skulle ni kunna berétta mer om...Hur upplever ni... Kan in beskriva...
Vilka erfarenheter...)

4.Ar det ndgot du vill lagga till innan vi slutar?

OK, dé& stanger jag av bandspelaren. Tack for ett trevligt samtal!
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Bilaga 5b Temaguide

[ Skolan idag ]

[ Under utredning }
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[ Fore skolan ]
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