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Syfte:

Syftet med studien var att ta del av hur ett par elever, vilka ar i behov av sérskilt stod och gar
en del av sin skoltid i en liten undervisningsgrupp, erfar och hanterar upplevelsen av att vara
inkluderade, samt hur deras larare i den ordinarie klassen upplever och arbetar med inklude-
rade elever. Onskan var att lyfta deltagarnas livsvarldar och deras upplevelser. Deras berittel-
ser kopplades till styrdokument, litteratur och forskning i &mnet samt begreppen larande och
sjalvkansla.

Teori:

Som hjélp att forsta elevernas och lararnas upplevelser av inkludering redovisas styrdoku-
ment, teorier inom specialpedagogisk forskning samt annan litteratur kopplade till begreppen
inkludering, larande och sjalvkansla.

Forskningsansats och metod:

| studien valdes livsvarldsfenomenologin som ansats for att fa en forstaelse for deltagarnas
upplevelser och en inblick i deras livsvarldar. Inom livsvarldsfenomenologin betonas lyhord-
het och respekt infor det som studeras. For att skapa sig en forstaelse for manniskors livsvarl-
dar &r det viktigt inom denna ansats att som forskare vara 6ppen och féljsam mot sakerna som
de visar sig.

Som metod anvéandes ostrukturerade samtal och studiens resultat bygger pa tre elevsamtal
samt tre lararsamtal. For att fa en forforstaelse tillbringades tid pa skolan med eleverna och
lararna. Samtalen analyserades och tolkades utifran hermeneutiken dar véxelspelet mellan
forforstaelsen och forstaelsen samt mellan helheten och delarna ar viktigt.

Resultat:

I diskussionen kopplas deltagarnas berattelser till begreppen inkludering, ldrande och sjélv-
kansla samt till styrdokument, litteratur och forskning.

Deltagarnas berattelser redogor for hur de upplever sin skolsituation. Elevernas berattelser
visar pa en insikt i behoven av stod for sitt larande, men samtidigt vittnar de om en saknad av
kamratrelationerna. Beréattelserna visar ocksa pa en avsaknad av elevernas ratt att fa goras sin
rost hord i beslut som ror dem. Lararnas beréattelser talar om en forstaelse for elevernas behov
och en insikt i vad inkludering star for. De beréattar ocksa om en avsaknad av resurser i klas-
serna for att eleverna ska kunna vara helt inkluderade. En effekt av studien blev att den aktu-
ella skolans syn pa elever i behov av sarskilt stod synliggjordes. Sammanfattningsvis kan sé-
gas att deltagarnas livsvérldar hade sett annorlunda ut om de varit helt inkluderade i klassen
och darmed fatt sina rattigheter och behov tillgodosedda.



Forord

TACK, ni underbara elever for att ni ville prata med mig! Era kloka tankar och beréttelser om
era upplevelser hjalpte till att géra denna uppsats.

TACK, ni goda larare som tog er tid att dela med er av era erfarenheter och klokheter. Det
hade inte blivit detsamma utan er hjalp!

TACK, Inger Berndtsson for att du genom att tro att detta skulle kunna fungera fick det att
fungera! Tack ocksa for inspiration till titeln, det var dina ord...

Sist men absolut inte minst; TACK, till min handledare, Anders Hill, for kommentarer, rétt-
stavning, glada tillrop och, framforallt, for din tid och ditt engagemang! Det har varit en inspi-
rerande process som har gatt mycket lattare och smidigare och varit rolig och larorik tack vare
ditt stod.
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Inledning

Inkludering &r en viktig angelagenhet och det finns mycket att vinna pa att arbeta for lika ut-
bildning for alla samt att undanrdja de fysiska och sociala hinder som begrénsar de manniskor
i varlden som har nagon form av funktionshinder. FN’s konvention for manskliga rattigheter
betonar allas ratt till deltagande i sociala sammanhang. En inkluderande skola kan kopplas till
den manskliga rattigheten till utbildning, vilken finns beskriven i artikel 26 (Justitiedeparte-
mentet och Utrikesdepartementet, 2006). Att arbeta for en inkluderande skola innebar att se
till elevers mangfald som en majlighet att berika larandet. Aven konventionen om barnets
rattigheter, Barnkonventionen (Utrikesdepartementet, 2006), beskriver tydligt allas lika vérde,
barnets ratt till icke-diskriminering och delaktighet samt ratten att i utbildningen utveckla oli-
ka formagor. Jag har under manga ar arbetat med Barnkonventionen tillsammans med elever i
skolan och tycker att det ar viktigt att i mitt arbete som larare ha denna konvention med mig.
Att koppla inkludering till detta dokument ar for mig sjalvklart. UNESCO (2008) menar att
"En logisk konsekvens av dessa rattigheter ar att alla barn har ratt att fa utbildning utan att
diskrimineras pa nagon grund” (s. 18). En viktig princip i arbetet mot allas ratt till utbildning
ar inkludering och icke-diskriminering.

Inkluderingsbegreppet ar standigt aktuellt och i de nationella styrdokument l&ser vi om att de
som av olika anledningar riskerar att inte uppna malen ska dgnas sarskilt omsorg. Ingen elev
far diskrimineras pa ndgon grund och skolan har ett ansvar att framja forstaelse for andra
manniskor, uppmuntra inlevelseférmaga och undervisningen ska ta sin utgangspunkt i elever-
nas bakgrund och tidigare erfarenheter (Skolverket, 2006). Skollagen betonar att skolvésendet
vilar pa demokratiska grunder och att alla som verkar inom skolan ska framja aktningen for
varje ménniskas egenvarde (Utbildningsdepartementet, 2007).

Under utbildningen till specialpedagog har mycket litteratur och foreldsningar handlat om
inkludering och vad detta innebar. Olika perspektiv inom specialpedagogiken presenterar oli-
ka satt att se pa elever i behov av sarskilt stod och dessa implicerar hur inkludering uppfattas.
Genom historien kan utlésas olika sétt att se pa dessa elever och hur de ska “tas om hand”. Att
se pa dessa elever pa detta satt, att det &r eleven som ar barare av problemet, ar inget som
framjar de demokratiska principer som styrdokument bygger pa eller de perspektiv som mo-
dern forskning foresprakar (Emanuelsson, Persson & Rosengvist, 2001; Heimdahl Mattson,
2006; Skolverket, 2005; UNESCO, 2008).

| mitt arbete ar inkludering ett standigt aktuellt begrepp da jag arbetar med elever inom au-
tismspektrat som gar i "vanlig” klass, men som ocksa tillnor en sarskild verksamhet. Mina
funderingar kring dessa elever samt andra elever i behov av sérskilt stod ar hur de upplever
sin skolsituation. Vad de har ratt till ar inget att ta miste pa, det vet beslutsfattare liksom vi
som verkar inom skolan och kanske i vissa fall foraldrar. Kanske de ocksa deltar i en inklude-
rande verksamhet i en skola for alla. Fragan &ar hur inkluderade de egentligen kéanner sig.
Sjalvklart borde detta bero pa hur deras behov ser ut, klassammanséttning, skolorganisation,
men ocksa, och till valdigt stor del, hur deras larare ser pa inkludering samt hur de blir bemot-
ta. En farhaga jag har ar att det blir som star beskrivet i forordet till Andersson & Thorsson
(2007, s. 5) dar Jan Rocksén, Generaldirektor for Specialpedagogiska Institutet, redogor for
en larares syn pa inkludering:

—Jag har en integrerad elev i klassrummet, sa lararen och sag stolt ut.
— Han tal inte s& mycket intryck, sa han sitter bakom den dar skarmen.



Problemformulering

Det behov av stod som elever kan behéva under sin skolgang ser olika ut, bade vad galler
innehall och tidsperspektiv. En del kanske behover lashjalp under en termin, andras behov av
stdd ar mer omfattande. Jag tror att elever i behov av sérskilt stod, oavsett vilken sorts stod de
behdver, manga ganger kan uppleva att de sticker ut och ar annorlunda, kanske mer an vad
deras klasskamrater upplever. Detta kan kanske manga ganger bero pa hur stodet ar organise-
rat. Det jag vill studera i detta arbete &r hur de elever som gar i en sarskild verksamhet, men
som har en klasstillhdrighet i en ”vanlig” klass, upplever sin skolsituation. Var kénner de sig
inkluderade och nar? Vad ar deras larares upplevelser? Hur ser de pa inkludering? Hur och
var sker larandet och stammer det 6verens med skolans syn pa larande? Paverkas elevernas
sjalvkénsla av hur de upplever sin skolsituation?

| fokus i studien ar att utreda vad litteratur, forskning och styrdokument sager om inkludering
samt larande och sjalvkansla. Hur definieras begrepp? Ar det sa att styrdokument sager en
sak, forskning en annan, l&raren en tredje och eleven en fjarde?

Syfte och fragestallningar

Syftet &r att med hjalp av samtal med elever och larare utreda hur inkludering upplevs for de
berorda samt vad detta implicerar for dem. Jag vill fa en forstaelse av vad som sker med dessa
elevers upplevelser av larande samt hur inkludering paverkar deras sjalvkansla.

Fragestallningarna blir som foljer:
e Hur erfar och hanterar elever i behov av sérskilt stod upplevelsen av att vara inklude-

rade?
e Hur erfar och ser larare pa arbetet med inkluderade elever?



Litteraturen

Under denna rubrik presenteras for studien vasentlig litteratur. Inledningsvis ges en historisk
redogorelse for skolans utveckling kopplat till inkludering. Detta for att ge lasaren en grund
och en forstaelse for dagens synsatt pa inkludering.

Historik

Att bestamma var borjan pa denna genomgang ska borja ar inte helt latt, men att borja ar 1842
nar inférandet av allméan skola for alla skedde, kanns &nda som en naturlig start. Inférandet av
den allménna folkskolan innebar att alla barn, inte bara medel- eller éverklassens barn, skulle
fa undervisning (Skolverket, 2008). Har uppstod ocksa dilemmat med att ta hand om de elever
som inte passade in i den av samhallet uppstallda normen. | och med detta infors ocksa ett
sarskiljande i skolan dar fattiga och obegavade elever bara behdver uppna en "minimikurs”
(Skolverket, 2005). Behovet att ta hand om dessa elever stéllde krav pa att infora speciallos-
ningar. Svarigheter dessa elever hade varierade. For barn med fysiska handikapp fanns redan
fran borjan av 1800-talet sérskilda anstalter dar de skulle fa enklare utbildning (Egelund,
Haug & Persson, 2006). Ocksa de elever som fattade langsamt eller daligt skulle hjalpas, men
skolan hade ocksa att hantera de elever som var vanartiga och férsummade. For sin egen
skull, men ocksa, och kanske framst, for att de inte skulle stéra de valuppfostrade borgarbar-
nen, inrattades sarskilda anstalter dar dessa elever fick ga. I slutet av seklet var det de vanarti-
ga barnen som ansags vara det storsta hotet mot évriga elever och skolans ordning. Man ville
ha en allmén skola som inte belastades av elever som pa nagot satt storde den radande ord-
ningen, trots intentionerna om en skola for alla. Har marks behovet av att organisera en segre-
gerande l6sning; hjalpundervisning med en hjalplérare. Sammanfattningsvis om denna period
kan sdgas att man genom segregerande Iésningar ville komma tillratta med att eleverna var
alldeles for olika varandra och man ansdg att alla inte kunde undervisas tillsammans.

Redan fran borjan fanns det kritiska roster mot denna segregering, vilka menade att eleverna
som blev uteslutna fran den ordinarie skolgangen riskerade att fara illa p.g.a. att de gick miste
om den sociala stimulans och utveckling de skulle ha fatt om de stannat kvar. De riskerade
dessutom att bli stigmatiserade och utstétta vilket var férédande for sjalvbilden och évrig ut-
veckling (Egelund, m.fl., 2006). Trots dessa roster var segregeringstanken ett faktum och un-
der borjan av 1900-talet, fram till 1950-talet, ansags det 6nskvart och nodvandigt att alltfler
elever, vilka ansags vara stérande och i behov av extra hjalp, flyttades till hjalpklasser. Man
grundade sarskiljandet pa medicinska skal men fran borjan av seklet ocksa pa psykologiska
grunder, bl. a. med hjalp av inférandet av Binets intelligenstest (Egelund m.fl., 2006; Groth,
2007; Skolverket, 2005). Fortfarande var det inte bara for deras egen skull, utan ocksa for att
kunna bibehalla ordningen och utbildningsnivan i de normala klasserna. Syftet var ocksa att
allra minst gora dessa elever i behov av sarskilt stod dugliga till att kunna klara sig sjalva som
vuxna och inte ligga samhéllet till last. Alltsa I1ag denna segregeringstanke i linje med samhél-
lets syn pa normalitet, dygd och duglighet.

Forhallningssatt och synen pa dessa “avvikande” elever andras under 1960-talet. Man gar fran
den organisatoriskt differentierade skola som beskrivits ovan, till en for alla gemensam
grundskola. ”Den laroplan som infordes (Lgr 62) foreskrev att eleven skulle sta i centrum och
att alla elever skulle hjalpas till en allsidig utveckling” (Skolverket, 2005, s. 26). Med detta
skifte ville man betona att ” barns eventuella behov inte alltid beror pa egenskaper hos barnet,



utan kan vara ett uttryck for forhallandet till omgivningen” (a.a., s. 10). Ett funktionshinder
ses nu inte som ett hos individen varande hinder, utan det & den omgivande miljon som ska-
par begransningar och forsvarar for individen. | forarbetena till Lgr 62 betonades att alla ele-
ver skulle lara sig att arbeta och vara tillsammans och man sag nyttan av detta sett ur ett de-
mokratiskt samhalligt perspektiv. Skolan skulle nu vara organisatoriskt odifferentierad och
alla ar under grundskolan skulle vara sammanhallna. For elever med funktionshinder géllde
dock fortfarande differentiering i form av ett parallellspar. Begreppet specialundervisning
infors och detta innebar att elever i behov av sarskilt stod och hjélp skulle ga fran sin ordina-
rie klass till en sarskild larare dér eleven tranades efter sarskilda dvningsprogram. De elever
som hade storre behov, som hade svart att hanga med i undervisningen eller hade svart att
anpassa sig, hanvisades till specialklasser, dock inom skolans véggar. For specialundervisning
fanns det generdsa statsbidragsbestammelser och antalet elever i behov av extra stod 6kade
vilket &ven antalet specialklasser gjorde (Egelund m.fl., 2006; Skolverket, 2005).

| samband med inférandet av en gemensam grundskola, infors ocksa skolplikt (vilket ocksa
sker i sarskolan). Detta innebar att vi far en gemensam grundskola dar staten genom namnda
skolplikt bestammer att alla ska ga i skolan. Dock hade inte skolan majlighet att hjalpa alla
elever i de ordinarie klasserna, utan ovan namnda sarskiljande speciallésningar maste komma
till. Egelund, m.fl. (2006) ifragasatter om det var etiskt forsvarbart att stalla krav pa att
"tvinga barn och unga till en skola dar deras bristande forutsattningar hindrar dem fran att bli
godkéanda” (s. 126).

Den sammanhallna grundskolan kom att mota en rad svarigheter och problem och 1969 féljde
en reviderad laroplan. Har var elevfokuseringen central och det var den enskilde eleven som
skulle vara i centrum. Dessutom betonades har en utokad integrering av elever med olika
former av handikapp i den vanliga skolan. I och med detta skulle dessa elever inte bli stigma-
tiserade och utpekade pa samma satt som tidigare (Groth, 2007; Skolverket, 2005).

Under kommande decennier kommer den differentierade undervisningen i specialklasser nés-
tan helt att forsvinna. En bidragande orsak var Goffmans teori om stigmatisering. Detta fick
stor betydelse nar analyser av tidigare artiondens segregation och sérskiljande av elever gjor-
des (Heimdahl Mattson, 2006). Skolans ansvar for elever i behov av sarskilt stod fokuseras
och det forvantas av alla ldarare att de ska arbeta med specialpedagogiskt arbete och det ar
onskvart att de ska kunna mota elevers olika behov (Skolverket, 1998). Den langa traditionen
av sarskiljandet av elever i behov av sérskilt stdd kom i och med den f6ljande laroplanen, Lgr
80, att andras. Fran och med denna tidpunkt i historien kan man se ett skifte i begreppsan-
vandningen. Det som tidigare bendmnts som “barn med behov”, bendmns harmed som “barn i
behov” (Skolverket, 2005). | Lgr 80 betonas att det &r skolans arbetssatt som ska férandras
och anpassas efter den enskilde elevens forutsattningar och behov. Man betonar vidare att det
ar av vikt att arbeta forebyggande i skolan, vilket skulle kunna minska det atgardande arbetet.
Detta implicerade forandrade arbetsforhallanden for specialldrare da de nu skulle inga i team
med 6vrig personal. Atgardsprogram skulle ocksé& upprattas i samarbete med elev, féraldrar
och skolpersonal (Egelund, m.fl., 2006; Groth, 2007; Skolverket, 2005).

Hé&r marks en forskjutning mot det som Emanuelsson, m.fl. (2001) bendmner som ett relatio-
nellt perspektiv, dar man pratar om elever i svarigheter och dar det ar samspelet och interak-
tionen mellan olika aktorer om fokuseras. Detta till skillnad fran det tidigare radande katego-
riska perspektivet, dar man sett pa eleven som bérare av problemen och dar det varit eleven
som ska anpassas till skolans norm. Dock visade diverse rapporter och studier som gjordes att
det inte var mycket som forandrats i verklig mening och utredningar visade ocksa att den spe-



cialundervisning som fanns pa skolorna ofta var tamligen planlés och utan preciserat syfte. En
ny utbildning forordas vilken kan ses som en reaktion mot kritiken av specialundervisningen
och 1990 péborjas utbildningarna av specialpedagoger (Egelund, m.fl., 2006). Aven en ny
laroplan arbetas fram och hér betonas det faktum att vissa elever behdver mer stéd &n andra
och for att utbildningen ska bli likvardig maste resurserna fordelas olika. |1 Lpo 94 har man
gatt fran en regelstyrd till en malstyrd, decentraliserad skola. Detta innebar att kommunen och
den enskilda skolan har huvudansvaret att se till att eleverna uppnar de i Lpo 94 uppsatta ma-
len och skolorna har en mojlighet att utforma och anpassa undervisningen i storre utstrack-
ning an innan. Trots att kommunerna far ansvaret for skolan, kvarstar dock den av staten re-
glerade skolplikten. Laroplanen, omfattande det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen
och fritidshemmen, och den tidigare inforda Lpf 94, laroplan for de frivilliga skolformerna,
betonar att elever i behov av sérskilt stod ska fa den hjélp de behdver och det ar rektor som
har yttersta ansvaret att se till att sa sker. Detta stod ska organiseras utifran ett inkluderande
perspektiv och i och med de nya laroplanerna kan man for forsta gangen utlasa detta perspek-
tiv i de dokument som styr skolan. "Lpo 94 anger en for alla skolformer gemensam vérde-
grund for en likvardig utbildning” (Skolverket, 2006, s. 42). Detta innebér att de elever som ar
i behov av sarskilt stod, oavsett hur behoven ser ut, ska fa hjalp inom ramen av ordinarie
verksamhet (undantaget elever tillhérande sérskolan) och det ar alla i skolan som har ansvar
for att detta sker pa basta satt. Den inkluderande skolan, ska vara en skola som anpassas efter
varje elevs behov och forutsattningar. Utgangspunkten ar att de elever som har behov av sar-
skilt stod ska fa det och det bor i forsta hand ske inom den ordinarie klassen. Det &r skolan
som ska lagga om sin verksamhet sa att alla elever ska fa ut mesta mojliga av sin skoltid. In-
kludering, till skillnad fran integrering, ska innebéara att det ar helheten som ska anpassas till
delarnas behov och inte tvartom (Emanuelsson, 2001; Groth, 2007).

Centrala begrepp

| det foljande behandlas nagra begrepp som é&r centrala i studien. Det ar begreppen inklude-
ring, larande och sjalvkénsla. Syftet med kommande begreppsdefinitioner ar att tydliggéra hur
jag i denna studie ser pa och forklarar innebdrden i begreppen.

Inkludering

Det begrepp som tidigare anvandes, integrering, kom i och med kritik mot hur det egentligen
anvandes, att bli “urvattnat” och det ansags att integrering inte atféljdes av skolorganisations-
forandringar. Inkluderingstanken introducerades "for att man forsokte saga nagot nytt om hur
skolan boér bemota denna grupp av barn” (Nilholm, 2006, s. 6).

Hur inkluderingen ser ut i verkligheten kan te sig olika, manga ganger beroende pa hur man
definierar begreppet och vilka varderingar som laggs i det. Dessutom upplevs kanslan av att
vara inkluderad eller delaktig sakert pa olika satt beroende pa vem man fragar. Emanuelsson
(2001), forskare inom det specialpedagogiska faltet, menar att inkludering inte bara handlar
om att elever i behov av sérskilt stod ar med i klassrummet tillsammans med sin ”vanliga”
klass. | sin forskning, dar han problematiserar specialpedagogiken, visar han liksom andra
forskare inom omradet, att begreppet behdver lyftas till en annan niva for att de varderingar
och den vision som bor rada i ett demokratiskt samhélle ska genomsyra inkluderingstanken.
Idag benamns inkludering som en process. Det &r en process sa till vida att de som har makt
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och forutsattningar har mojlighet att genom beslut &ndra mojligheterna och utvecklingen, dels
i skolan, men ocksa i samhaéllet i stort (Emanuelsson, 2001; Nilholm, 2006; UNESCO, 2008).
Emanuelsson (2001) menar vidare att ett samhélles utveckling mot integration eller segrega-
tion visar sig i hur det behandlar de svaga, vilka &r beroende av dem som besitter makten och
beslutsratten. Han menar att fragan om att vara inkluderad eller inte ar en storre fraga an om
att en elev blir klassplacerad; ”Det &r inte tillkdmpandet av ett beslut om placering det &r en
fraga om, utan en fortgaende kamp mot starka krafter och intressen som verkar for den "nod-
vandiga sarbehandlingen’” (s. 15). Emanuelsson (a.a.) efterlyser en manniskosyn som &r de-
mokratisk och ett samhé&lle som menar att alla manniskor, alla delar, behtvs for att samhéllet,
helheten, ska fungera bra. UNESCO (2008) menar att om de hinder som finns ska kunna
minska, maste inkludering ses som en process dar fokus ligger pa systemutveckling och dar
beslutsfattare och aktérer i skola och annan verksamhet agerar genom att bl.a. ”forbattra insat-
ser, processer och miljoer for att framja larande pa saval elevens niva i hans/hennes skolmiljo
som pa den niva som stoder erfarenheter av larande” (s. 25). Ytterligare en betydelsefull fors-
kare inom omradet, Nilholm, refererar till Corbett och Slee i en av sina publikationer (Nil-
holm, 2006) vilka menar att inkluderingsbegreppet ska utmana befintliga hierarkier och att
skolan ska vara organiserad och anpassas efter det faktum att alla &r individer och att elever
har olika forutsattningar och ar olika. Liksom hos Emanuelsson (2001) betonas hér att det &ar
helheten som ska anpassas efter delarna, och att inkluderingsbegreppet ska implicera en sy-
stemforandring. Fokus ska flyttas fran individen som bérare av problemet och i och med detta
ska risken minskas for elever att bli kategoriserade och stigmatiserade p.g.a. att de ar i behov
av sarskilt stod. Elevers olikheter ska ses som en tillgang istéllet for en orsak till problem och
svarigheter (Emanuelsson, m.fl., 2001; Groth, 2007).

Ater en forskare inom det specialpedagogiska faltet, Rosenqvist (2001), menar att integre-
ring/inkludering har en ideologisk tanke och att syftet ar att fora ménniskor tillsammans. Det-
ta innebdr att nagonting tidigare segregerat manniskorna och detta kan héarroras till det behov
av sarskiljande av elever som uppstod i och med folkskolans inférande ar 1842. En inklude-
rande skola blir harmed viktig for att fora tillsammans elever, oavsett hur deras behov ser ut,
for att oka solidaritet med och forstaelse for varandras olikheter. Inkluderingstanken innebér
att anpassa skolan efter alla elevers olikheter och att vinsten med detta blir en skola som upp-
fostrar elever i den demokratiska anda som samhaéllets varderingar och normer ska bygga pa
och som dessutom motiverar elever att studera vidare och att vara delaktiga i nagot betydelse-
fullt, vilket ocksa kan ses gagna samhéllet (Groth, 2007). Detta grundar sig ocksa pa Barn-
konventionens artiklar som lyfter allas ratt till utbildning och allas rétt till fullt deltagande
(Utbildningsdepartementet, 2006).

Fokus behover flyttas fran den radande tanken om att det ar en individ som ska inkluderas i en
befintlig miljo. Den utgangspunkt som bor varar radande &r den att "alla ska omfattas redan
fran borjan. Ingen ska foras in i ndgot som redan finns” (Skolverket, 2009, s. 64). | denna stu-
die anvénds begreppet i betydelse av en process dar det &r organisationen och skolan som ska
anpassas efter individen och att det ar hela gruppen och den interaktion som déar sker vilken
behover vara i fokus. Det ar elevens upplevelser av sin skolsituation som ska lyftas, inte hu-
ruvida skolan anser att eleven ar inkluderad i undervisningen eller inte. | studien ligger fokus
pa elever i behov av sarskilt stod och det som avses studeras ar nagra elevers livsvarldar, med
klassrummet som regionalisering.



Larande

Det finns manga uppfattningar och satt att se pa vad larande ar. Utgangspunkten for denna
studie kommer att vara den syn pa larande som den sociokulturella teorin star for. Motiver-
ingen for detta val &r att det i och med inforandet av Lpo 94 gar att se en forskjutning fran
tidigare laroplaners paverkan av Piagetanska tankar mot en syn pa larande som appellerar till
den sociokulturella teorin istéllet (Séljo, 2003). Har foljer en beskrivning av larande utifran
denna teori.

Forskaren Groth (2007) menar att larande ar en livslang process som inte bara sker inom ra-
men for skolan som institution, men att skolan ska lagga grunden for det livslanga larandet.
Individen i centrum &r, enligt Groth, det som ska vara utgangspunkten och det &r viktigt att
skolan har insikt om att olika elever har olika behov och att dessa behov dven kan komma att
forandras over tid. Vidare menar Groth att det &r viktigt att se till den totala miljon som ut-
gangspunkten for elevens eget larande, framforallt de elever som &r i behov av sarskilt stod.
Dessutom boér lararen ha stor kompetens och kunskap om olika l&rstilar samt var i sin larpro-
cess en elev befinner sig for att kunna anpassa undervisningen till elevernas forkunskaper och
forforstaelse (a.a.).

Groth (a.a.), med referens till Saljo som ar verksam forskare inom pedagogik och pedagogisk
psykologi, presenterar den sociokulturella teorin d&r man menar att vi l&r oss hela tiden, i oli-
ka situationer och att vi inte kan undvika att lara. Man menar att larande sker i interaktion
med andra. Manniskan vaxer upp och lever i en social vérld och det & genom att kommunice-
ra och leva tillsammans med andra, i en speciell kultur och under en viss tidpunkt, som vi
utvecklas och lar oss (S&ljo, 2003). Just detta att vi lever i en viss kultur under en viss tid-
punkt, innebdr att larandet har en lokal och situerande natur. Detta innebadr i sin tur att det ar
av vikt att vara medveten om att lara inte innebér att vi 1ar oss generella kunskaper som ar
applicerbara i alla situationer eller &r universella. | skolans varld kan detta betyda att det som
en elev lar under lektionerna ar kontextbundet och inte alltid &r éverforbart till andra miljoer.
Eleven behover inte bara teoretisk kunskap, utan kan ocksa behova kunskap om hur anvanda
och applicera denna kunskap pa andra miljéer och sammanhang. Eleven lar med hjalp av lara-
ren som agerar forebild och genom att eleven far agera i olika praktiker tillsammans med
andra (Saljo, 2000; 2003). Dock &r det vart att papeka att larandet, enligt det sociokulturella
perspektivet, "ar en aspekt av all mansklig handling. Det finns i varje trivialt samtal, handling
eller hiandelse en majlighet att individer eller grupper tar med sig ndgonting som man kommer
att anvanda i en framtida situation. /---/ Larandet &r saledes ett mojligt resultat av all méansklig
verksamhet och kan inte pa nagot enkelt satt kopplas till bestimda arrangemang som skola
och undervisning” (Saljo, 2000, s. 13).

Sjalvkansla

Att forsoka beskriva hur den process ser ut som innebér utvecklingen av identitet, sjalvkénsla
och sjalvuppfattning skulle vara en egen uppsats i sig. 1 denna studie kommer begreppet
sjalvkénsla att anvéndas kopplat till inkludering, och vad som behdvs for att utveckla en posi-
tiv sjalvkansla. Denna avgransning motiveras med att det ar av stor vikt att ménniskan har en
positiv bild av sig sjalv for att kunna utvecklas pa ett tillfredssallande satt (Danielsson & Lil-
jeroth, 1996; Evenshaug & Hallen, 2001; Groth, 2007; Imsen, 2005). Under denna rubrik be-
skrivs vad sjalvkénsla innebar.



Sjalvkanslan kan beskrivas som individens allménna uppskattning av sig sjalv, dennes kénsla
av egenvarde. Det ar en fraga om individen kanner sig tillfreds och bekvam med den person-
lighet och de egenskaper denne besitter. Sjalvkanslan ar ndgot som utvecklas fran fodseln och
under forskoledldern har barnet en omnipotent kansla av sina formagor, de klarar, enligt sig
sjalva, av det mesta (Evenshaug & Hallen, 2001). Denna bild andras under tidigare skolar och
redan i 9-10 ars alder har de en mer adekvat bild av sig sjalva. Den tilltro till sin egen formaga
som eleven har visar sig ofta stamma dverens med hur omgivningen ser pa dennes kompetens
inom olika omraden (a.a.). Under tondren tenderar sjalvkanslan att vara lite bracklig och ele-
ven kan komma att tvivla pa sina formagor. Dock far de flesta tonaringar, under forutsattning-
ar att det inte sker for mycket forandringar eller pafrestningar runt omkring eleven, en allt
storre tilltro till sig sjalva och sina formagor (a.a.).

Evenshaug & Hallen (a.a.) och Imsen (2005) refererar bada till Meads interaktionsteori och
menar att det ar genom spegling av oss sjélva i den andre som vi skapar var bild av oss sjalva
och var sjalvkansla. Individens skapande av sjalvbild kan endast ske i samspel med andra och
deras reaktioner pa denne. | denna process ar det viktigt att kunna ta ndgon annans perspektiv,
Detta for att kunna betrakta sig sjalv med nagon annans glasdgon och pa detta sétt bli varse
om andras syn pa en sjalv. Det ar genom denna formaga, att kunna spegla sig i nagon annan,
som individen kan utveckla sin sjalvkénsla (Evenshaug & Hallen, 2001). Det &r dock viktigt
att inte bara ha yttre referenser som grund for upplevelsen av sjalvkansla. Att dessutom ha en
inre tilltro till sin egen formaga och kansla av att duga ar av stor vikt. ”"Bada ar viktiga, men
den inre kallan &r den mest stabila. Den manniska som saknar en inre kalla till sjalvuppskatt-
ning blir bara olycklig och osaker, eftersom hon helt och hallet maste forlita sig pa yttre kal-
lor” (Imsen, 2005, s. 523).

Maslows behovshierarki (Evenshaug & Hallen, 2001; Imsen, 2005) tar upp maéanniskans
grundlaggande behov och bestar av fem steg dar de priméara behoven, bristbehoven, kommer
forst och de sociala, véxtbehoven, kommer hdogre upp. Bland bristbehoven kan ndamnas fysio-
logiska behov som hunger och térst samt behovet av att kdnna trygghet och sakerhet, att vara
alskad och tillhorighet. Bland vaxtbehoven kan namnas 6nskan att fa erkannande, respekt och
att forverkliga sig sjalv. Varfor de socialt inriktade behoven kommer senare beror pa att det
kravs att de primara fundamentala behoven &r nagorlunda tillfredsstillda innan vaxtbehoven
kan fa ta plats (Imsen, 2005). | mitten av denna hierarki finns behoven av social tillhérighet
och kérlek samt, snappet hdgre, behovet av erkdnnande och respekt. Dessa behov ar samman-
kopplade med sjalvkénsla och hur individen uppfattar sig sjalv i relation till andra.

Styrdokument, forskning och teorier

Under denna rubrik kopplas inkludering till styrdokument, specialpedagogisk forskning,
larande samt sjalvkansla. Detta for att ge lasaren en forstaelse av hur inkluderingsbegreppet
har anvénts i studien, hur kopplingen till specialpedagogisk forskning ser ut samt hur inklude-
ring kopplas till larande och sjalvkansla. Som avslutning beskrivs ndr det kan finnas anled-
ning till sarskiljande l6sningar. Detta for att inte ensidigt beskriva inkluderingens nédvandig-
het, utan ocksa ge en bild av hur det ibland kan behdva vara.



Styrdokumenten

Inkludering uppmarksammas internationellt och UNESCO har lyft behovet av gemensamma
normer for en inkluderande undervisning och larandemiljoer vilket manifesterades nar Sala-
mancadeklarationen antogs 1994 (UNESCO, 2006). Denna deklaration “anger riktlinjer, prin-
ciper, inriktning och praktik vid undervisning av elever med behov av sérskilt stod” (Persson,
2007, s. 54). Persson, forskare inom specialpedagogik, hénvisar till denna deklaration nér han
menar att det kravs av skolan att den har mojlighet att ta emot alla barn och pa béasta sétt jobba
med att se elevers olikheter som en tillgang for att skolan ska bli en inkluderande skola. Att
det bara ar den enskilda skolan som har denna instéllning ar, menar Persson (a.a.), dock inte
gott nog. Det kravs att dven hela utbildningssystemet maste ha denna inriktning som grund-
princip. Detta star i linje med det som UNESCO (2006) uttrycker. Ocksa genom Barnkonven-
tionen (Utrikesdepartementet, 2006) uppmarksammas detta uttryckt i barns rétt till deltagande
och utbildning och allas lika varde.

Barnkonventionen antogs 1989, och redan under forsta aret ratificerade 20 lander denna kon-
vention, Sverige som ett utav de forsta landerna. Idag &r det endast tva lander som inte skrivit
under och detta tyder pa hur viktigt arbetet for barnens béasta anses vara i vérlden (Persson,
2007; UNESCO, 2006). Barnkonventionen innehaller 54 artiklar varav de 41 forsta beror bar-
nens réattigheter och skyldigheter. Bland dessa 41 finns att hitta de fyra viktigaste grundprinci-
perna. Dessa &r:

Artikel 2: Alla barn har samma rattigheter och lika varde. Ingen far diskrimineras.
Artikel 3: Barnets basta i forsta rummet.

Artikel 6: Barnets ratt till liv, 6verlevnad och utveckling.

Artikel 12: Barnets ratt att uttrycka sina asikter i alla fragor som ror barnet sjalvt. Bar-
nets asikter skall respekteras med hansyn till barnets mognadsgrad och alder.
(Utrikesdepartementet, 2006).

el AN S

Dessa fyra principer hor ihop och ska lasas som en helhet. For att kunna fa fram det som an-
ses vara det basta for barnet maste vi lyssna och se till barnets rést och asikter. Detta lyssnade
kraver i sin tur att vi behover anpassa skola och undervisning utifran barns olikheter for att
skolan ska vara en skola for alla och for att inkluderingsprinciperna ska genomsyra arbetet
(Bartley & Hellgvist, 1999).

Aven pa regeringsniva diskuteras och problematiseras inkluderingsbegreppet. Skiftet i utbild-
ningen att istallet for att utbilda specialldrare, utbilda specialpedagoger var ett stallningsta-
gande fran beslutfattares sida dar tanken var att lyfta arbetet till en grupp- och organisations-
niva och darmed flytta fokus fran eleven (UNESCO, 2008).

| Skollagen (Utbildningsdepartementet, 2007a) 1 kap., 28, star det att utbildningen i skolan
ska vara likvardig, oavsett var den anordnas, samt att skolan ska framja elevens harmoniska
utveckling till ansvarskannande samhéllsmedlemmar och att skolan ska ta hansyn till elever i
behov av sarskilt stod. Inkluderingstanken gar att utlasa pa fler stallen i Skollagen och ater-
kommande betonas skolans ansvar for alla elever, och att de som har behov av sérskilt stod
ska fa det inom ramen for den ordinarie undervisningen (Utbildningsdepartementet, 2007).

Grundskoleforordningen (Utbildningsdepartementet, 2007b) beskriver tillika skolans ansvar
att ge stod till de elever som riskerar att inte uppna malen eller som har andra sarskilda behov.
Ocksa har betonas att detta stod i forsta hand ska ske inom den klass eller grupp som eleven
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tillndr, och bara om det finns sédrskilda skal, ska undervisning ske i sarskild undervisnings-
grupp.

| Lpo 94 (Skolverket, 2006) betonas skolans ansvar att framja mangfald, allas lika varde och
att det ar hela skolans ansvar att hjalpa de elever som &r i behov av sarskilt stod. Att skolan,
som det uttrycks i Skollagen, ska vara likvardig for alla, innebér inte att den ska utformas pa
samma séatt Overallt eller att resurser ska fordelas lika. 1 och med att laroplanen betonar att
skolan har ett sarskilt ansvar for dem som riskerar att inte uppna malen, maste undervisningen
utformas olika och &ven resurser fordelas olika. De normer och varderingar skolan, enligt 1a-
roplanen ska formedla och utveckla hos eleverna, bygger i hdg grad pa ett samspel och en
interaktion mellan elever och personal i skolan. Detta starker inkluderingstanken ytterligare.
Det innebar att undervisningen i skolan ”ska ske inom ramen for den ordinarie klassen; den
sociala gemenskapen och samvaron prioriteras hogt. Skillnader mellan barn accepteras och
respekteras” (Skolverket, 1998, s. 21).

Specialpedagogiska forskningen

Laroplanens synséatt formedlar ett relationellt perspektiv dar orsaken till elevens svarigheter
ska sokas i motet med undervisningens innehall och larandemiljo. Enligt Emanuelsson, m.fl.
(2001) har det genom historien funnits olika satt att se pa barn i behov av sarskilt stod. Det
perspektiv som varit radande genom aren &r det som benamns det kategoriska dér orsaken till
elevers svarigheter soks hos eleven och det ar eleven som ska “rattas” till och anpassas efter
den av skolan uppstéllda normen (a.a.). Detta implicerar att lararen och miljon runt eleven inte
behover omorganiseras, for det ar inte har som I6sningen pa problemet finns. Nar detta per-
spektiv ar det radande anvénds inte den specialpedagogiska kompetensen pa fler nivaer an
individniva. Enligt Klasson, davarande studierektor pa Specialpedagogiska programmet vid
Goteborgs Universitet, (personlig kommunikation, 070904), lutar den specialpedagogiska
kompetensen pa tre ben eller stolpar, namligen larandet, skolutveckling och handledning/ pe-
dagogiska utredningar, med fokus pa eleven i centrum. Dessutom &r det viktigt att ha i dtanke
att man utgar fran individen, men att man jobbar och soker forandring pa grupp- eller organi-
sationsniva.

Det perspektiv som alltsedan 1960-talet &r det radande inom specialpedagogiken, vilket ocksa
genomsyrar laroplaner, ar det ovan namnda relationella perspektivet. Inom detta perspektiv
menar man att det inte & hos eleven som problemen finns, 16sningen ska sokas i miljon runt
eleven. Synsattet inom det relationella perspektivet innebdr att specialpedagogisk kompetens
anvands utifran det syfte som det ar tankt. Specialpedagoger som arbetar pa olika nivaer och
soker losningar pa svarigheterna pa olika plan. Inom detta perspektiv ses olikheter snarare
som en tillgang i stallet for ett som hinder. Detta innebér att for att kunna moéta individernas
behov och for att kunna folja inkluderingstanken, kan det vara nddvandigt med foéréandring av
arbetssétt och/eller miljon runt eleven (Emanuelsson, m.fl., 2001; Groth, 2007; Nilholm,
2006). Dock visar det sig ofta inom forskning, bl.a. i granskning av atgardsprogram, att orsa-
ken till svarigheterna stadigvarande forlaggs hos eleven och att detta inte foljer riktlinjerna i
styrdokumenten (Andreasson, 2007; Asp-Onsjod, 2006). Dessutom visas att sarskiljande 16s-
ningar fortfarande ar vanliga och prioriteras pa manga skolor. Skolverket (1998) refererar till
en studie dar ett antal rektorer intervjuats. Rektorerna menar i denna studie att de foresprakar
inkluderande I6sningar, men trots detta framgar att de ofta anvander sarskilda undervisnings-
grupper. Motivationen till detta ar "att dvriga elever har ratt att befrias fran kamrater som
stor” (a.a., s. 46). Vidare redovisas av Skolverket (a.a.) andra undersokningar som visar pa en

10



okning av sarskilda undervisningsgrupper. Detta alltsa tvart emot vad internationella och na-
tionella riktlinjer menar ar det bésta for barnet. ”Skolan ska ge plats for alla barn. N&r barn
med olika bakgrund och olika forutséttningar far métas kan solidariteten byggas upp” (UNE-
SCO, 2008, s. 5). Skolverket (2008) refererar i en senare skrift till en studie gjord av Nilholm
som visar att just sarskiljande l6sningar an idag ar vanliga. Dock finns det en 6nskan om mer
inkluderande I6sningar och kommunerna efterstravar icke-sarskiljande I6sningar, dér den spe-
cialpedagogiska kompetensen ska tas till vara pa battre satt.

Nilholm (2003) presenterar tre perspektiv varav det ena ar det ovan ndmnda kompensatoriska
eller kategoriska perspektivet. Som motvikt till detta perspektiv, déar specialpedagogiken blir
underordnad medicinsk och psykologisk forskning och dar fokus ar att bota och atgarda de
svarigheter elever visar, namner Nilholm (a.a.) inledningsvis det kritiska perspektivet. Inom
detta perspektiv ar man kritisk mot skolans stravan efter att mata elever efter en radande
norm. Kritik riktas &ven mot specialpedagogiken som begrepp och man menar att specialpe-
dagogiken marginaliserar och stigmatiserar elever. Kunskap &r ” relativ i forhallande till olika
gruppers intressen och till olika sociokulturella och historiska omsténdigheter” (a.a., s. 16).
Det ar fel och krankande att utesluta grupper fran skolans gemenskap och fran ratten att delta
med motivation att de inte uppfyller skolans norm. Man menar att det ar olika sociala proces-
ser som skapat behovet av specialpedagogik, t.ex. anvandandet av segregerande sprakbruk
eller andra sarskiljande atgarder. Det &r inte elevernas svarigheter som skapat behovet. Snara-
re ar det de som besitter makt som har behov av att ta bort och atgéarda det som inte passar in.
Ett mal inom detta perspektiv menar Nilholm (a.a.) &r att skolan ska klarar av att mota varje
elevs individuella behov och att specialpedagogiken inte langre behdvs. Dock menar Nilholm
(a.a.) att det inte ar rimligt att tro att det gar att eliminera skolproblem, det finns alltid svarig-
heter och dilemman att hantera inom skolan. Som en kritik mot det kritiska perspektivet pre-
senterar Nilholm (a.a.) darfor dilemmaperspektivet. Kritiken ligger i det kritiska perspektivets
onskan om att eliminera alla skolproblem. Detta menar Nilholm (a.a.) och refererar till Clark,
Dyson och Millward, implicerar en syn liknande den inom det kompensatoriska perspektivet,
att elevens svarigheter ska botas med hjélp av diagnostisering mot radande norm och darmed
ar problemen borta. Inom dilemmaperspektivet lyfter man istéllet den komplexitet och motsa-
gelsefullnet som finns inom skolan. Som exempel kan ndmnas svarigheten i att skolan ”a ena
sidan ska ge alla elever liknande erfarenheter och kunskaper, medan man & andra sidan ska
anpassa sig till var och ens individuella forutsattningar” (a.a., s. 18). | stallet for att forsoka
l6sa dessa dilemman for gott menar Nilholm (a.a.) att varje skola har egna sétt att forhalla sig
till motsagelser och svarigheter och hér kan specialpedagogiken vara ett satt att forhalla sig
till detta. Detta innebér att skolan maste jobba aktivt med att hantera svarigheter och dilem-
man vilket implicerar skolutveckling. Dessutom finns det olika grupper som har olika intres-
sen i att organisera skolan, utifran sina behov. Detta paverkar givetvis elever i behov av sar-
skilt stod. Inom dilemmaperspektivet lyfter man alltsa vikten av att skolans aktorer skaffar sig
kunskap om hur olika motsagelser paverkar skolans praktik men ocksa nyttan av att ifrdgasat-
ta vem och vilka som har makten att bestdmma (Dyson, personlig kommunikation, 091027
Nilholm, a.a.).

Larandet

Hur lar vi oss bast? For att vi ska kunna lara och utvecklas kravs det nagon form av interage-
rande med andra. Saljo (2003) menar att den tidigare synen skolan haft pa larande, vilket det
ocksa gar att se i tidigare laroplaner, har kommit att ersattas av den sociokulturella synen pa
hur larande kan definieras. Att begrénsa perioden av larande till en tid tillhdrande skoltiden
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och ungdomen har under senare deccenier kommit att ersattas av synen pa larande som en
livslang process. Dessutom menar Saljo (a.a.) att om man tidigare sag pa intelligens som en
forutsattning for att kunna ldara och studera, sa sager man idag att intelligens och annan kun-
skap snarare &r ett resultat av just larande och studier. Det papekas ocksa att larande i forsta
hand inte ar nagot som gar ut pa att hamta information eller annan kunskap och néta in den,
utan larande &r snarare nagot vi behdver utveckla tillsammans med andra i social praktiker.
Detta implicerar att elever i behov av sérskilt stéd bor vara inkluderade for att larande ska ske
pa basta satt. | en rapport fran Skolverket (2009a) menar man att eftersom utgangspunkten
med inkludering bor vara att alla ska omfattas redan fran borjan, ar det av vikt att se pa inklu-
dering som en process som innebdr att det &r skolans organisation och arbetet i klasserna med
eleverna som behdver anpassas utifran variationen av individer vilka kommer till skolan med
olika forutséttningar. FOr att utveckling och larande ska ske for alla ar det viktigt att fokusera
pa vad som hander i hela gruppen mellan de som interagerar dar. ”Inkluderande undervisning
innebdr att skapa mojligheter for larande och utveckling for hela gruppen och goéra foéréand-
ringar som framst ger de med storst behov mojlighet att utvecklas” (a.a., s. 64).

| denna process lyfts vikten av lararens kompetens och arbetslagets samverkan, inom gruppen
men ocksa med andra kompetensomraden, sdsom specialpedagoger av bl. a. Emanuelsson,
(2004). Lérarens attityd och roll i arbetet med inkludering &r viktig for elevens upplevelse av
skolsituationen. For att fokus ska lyftas en niva, for att se inkludering inte som nagot varande
hos den enskilde individen utan som en organisationsprocess, ar just lararnas installning till
och kunskap om detta, om inte avgorande, sa av stor vikt (Emanuelsson, 2004; Groth, 2007).
Emanuelsson (a.a.) menar att fordjupade kunskaper om olika svarigheter och deras orsaker ar
nddvéndig for skolans personal att ha for att kunna strava mot inkludering. Denna kunskap
ska hjalpa till att arbeta proaktivt for att forandra undervisning och miljoer framst kring de
elever som &r i behov av sarskilt stod, men aven for alla elever i skolan, sa att méjligheter till
ldrande i den ordinarie gruppen maximeras. Emanuelsson (a.a.) menar att det ar viktigt att
lararen har kunskapen att agera innan eleven hamnar i for stora svarigheter och att den speci-
alpedagogiska kompetensen ska “anvéandas proaktivt i den meningen att den kan medverka till
utveckling av den inkluderande undervisningen” (s. 113).

Lika viktigt, menar Groth (2007), ar kanslan av att vara delaktig i en gemenskap och hanvisar
till Dewey som sdger att ” Skolan skall underlatta for elever att delta i det gemensamma, och
aven prioritera gemensamma verksamheter for eleverna sa att de kan utveckla en fungerade
social kompetens. Skolan ska badda for ett livslangt larande hos eleven genom att skapa en
langtan efter kunskap och utveckling” (s.16).

Groth (2007) hénvisar dven till Taube som menar att nar det kommer till larande &r elevens
sjalvbild och syn pa sig sjalv av stor betydelse. Att ha en kansla av kontroll och att kunna be-
mastra och klara av saker inom ett omrade ar av vikt da denna kénsla kan sprida sig till andra
omraden runt individen. Skolan kan vara ett utav dessa omraden menar Groth (a.a.) och att da
fa erfarenheter av att lyckas med sitt larande ar en forutsattning. Dessa erfarenheter paverkar
sjalvkansla och upplevelsen av att duga vilka i sin tur ar nddvandiga for fortsatt larande.

Sjalvkanslan

"Vagen till sjalvstandighet och personlig identitet gar paradoxalt nog via ett samspel med
andra ménniskor” (Evenshaug & Hallen, 2001, s. 31). En méanniskas sjalvkénsla kan inte ut-
vecklas ensidigt och isolerat. FOr att kunna utveckla en god bild av sig sjalv och en bra sjélv-
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kéansla kravs att manniskan, och i detta fall eleven, ingar i sammanhang och dessutom far po-
sitiva upplevelser och erfarenheter av sina formagor (Danielsson & Liljeroth, 1996). Groth
(2007) menar att vi blir de vi &r genom maten med andra och hur dessa andra ser pa oss samt
hur forutsattningar i var miljo ser ut. En individs sjalvkansla utvecklas i métet med andra och
de situationer vi upplever. Darfor ar det av vikt att de méten och upplevelser vi far ar av posi-
tiv karaktar. Imsen (2005) hanvisar, som redovisats ovan, till Maslow som pavisar att behovet
av erkannande och respekt &r ett viktigt socialt behov hos manniskan. ”En méanniska behdver i
sitt inre vara forvissad om att hon representerar nagot gott och positivt, att hon kan utratta
nagot, beharska nagot och att hon till foljd av detta vardesatts av andra” (s. 474). Enligt Imsen
menar Maslow vidare att strdvan efter en positiv sjalvbild &r ett grundlaggande behov. Denna
sjalvkansla kan ségas innefatta att ha kontroll Gver sin omgivning, att ha en kénsla av att man
klarar av nagot och att dessutom ha en upplevelse av sammanhang och forstaelse for varfor
man gor de saker man gor. Tideman (2004) pekar ocksa pa vikten av att ha sociala relationer
och ett socialt narverk vilka ger en grundtrygghet i tillvaron. De relationer en elev har i skolan
kan vara just detta; en meningsfull och trygg samvaro med viktiga andra.

Evenshaug & Hallen (2001) refererar till Meads teori dar han menar att vi for att fa en sjalv-
bild och sjalvkansla speglar oss i andras uppfattning av oss sjalva. Nar vi ar yngre bestar des-
sa andra av foretradesvis foraldrar eller andra i den narmsta omgivningen, men med 6kad al-
der kommer andra viktiga in i bilden, de Mead bendmner ”den generaliserade andre”. Dessa
kan vara jamnariga och larare och det & genom att eleven speglar sig i denne generaliserade
andre som eleven nu skapar sin sjalvbild. Eleven forsdker hitta sammanhang och upplevelser
av att klara nagot och vara nagon just genom denna spegling och Evenshaug & Hallen (a.a.)
menar att eleven kommer ” att forsoka vélja situationer déar de kan handla i dverensstammelse
med sin jagbild och umgas med manniskor som bekraftar deras uppfattning om sig sjalva” (s.
410). Detta kan falla ut val om eleven har haft och har goda férebilder runtomkring sig samt
upplevelser av att lyckas, men likaval kan utgangen bli den motsatta. Har behdvs enligt Even-
shaug & Hallen (a.a.) en larare med insikt och kunskap om sociala relationer och socialt sam-
spel for att utveckla ge alla elever mojlighet till positiv utveckling.

Inkludering bygger pa individens rétt till deltagande och darigenom till utveckling av en god
sjalvbild (UNESCO, 2008), men det ar inte gott nog att ratt och slatt” inkludera en elev, det
kravs ocksa kunskap hos larare i skolan om elevernas sjalvuppfattning och sjalvkansla. Det
kravs mer &n att bara placera eleven i en klass och darmed tro att man har uppnatt malen for
den inkluderande skolan (Evenshaug & Hallen, 2001). Att samla kunskap om eleven och se
denne ur olika perspektiv, sociala, psykiska, biologiska och fysiska, och med hjalp av detta ha
ett helhetsperspektiv pa eleven &r, enligt Assarson (2009), inte tillrackligt. For att en utveck-
ling och stérkning av sjalvkansla och identitet ska ske "krédvs ett méte och i det motet blir ele-
ven nagon utifran de majligheter som pedagogen erbjuder” (a.a., s. 89). Stérre kunskap om
elevers livsvarld ar nddvandig att ha, framforallt nar det kommer till elever i behov av sarskilt
stod som &r inkluderade i den vanliga undervisningen. Att stalla felaktiga krav pa dessa elever
kan bidra till att de kdnner sig stigmatiserade och detta kan i sin tur paverka deras sjalvkansla.
Imsen (2005) menar att dessa elever p.g.a. den negativa respons de far fran skolan kan kéanna
sig som avvikare. ”Nar en manniska upplever sig vara stamplad och stigmatiserad gar det for
det forsta ut Over sjalvuppfattningen. Hon kanner sig mindervérdig, med alla kanslor av for-
6dmjukelse det medfor” (s. 513).

Under rubrikerna ovan har beskrivits nodvandigheten och nyttan av inkludering utifran olika

aspekter. Elevens rétt till delaktighet och allsidig utbildning har beskrivits genom styrdoku-
mentens varderande 6gon. Vad en elev behdver for att utvecklas positivt till en stark och

13



sjalvstandig individ med en tro pa sig sjalv och pa att han/hon &r kompetent har beskrivits
utifran synen pa larande och en beskrivning av vad som kravs for sjalvkanslans utveckling.
Dessa dr alla faktorer som lyfter vikten av inkludering och visar pa dess nddvandighet. Dock
kanske det ar for enkelt att ensidigt beskriva och forespraka vikten av att inkludera alla elever.
Verkligheten ser olika ut pa olika skolor och framfor allt for olika elever. Detta implicerar att
olika lésningar pa skolans dilemma att hantera alla elever utifran varje elev férutsattningar
anvands. Detta visar ocksa resultaten fran den empiriska delen i foreliggande studie, vilket
redovisas under rubriken Resultat. Har foljer en beskrivning av vad forskning visar om positi-
va aspekter och motiverade anledningar till att ibland anvénda sig av sérskiljande 16sningar.

Positiva aspekter av att sarskilja

I en ny kunskapsoversikt utgiven av Skolverket (2009b), betonas att inkludering ska vara den
ledande organisatoriska principen pa skolorna. Trots detta papekas att “skolan ofta hanterar
elever i behov av stdd med sarskiljande lIosningar, i form av sérskilda undervisningsgrupper”
(a.a., s. 31). Kanske detta &r talande just for det dilemma larare idag star infor. Dilemmat att
individualisera undervisningen sa att alla barn kan utvecklas efter sina forkunskaper och for-
utsattningar samtidigt som klasserna kan besta av 27-35 elever. Andersson (1999) visar att det
ibland kan vara béttre att lata en elev inga i en sarskild undervisningsgrupp. Detta, menar An-
dersson (a.a.), for att dagens skola helt enkelt inte passar alla elever. Skolan har stora klasser
och fa larare. Ytterligare faktorer som kan paverka ar hoga prestationskrav, orolig klassrums-
miljo, Overvégande teoretiska amnen samt varierande forutsattningar hos eleverna. Under
tidigare rubriker har jag beskrivit varfor inkludering ar nodvandig, baserat pa styrdokument
och forskning. Men det ar ingen garanti att en elev i behov av sarskilt stod utvecklas pa mest
ultimata satt bara genom att vara inkluderad. Andersson (a.a.) menar att for att elever i behov
av sarkskilt stod ska kunna utvecklas och vaxa pa samma villkor som ovriga elever kan sar-
skilda undervisningsgrupper ibland vara motiverat. Dessutom kan utgangen bli battre &n om
eleven hade varit inkluderad i den vanliga klassen och Andersson (a.a.) menar att fordelarna
bl.a. kan vara foljande: ”Dar finns féarre elever vilket innebar att det blir en ndrmare vuxen-
kontakt. Dar finns oftast engagerade och kompetenta larare. Undervisningstakten &ar lugnare
och man har sénkta krav, vilket ger eleverna storre sjalvfortroende. /---/ Allt detta kan bidra
till att manga elever far fler chanser att luckas och att de mar béttre” (s. 73). Dock kraver den-
na lésning, och detta betonar Andersson (a.a.), att alla inblandade ar 6vertygade om att det ar
ratt beslut att ta, att det sker en dialog och samverkan mellan alla parter och att elevens asikter
tas pa allvar.
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Forskningsansats

"En forskningsansats innehaller filosofiska stallningstaganden av ontologiskt och epistemolo-
giskt slag, d.v.s. grundantaganden om vad verklighet och kunskap &r. Dessa stéllningstagan-
den far konsekvenser for val av forskningsmetod” (Bengtsson, 2005, s. 9). Valet av forsk-
ningsansats for denna studie foll pa att underséka inkludering utifran livsvarldsfenomenolo-
gin. Ett villkor for att kunna anvanda livsvérldsfenomenologin som forskningsansats &r att
livsvarlden kan goras till undersokningsobjekt. Enligt Bengtsson (a.a.) &r livsvarlden den kon-
kreta vardag vi befinner oss i och som vi moter varje dag. Denna vérld ar vi oskiljaktiga fran
och det ar en varld vi delar med andra och det finns inget som hindrar oss fran att studera var
egna eller andras livsvarldar. Detta stimmer pa denna studies &mne dar valet har varit att ta
del av elevers och larares livsvarldar med fokus pa inkludering.

Livsvarldsfenomenologin

”Livsvarlden ar ursprungligen ett filosofiskt begrepp med kunskapsteoretisk och ontologisk
innebord som utanfor filosofin har utévat stor dragningskraft pa framforallt samhallsveten-
skaplig teoribildning och forskning” (Bengtsson, 2005, s. 9). En av utgangspunkterna inom
denna ansats ar att man vill forstd manniskors varande i varlden. Har betonas pluralismen, en
enhet av kropp och sjal. Man betonar verklighetens komplexitet, man vill inte reducera mang-
falden i verkligheten. Inom livsvérldsansatsen menar man ocksa att saker och ting hanger ihop
och relaterar och refererar till varandra. Man pratar om tingens varldslighet - att saker bara
finns i relation till ndgot annat. Om vi kan se vilka sammanhang olika saker eller skeenden
ingar i, ges vi ocksa en majlighet att se vad dessa saker eller skeenden har for betydelse. Det
ar inom denna ansatts alltsa viktigt att se hur saker ar beroende av varandra, hur livet och varl-
den &r dmsesidigt beroende av varandra (Bengtsson, personlig kommunikation, 091125).

Det ar den tyske filosofen Edmund Husserl (1859-1938) som anses vara den som utvecklat
livsvarldsfenomenologin, dven om han inte var den forste att anvanda begreppet. Husserl me-
nar att vi lever naturligt i var vardagliga varld som vi tar for given och ar fortrogna med, en
varld som vi alltsd upplever som sjalvklar (Carlsson, 2009). Berndtsson (2009) menar att
varlden hér samman med en manniska pa ett nara sétt och i och med detta ar livsvarlden en
levd varld, inget som ar separerat fran manniskan sjalv. Man menar vidare att livsvarlden &r
den konkreta och faktiska verklighet som vi lever vara dagliga liv i. "Kéannetecknande &r ock-
sa att vi oftast tar denna varld for given” (Berndtsson, 2005, s. 84). Bengtsson (1999) refererar
till Schiitz’ teori om livsvarlden och menar att manniskan ror sig mellan en méangd olika varl-
dar. Dessa kan vara fantasivarlden, barnets lekvarld, en religios vérld, vetenskapens vérld, etc.
Dessa olika vérldar ar nara forknippade med den ménniska som agerar i dem och utgér upple-
velseomraden i dennes verklighet. Men trots denna mangfald av varldar, menar Schiitz "att
vardagsvarlden ar den Overlagsna eller suverdna verkligheten” (s. 16). De andra vérldarna,
vilka manniskan tar sprang emellan, &r att betrakta som varianter av denna vardagsvarld. Det
ar den vardagliga livsvarlden som ar grunden for det vi stalls infor, for de problem, fér sam-
spel samt forstaelse. Eftersom denna livsvarld ar var verklighet, har vi en naturlig installning
till den, vi &r egentligen inte medvetna om den (Carlsson, 2005). Dock menar Schutz att detta
inte innebér att livsvarlden &r stangd eller sluten. Vi lever i varlden nara andra ménniskor, vi
har erfarenheter och vanor, men vi stravar ocksa mot framtiden i vara handlingar (Bengtsson,
1999). Aven Berndtsson (2009) refererar till Schiitz och menar att livsvérlden karaktariseras
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av att vi moter andra manniskor i nara relationer, men ocksa att vi lever sida vid sida med de
vi inte har nagra egentliga relationer med. Dessutom menar Schiitz att ”Livsvarlden karaktéari-
seras ytterligare av att vi handlar i den. Den éar alltsa inte en passiv varld, for att ta den i be-
sittning krdvs aktivitet” (s. 253). Enligt Bengtsson (2005) &r den vardagliga livsvérlden till-
ganglig for oss genom erfarenheter vi gjort i varlden, men dessutom genom att vi “arver” erfa-
renheter av vara foraldrar och andra viktiga runt omkring oss. Ett annat uttryck for detta in-
troduceras av Heidegger och bendamns som vara-i-vérlden (Carlsson, 2009). ”Liksom livsvérl-
den &r vara-i-varlden en levd varld som lika mycket paverkar som paverkas av det liv som den
ar forbunden med. *Vara-i-varlden’ uttrycker pa samma satt som ’livsvarlden’ denna 6msesi-
dighet” (Bengtsson, 2005, s. 21).

Det gar inte att stalla sig utanfor denna varld, vi ar involverade i den och dessutom handlar vi
i den. Detta implicerar att vi kan forandra var livsvarld. Genom att vi agerar i varlden, stravar
mot framtiden och lever i verkligheten tillsammans med andra, kommer var livsvarld att for-
andras, horisonterna kommer att vidgas. Vérlden ar Oppen och oavslutad, vi ar inte samma
livet igenom (Bengtsson, personlig kommunikation, 091125). Detta da livsvérlden &r en social
varld som vi lever i tillsammans med andra manniskor som vi kommunicerar med och en
varld som kréver aktivitet for att vi ska kunna ta den i besittning (Berndtsson, 2009).

Ett nyckelbegrepp inom denna ansats &r att vi ska "ga tillbaka till sakerna sjélva”, vi ska van-
da oss mot sakerna och vara foéljsamma mot dessa (Bengtsson, 2005). Dessa saker, menar
Carlsson (2009) och refererar till Husserl, ar aldrig saker i sig sjalva, de &r alltid saker for na-
gon. Detta innebér att inom livsvérlden separeras inte subjekt och objekt. Man ser till tingens
varldslighet och menar att tingen bara finns tillsammans med annat, att saker och ting hor
ihop, relaterar och refererar till varandra. Dessa saker, eller objekt, menar Berndtsson (2009)
finns alltid for oss sa att vi pa basta satt kan agera och leva i var varld.

Merleau-Ponty for in begreppet den levda kroppen (Bengtsson, 2005). Denna levda kropp ska
inte forvaxlas med andra vetenskapers sétt att se pa kroppen som en levande kropp, utan har
betonas just den levda kroppen, ett val formulerat begrepp ” ty den férenar kropp och sjal med
varandra i stallet for att dela upp dem i separata bas (dualism) eller reducera den ena eller
andra sidan (materialism respektive idealism)” (s. 24). Berndtsson (2005) menar att Merleau-
Ponty, dar Heidegger for in subjektet i varlden, for in kroppen och att han dven placerar sub-
jektet i kroppen och kroppen i subjektet. Vidare menar Merleau-Ponty att just min levda
kropp &r alltid sjalvklar for mig i min upplevelsehorisont utifran mitt perspektiv. Andra fysis-
ka objekt ar sjalvklara ur deras perspektiv och den enskildes levda kropp star i relation till
andra levda kroppar. Vi kan genom att vi interagerar byta perspektiv och férandra vara hori-
sonter (Bengtsson, 2005). Genom att den levda kroppen &r var tillgang i varlden, menar
Berndtsson (personlig kommunikation, 091125) att om vi far forandringar i vérlden, férandras
livet i relation till tid och rum och horisonterna férandras eller forskjuts.

| denna studie ar det eleven och lararen och deras livsvérldar kopplat till begreppet inklude-
ring som fokuseras. Det som hér sagts om livsvarlden passar vél ihop med inkluderingsbe-
greppet sasom beskrivet ovan. Jag menar, liksom Groth (2007), att relationen mellan individ
och situation ar sammankopplade satillvida att ”Individen bebor situationen med allt vad det
innebar i form av paverkan, bedomning och sé vidare och efterstravar utifran detta att klara av
och forsta den situation som han/hon &r en del av” (s. 72).

16



Hermenuetik

"I en pedagogisk livsvarldsansats kan hermeneutiken spela en roll bade som insamlings- och
bearbetningsmetod for att fd kunskap om andra ménniskors livsvérldar” (Bengtsson, 2005, s.
40). Hermeneutiken som pedagogisk analysmetod kan ses som ett skapande av méten mellan
olika manniskors livsvarldar. Inom livsvarldsfenomenologin menar man att de som studeras
och forskarna som studerar dem, &r oskiljaktigt forbundna med sina livsvérldar. Det &r forska-
rens varld som ar utgangspunkt, men genom moten med andra méanniskors varldar och med
litteratur forandras, genom forstaelse och tolkning, forskarens livsvarld och horisont. Varlden
som forskare kommer genom motet med andra varldar att fordndras. ”Darigenom har forska-
ren fatt en ny horisont och nya fragor att stalla till den studerade verkligheten, och denna bil-
dar utgangspunkt for nya moten, osv. ” (Bengtsson, 2005, s. 41).

Enligt Alvesson & Skdldberg (2008) ses hermeneutiken som det som dr att foredra inom da-
gens tdnkande och de hanvisar till Ricoeur som menar att det ar “ett tdnkande dér tolkningar-
nas och forstaelsernas mangfald far kollidera och ge inspiration” (s. 191). Odman (2007) me-
nar att hermeneutiken handlar om att tolka och forsta, i denna studie tolkas och forstas elevers
och larares upplevelser av inkludering. Odman refererar till Heidegger som menar att forstéel-
se inte bara ar ett redskap att ta fram nar det behovs. “Forstaelsen ar i stallet konstituerande
for vart vara-i-varlden, den sammanhénger oupplosligt med var existens. Den ar grunden for
vart tolkande, med vilket den standigt samverkar” (s. 25).

Enligt Odman (2007) har hermeneutiken forandrats genom historien. Initialt anvandes denna
lara for att tolka bibeltexter och redan under 1700-talets forsta del verkar hermeneutiken ha
haft en relativt stor spridning i Europa. Behovet hos préster att sjalva kunna tolka bibeln ver-
kar ha varit stort, och det utkom en mangd olika handbdcker i d&mnet. Det var forst med hjalp
av teologen Schleiermacher (1768-1834) som en forandring inom hermeneutiken skedde ge-
nom en forvandling av hermeneutiken fran texttolkningslara till konsten att forsta alla slags
utsagor och texter genom tolkning. Vid sidan av denna insats har han ocksa i hog grad bidra-
git till var kunskap om forstaelsen, t.ex. genom reflektioner kring begreppet hermeneutisk
cirkel och genom upptéckten av dialogens och intuitionens betydelse for forstaelseakten”
(a.a., s. 38). Detta sétt att se pa hermeneutiken ar det som an idag ar radande (a.a.).

Inom de hermeneutiska vetenskaperna idag &r det i forsta hand inte sanningar som soks, utan
mojliga innebdrder och meningssammanhang hos det som studeras. Dessa innebdrder och
sammanhang tolkas, och just tolkningen ar den framsta kunskapsformen inom hermeneutiken.
Enligt Odman (2007) forstar vi var omvarld och manniskor runt omkring oss med hjalp av var
forstaelse, vi gor en mojlig tolkning. Denna forstaelse ar dock inte ensidig, utan det finns all-
tid olika sétt att forsta och tolka en foreteelse och dessa sétt paverkas av var egen historia och
erfarenheter. Nar det galler foreteelse vi ofta stoter pa har vi manga ganger utvecklat en for-
forstaelse och dven ibland fordomar om dessa. Att vara medveten om denna forférstaelse ar
nagot en hermeneutiker bor vara noga med for att kunna forhalla sig till foreteelserna. Denna
forforstaelse ar ocksa en forutsattning for att vi ska hitta en mening i det vi studerar och den &r
under standig paverkan av de intryck vi far. Det ar i det spanningsfalt som uppstar mellan
traditionens forforstaelse och nya intryck som en forandring av horisonten sker och det ar ur
denna process som vi kan se resultat (Groth, 2007; Odman, 2007).

Alvesson och Skoldberg (2008) menar att inom hermeneutiken finns ett huvudtema att me-
ningen hos en del endast kan forstds om man ser den i relation till helheten och vice versa.
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Detta kallas for den hermeneutiska cirkeln, vilket innebar ett 6msesidigt férhallande mellan
delen och helheten. Odman (2007) menar att for att vi ska forstd helheten behover vi titta pa
delarna och omvant &r det av vikt att ha en bild av helheten for att forsta delarna. Nar vi stude-
rar detaljerna i ett skeende far vi en battre 6verblick och pa samma gang ger oss denna Gver-
blick en ny och/eller annan forstaelse av detaljerna. Denna véxelverkan ar en viktig del inom
hermeneutiken (a.a.).
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Metod

| detta avsnitt presenteras metodval, urval, genomférande samt analysforfarande. Studiens
validitet, reliabilitet och generaliserbarhet kommer att redogoras for och diskuteras. De etiska
stallningstaganden som varit aktuella kommer ocksa att presenteras. Jag vill lyfta fram och
beskriva varfor jag gjort de val jag gjort och hur detta stammer med studiens &mne samt valda
ansats.

Metodval

Fokus i denna studie ligger pa inkludering och vad detta implicerar for elever och larare som
berdrs av det. Vilket perspektiv och vilken ansats som skulle anvandas avgjordes under hos-
tens forelasningar pa SPP 500, vid Goteborgs Universitet och det som avgjorde valet av just
livsvarldsansatsen var en forhoppning om att inkludering skulle kunna belysas pa ett annor-
lunda satt. "En livsvarldsansats innebar en forskning som &r inriktad pa att studera varlden i
sin fulla konkretion som den visar sig for lika konkret existerande manniskor” (Bengtsson,
2005, s. 37). Berndtsson (personlig kommunikation, 091125), menar att om man har livs-
varldsfenomenologi som ansats innebar detta som forhallningsséatt att man ska ga till sakerna
och vara foljsam mot dessa, att man ska studera nagot som ett fenomen, som det visar sig. Det
ar viktigt att man behaller sin Gppenhet och inte démer nagon pa forhand.

Enligt Groth (2007) &r vetenskaplig metod ett redskap med vilket man kan betrakta en handel-
se eller ett objekt och denna metod konstrueras pa bésta satt sa att den passar det som den
specifika studien amnar undersoka. Bengtsson (personlig kommunikation, 091125) menar att
livsvérldsansatsen inte dr identisk med en metod. Istéllet kan man ha en metodkreativitet och
genom detta forsoka skapa moten for att Overbrygga livsvérldar. Valet av metod for denna
studie foll pa att genomfora samtal med ett antal elever och deras larare. De samtal som
genomfordes kan liknas vid det som Kvale & Brinkmann (2009) kallar ett vardagssamtal med
syfte att fa inblick i respondentens livsvarld. Men trots att den kan liknas vid ett samtal, ar det
av vikt att veta att samtalet har ett klart syfte och en struktur, darfor kan detta vardagssamtal i
sin tur liknas vid en halvstrukturerad kvalitativ intervju. Livsvérldsansatsen och den for studi-
en valda metoden hamnar inom spektrat for kvalitativ pedagogisk forskning. “"Huvuduppgif-
ten for det kvalitativa synséttet ar att tolka och forsta de resultat som framkommer, inte att
generalisera, forklara och forutsaga” (Stukat, 2005, s. 32). | en kvalitativ intervju eller samtal
ar det i interaktionen mellan den som intervjuar och den intervjuade som kunskap produceras
(Kvale & Brinkmann, 2009).

Dessutom har en hel del tid tillbringats pa den valda skolan, under lektioner och annan tid.
Syftet har varit att studera aktiviteter och méten mellan deltagarna samt att skapa en forstaelse
och inblick i hur elevernas och lararnas livsvérldar gestaltar sig. Att som forskare delta i en
aktivitet innebar mojlighet att studera saval verbala som ickeverbala beteende och kunskapen
ar hamtad direkt fran sitt sammanhang (Stukat, 2005). Detta kan liknas vid observationer.
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Urval

Eftersom det ar forstaelsen av manniskors livsvérld och deras upplevelser inom ett sarskilt
omrade som ar i fokus i denna studie, har jag letat efter en lamplig skola dar det finns sérskil-
da undervisningsgrupper men dar eleverna ocksa ingar i ordinarie undervisning. Valet foll pa
en skola med ca 500 elever i aldrarna forskoleklass till arskurs 9 i en storre stad i en vast-
svensk kommun.

Efter en inledande kontakt med rektor pa skolan, dar jag som forskare fick godkénnande att
vara pa skolan och genomfora studien, togs kontakt med lararen i den sérskilda undervis-
ningsgruppen. Lararen hjalpte till med att valja ut tre elever vilka beddmdes vara lampliga
och som dessutom antogs vilja delta i studien. Kriterierna var att eleverna skulle lasa enligt
ordinarie laroplan, att de skulle vara en del av sin skoltid i ordinarie klass samt att de skulle ga
pa mellan- eller hogstadiet. Denna urvalsstrategi motiveras med studiens syfte samt ansats dar
meningen &r att fa del av manniskors livsvarld utifran ett speciellt fokus. En forsta fraga stall-
des till eleverna om de ville delta och nér de visat intresse togs vidare kontakt med deras léra-
re i ordinarie klass for att fa reda pa om dven de var intresserade att delta. | dessa kontakter
redogjordes syftet med studien, tillvagagangssatt samt de etiska utgangspunkter studien har.
Detta for att skapa en forforstaelse samt trygghet hos deltagarna, vilket kan antas vara en for-
del (Kvale & Brinkmann, 2009). Nér detta var genomfort och klart skickades ett brev hem till
vardnadshavare for godkannande av elevernas deltagande i studien. Detta da tva av eleverna
ar under 15 ar.

Eleverna gick i arskurs fem, atta och nio vid tillfallet for studien. Lararna har alla tre arbetat
lange och har arbetat pa den aktuella skolan som minst i fem ar. Personlig kontakt togs med
de deltagande eleverna och lararna, vilket ar ett lampligt forfarande utifran valda ansats. Det
var bara vardnadshavarna och, inledningsvis, rektor som kontaktades via mail och brev.

Det empiriska materialet bestar av tre elevsamtal samt tre lararsamtal. Dessutom har anteck-
ningar, liknande loggbok, forts under den tid jag varit narvarande pa skolan for att kunna re-
flektera 6ver det som upplevts och observerats.

Genomforande

For att fa en inblick i och kansla for kulturen gjordes inledningsvis en del ostrukturerade ob-
servationer och deltagande skedde i olika miljoer och aktiviteter. Vid dessa var det viktigt att
prata med manniskor som befann sig i dessa miljoer och forsoka fa en inblick i kulturen. Des-
sa manniskor var inte bara de som deltog i studien, utan aven elever och larare runt omkring
dem.

Observationerna och deltagandet 1ag ocksa till grund for utformande av de mallar som gjordes
infor samtalen med elever och larare. Mallarna &r att beteckna som ostrukturerade och ostan-
dardiserade, da detta bast passar studien ansats och lamnar mer utrymme for spontanitet, dis-
kussioner och foljdfragor (Stukat, 2005). Vid undersokningar dar jamforelser och generalise-
ringar ar ett syfte kan det kravas mer standardiserade fragor, men sa ar inte fallet i denna stu-
die (Patel & Davidson, 2003). Dessa mallar anvandes under samtalen mer som en kom-ihag-
lista, &n som ett frageformular.
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Samtalen gjordes enskilt under mars och april 2010,och varade mellan 30-60 minuter. Platsen
samtalen genomfordes pa valdes av deltagarna sjélva. Detta for att skapa en trygghet och ge
deltagarna mojlighet att kdnna sig lugna och sdkra. Under samtalen anvéndes bandspelare,
vilket deltagarna fatt reda pa innan och som de alla stéllde sig positiva till. Motivet till detta &r
att mojligheten for forskaren att fokusera pa det som sags och det som syns 6kar. Dessutom
underlattar bandupptagning bearbetning av materialet.

Att vara genuint intresserad, att visa det intresset, att stalla fragor, att be om fortydligande,
etc. var faktorer som var viktiga under samtalet. Denna metod gjorde det mojligt att komma
langre, na djupare och fa svar pa eller syn pa sadant som inte marks omedelbart. I denna pro-
cess var det viktigt att inte stalla varfor-fragor, utan istillet tanka pa att anvanda process-
fragor (hur? vad? nar?). Det var dessutom viktigt att behalla 6ppenheten, att vara féljsam mot
sakerna och det som sades, att studera det som visar sig samt att inte doma nagon eller nagot
pa forhand.

Innan samtalen avslutades stalldes fragan om det var majligt att komplettera med fler samtal
om sa bedomdes nddvandigt, vilket alla deltagare stallde sig positiva till.

Analysforfarande

"Livsvérlden &r outtémlig i sin mangfald och varje vetenskaplig bearbetning och skriftlig rap-
portering medfor en distansering och idealisering av verkligheten. Nar bearbetningen borjar,
har forskaren lamnat den undersokta verkligheten bakom sig och den transformeras till be-
grepp och sprakliga uttryck” (Bengtsson, 2005, s. 50).

| detta skede av processen &r det viktigt att vara medveten om sin egen forforstaelse och upp-
levelse av det man varit med om och fatt ta del av. Deltagarnas livsvérldar tolkas av forska-
ren, genom dennes livsvarld. Hermeneutiken &r i och med detta ett relevant och passande
tolkningsforfarande for denna studie. Alvesson & Skoéldberg (2008) hénvisar till Heidegger
som menar “att forsta forutsatter forforstaelse, men forforstaelsen ar samtidigt ett hinder for
forstaelsen” (s. 245). Detta ar viktigt att ha i atanke vid analysen.

Vid analysen av det empiriska materialet har ingen ordagrann transkribering av materialet
gjorts. Istéllet har jag, med studiens fragestallningar och syfte som fokus, valt att skriva ut det
fran samtalen som ar relevant for studien, samt det som kan relateras till den redovisade
forskningen och litteraturen i ovanstaende kapitel (Bengtsson, 2005). Med en hermeneutisk
tolkningsansats ar det vaxlandet mellan helhet och del samt mellan forforstaelse och forstael-
se, den hermeneutiska cirkel, som utgér grunden (Groth, 2007; Odman, 2007). | analyspro-
cessen har en dialog med samtalen skett samt ett lyssnande av det som sagts, men ocksa efter
det som inte sagts. Detta har skett genom att stalla fragor till materialet, lyssna till svaren och
ga tillbaka och stélla fragor igen. Parallellt har en motsvarande dialog skett med tidigare
forskning och litteratur (Alvesson & Skoéldberg, 2008; Groth, 2007). Vid utskriften av samta-
len har det varit viktigt att inte ensidigt rada upp deltagarnas redogorelser av sin livsvérld utan
stravan har varit att kvalitativt bearbeta resultaten och ”varsamt folja och fixera fenomenens
komplexitet, sammanhang, sammanflatningar m.m.” (Bengtsson, 2005, s. 51), alltsa inte or-
dagrant tolka svaren fran deltagarna.
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Onskan har varit att lyfta fram deltagarnas livsvarldar, med regionalisering i skolan, och dess-
utom analysera hur teorierna kan bidra till en fordjupad forstaelse av studiens forskningspro-
blem och darigenom bidra till 6kad forstaelse och kunskap inom omradet (Berndtsson, per-
sonlig kommunikation, 091125).

Reliabilitet och validitet

Enligt Stukat (2005) avser reliabilitet hur tillforlitligt studiens resultat ar, alltsa hur bra den
metod eller det méatinstrument som anvants ar och validitet om studien verkligen matt det den
avsett mata.

| en kvalitativ studie som den som foreligger ar det inte alltid 1att att méata reliabiliteten och
validiteten, detta pa grund av metoderna de kvalitativa studierna anvander sig av. Dock menar
Kvale & Brinkmann (2009) och Stukét (2005) att detta inte ar nagon anledning till att inte
agna uppmarksamhet at dessa begrepp. Stukat (a.a.) menar att det snarare &r nog sa viktigt att
resonera kring dessa begrepp.

Vad galler studiens reliabilitet paverkas den av de metoder som anvants. Intervjuer eller sam-
tal ger inga matbara eller exakta resultat. Det &r viktigt att vara medveten om forskarens roll
under ett samtal och hur den paverkar. Dessutom ar det viktigt med en medvetenhet om att
miljon dar samtalet ager rum, feltolkningar, forvantningar, etc. kan paverka resultaten. Detta
fanns i atanke under samtalen, samt vid bearbetning och analys. Denna studies empiriska ma-
terial ar inte tillrackligt omfattande for att styrka dess reliabilitet. Syftet har dock aldrig varit
att dra nagra generella slutsatser eller att undersoka en hel population. De observationer som
gjordes inledningsvis samt den tid som spenderades pa den aktuella skolan gav mig en god
forforstaelse och okar forhoppningsvis studiens tillforlitlighet (Kvale & Brinkmann, 2009;
Stukat, 2005).

Studiens validitet paverkas av vilka fragor som stalls under samtalen samt hur fragorna for-
mulerats. En aspekt som kan paverka validiteten &r att deltagarna inte sager det de egentligen
tycker eller att svaren feltolkas. Detta har jag ocksa varit medveten om under samtalen samt
vid bearbetning och analys. Under samtalen i denna studie har jag gjort mig man om att verk-
ligen forsta vad deltagarna menar, stélla foljdfragor och be dem fortydliga nér det har behdvts.
Dessutom har det funnits mojlighet att aterkomma till deltagarna under analysprocessen for
ytterligare fortydligande, vilket gjorts vid en del tillfallen (Groth, 2007; Kvale & Brinkmann,
2009; Stukat, 2005). Eftersom validiteten ar svarfangad och kan tydas pa manga satt har under
studiens gang vid upprepade tillfallen fragan stéllts om det som undersokts ar det som skulle
undersokas. Detta for att 0ka studiens validitet.

Generaliserbarhet

”En vanlig invandning mot intervjuforskning ar att det finns for fa intervjupersoner for att
man ska kunna generalisera resultaten. Ett forsta svar pa den invandningen blir: *Varfor ska
man generalisera?’” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 280). Syftet med denna studie har inte
varit att kunna generalisera resultaten eller gora de allmant giltiga. Utifran den valda ansatsen
ar det inte heller 1ampligt att hdvda att de resultat som framkommit skulle galla for andra &n
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deltagarna i studien. Som tidigare beskrivits ar det deltagarnas livsvarldar som lyfts fram samt
deras upplevelser kring begreppet inkludering. Det ter sig tdmligen olampligt att h&vda att
deltagarnas livsvarldar skulle ga att generalisera till nagon slags allmangiltig kunskap som
géller andra dn de som deltagit. "1 en livsvérldsansats ar det inte bara angelaget att ménniskors
livsvarld beaktas i sitt sammanhang. Den maste ocksa respekteras pa sina egna villkor i sin
annanhet” (Bengtsson, 2005, s. 48).

Dock kan ténkas att studien kan bli relaterbar. Med detta menas att det kan vara mojligt att
anvanda resultaten for att forsta andar manniskor i liknande situationer.

Etiska stallningstaganden

Under arbetsprocessen i denna studie har hansyn tagits till de principer och rekommendatio-
ner som finns beskrivna av Vetenskapsradet (2007). Detta for att skydda deltagarnas identitet.
| studien fanns en viss risk att samtalen skulle bli av privat eller kanslig karaktar, det fanns en
risk att de som deltog skulle k&nna sig utlamnade eller vérderade. Jag har darfor varit noga
med mitt forhallningssétt, jag har gjort mig man om att vara finkanslig, lyhérd och uppmérk-
sam. Det var ocksa viktigt att deltagarna innan de tackade ja till medverkan fick reda pa syftet
med studien, upplagget samt hur presentationen kommer att ske. Innan publicering fick alla
deltagare l&sa igenom sina samtalsutskrifter for att ges mojlighet att andra eller ta bort det
som inte kéndes bra.

Enligt Vetenskapsradet (a.a.) finns fyra huvudkrav pa forskning, vilka har beaktats i studien.
Informationskravet: Deltagare, vardnadshavare samt rektor har via mail och/eller muntligt fatt
reda pa deras uppgift i studien samt syftet med densamma. De har ocksa upplysts om att deras
deltagande ar frivilligt. Samtyckeskravet: Alla deltagare har samtyckt till att medverka i stu-
dien och de har ocksa informerats om att de kan avbryta deltagandet nar de vill. Konfidentiali-
tetskravet: Deltagarna har fatt reda pa att deras uppgifter kommer att behandlas konfidentiellt
och att varken riktiga namn pa deltagare eller skola kommer att namnas i studien. Nyttjande-
kravet: Deltagarna har fatt reda pa att uppgifterna och svaren fran samtalen endast kommer att
anvandas till studien och inte for nagra andra andamal.

I samband med samtalen fick deltagarna information om de fyra etiska huvudprinciperna.
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Resultat

Denna del av uppsatsen innehaller resultaten fran de sex samtal som genomforts, tre elevsam-
tal samt tre lararsamtal. Avslutningsvis presenteras en analys av resultatet dar likheter och
skillnader i berattelserna lyfts fram. Den utgangspunkt jag har haft ar hur elever, vilka ingar i
nagon slags sarskiljande verksamhet, upplever sin tid i den vanliga klassen, nar de ar inklude-
rade, samt tiden de ar i den andra verksamheten. Jag vill dessutom jamfora detta med lararnas
upplevelser av eleverna, hur de ser pa inkludering samt hur de uppfattar eleverna.

Elevsamtal

Pernilla

Pernilla gar i nian och ska till hosten, som hon sjalv uttrycker det, bérja pa gymnasiet pa ett
program som hon vill ga. De svarigheter Pernilla har bestar i att hon behdver extra tid och
hjélp att tolka det hon laser och arbetar med for att forsta uppgiften. Hon séger sjélv att hon
inte har behov av att det &r lugnt och tyst runt omkring henne, utan att det racker med att na-
gon sitter bredvid och & med och forklarar. Hon uttrycker det som att det &r med inlarningen
som det ar svart, alltsa att forsta det jag laser, jag behdver lasa texten tva ganger kanske for
att fatta. Och matten...Vad géller kompisar eller sociala relationer har Pernilla inga svarighe-
ter. Hon har gatt pa den aktuella skolan hela sin skoltid, anda sedan forskoleklassaret. | och
med detta har hon alltid haft kompisar i skolan, &en om en del har forsvunnit och andra
kommit under aren. Under forskoleklassaret fanns det extra timmar som stod i klassen som
var amnat at Pernilla, men det var inget riktat stod, utan fungerade mer som en extra person
som fanns dar nér det behdvdes.

Tiden pa lagstadiet beskriver Pernilla som positiv och med kénsla och varme. Hon gick i en
vanlig klass med kompisar fran forskoleklasstiden. Hennes larare var kanda for henne och hon
upplevde trygghet och lugn. Den extra hjalp hon fick under lagstadiet bestod i att hon fick
hjalp med matematiken. Den hjalp hon behdvde/fick bestod i att hon gick till en speciallarare
under dessa timmar, dar hon kunde fa det extra stod just Pernilla behdvde. Néar vi pratar om
den sorts stod hon fick och hennes upplevelser under denna tid &r hon positiv. Hon tyckte om
att ga ifran klassen och kommer inte ihag att det kandes konstigt eller att ndgon undrade vart
hon tog véagen. Pernilla menar att: Jag tyckte om att ga ivag for att fa hjalp, det kandes inte
konstigt. Det berodde nog mycket pa att jag gillade lararen och att det var mysigt och lugnt
att sitta med henne. Hon kan inte komma ihdg att hon hade en kansla av att missa nagot nar
hon gick ivag, eller att hon undrade vad de andra gjorde i klassen.

Nar Pernilla bérjar femman bestammer, enligt Pernilla, hennes mamma i samrad med larare
att hon ska borja i en sarskilt undervisningsgrupp, detta pa grund av att de svarigheter hon
haft med att f6lja med hade dkat med 6kande krav pa larandet. | denna grupp ingar elever fran
olika klasser fran mellan- och hogstadiet. Redan efter en vecka ville hon tillbaka till sin vanli-
ga klass. Hon tyckte inte om att vara i den lilla gruppen. Nér Pernilla ombeds att forsoka for-
klara varfor den kéanslan var sa stark da, i femman, sager hon att jag ville ju vara med mina
kompisar, med mina vanliga larare. Det var mamma som bestadmde att jag skulle borja dar, i
lilla gruppen, inte jag. Hon tyckte att det skulle ha funkat att lara sig i den vanliga klassen,
bara hon kunnat fa lite extra hjéalp under lektionerna.
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Vi pratar om hur det kommer sig att hon fortsatte i den lilla gruppen och Pernilla menar att det
var ju sa det var bestamt. Om man val har barjat, sa blir man kvar. Nér hon nu gar sista aret
ar hon endast med den vanliga klassen pa idrott, slojd, bild och musik. Hon skulle garna ha
velat ga mer, eller allt i den vanliga klassen. Pernilla menar att det skulle ha varit mycket batt-
re for da hade hon fatt betyg i kdrndmnena ocksa. Som det ar nu, tror hon att hon bara far be-
tyg i de &mnen hon &r i vanliga klassen och hon ar osdker pa om det kommer att racka till att
komma in pa det program hon vill till hosten. Dessutom &r det dar hon har fler kompisar och
kanner sig mest hemma. Visst kan det kdnnas konstigt ibland, tycker Pernilla, nér hon ar i den
vanliga klassen, som om hon &r pa besok, men alla vet ju vem hon ar och hon upplever att hon
AR ndgon dar. |1 den lilla gruppen ddremot kanner hon sig inte hemma, dar har hon inga band,
trots att hon tillbringat den mesta tiden av sina senaste fem skolar dar. Jag tror att jag ar i
lilla gruppen, kanske 90 % och bara 10 % i min klass. Det &r ju ingenting nastan. Kanslan av
tillnérighet, gemenskap och utveckling ar trots detta storre i den vanliga klassen. Pernilla tror
att hon, férutom att hon har fler kompisar dér, dessutom hade k&nt mer motivation att l&ra sig
i den vanliga klassen. Nu har jag ju inget att nd, det kanns inte som om jag far eller vinner
nagot pa att arbeta eller plugga. I lilla gruppen sitter jag bara och lar mig, men jag skulle
vilja fa betyg, jag tror att jag skulle ha kunnat fa det.

Hennes kansla pa morgonen &r att hon vill ga till skolan och hon tycker att det ar bra att vara
dar. Hon upplever att hon &r nagon, det ar hennes skola, lika mycket som nagon annans. Nar
hon &r i skolans allmanna utrymmen, savél som i vanliga klassen upplever Pernilla att det inte
kéanns som om hon inte hér hemma dar. Jag har ju gatt pa skolan hela tiden, sa jag kénner
alla och kanner mig hemma. Det &ar klart att det ar lite ensamt om kompisarna inte ar dar,
men det &r det val for alla. Ibland tycker jag att de som inte kant mig hela tiden kanske und-
rar varfor jag helt plétsligt &r med pa en lektion, men det bryr jag mig inte om...

Sammanfattningsvis ar Pernillas upplevelse och erfarenhet fran de sista fem aren av hennes
skoltid att hon kanner sig mer delaktig och inkluderad i den vanliga klassen, trots att hon till-
bringat mest tid i den lilla gruppen. Hennes livsvérld fordndrades nar hon borjade i femte
klass och den forandringen paverkade hennes skoltid pa ett satt som hon i efterhand onskar
skulle se annorlunda ut.

Kristoffer

Kristoffer gar i arskurs atta pa skolan. Han har en hjarnsynskada vilken benamns CVI (cere-
bral visual impairment). Detta tillstand kan innebara att man far problem med t.ex. skelning,
men framforallt med avstandsbedomning, ansiktsigenkanning, orientering, rorelser samt att
tolka intryck i roriga miljoer (www.sankterik.se). Kristoffer menar sjalv att det inte &r hans
synskada som &r anledningen till att han har behov av extra stdd. Jag tycker faktiskt inte att
jag har synfel, det ar inte det som ar problemet. Det &r det att jag blir s& arg som ar jobbigt.
Just denna ilska &r inget som brukar uppsta nar han &r i skolan, utan det blir mest s& hemma. |
skolan tycker han att svarigheterna ligger i att han har lite svart med matten och med att skri-
va engelska texter. Han upplever att han behéver lite mer tid och en aning mer lugn nar han
ska lara. Pa skolan bérjade han vid jul i arskurs fyra. Han bytte fran en annan skola i stadsde-
len for att det var brakigt och stokigt. Kristoffer upplevde att lararna inte tog tag i saker dar
och att det var mycket ret och tjafs. Alla var inte snalla och man larde sig inte sa bra. Hans
foraldrar bestamde att han skulle byta skola och han hamnade da i den lilla gruppen med en
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gang. Detta var ocksa en anledning till bytet, att det fanns en sarskilt undervisningsgrupp.
Tidigare hade hjalpen han fatt inte varit sa bra, men det blev béttre i och med bytet.

| borjan gick han nastan hela tiden i den lilla gruppen. Han var inte med sa mycket i sin vanli-
ga klass och det kanske var svart att fa kompisar da, eftersom han var ny i skolan, men, menar
Kristoffer, han larde sig mer i den lilla gruppen och det var viktigt for honom. Han tror sjalv
att det behdvdes for att han skulle utvecklas och léra sig béattre. Det var ok tycker han, foér det
blev ju lugnare jamfort med andra skolan.

Nu pa hogstadiet &r han i sin vanliga klass nastan hela tiden, kanske 80 %. Han ar i den lilla
gruppen kanske bara en eller tva lektioner varje dag. De lektioner Kristoffer har i den lilla
gruppen upplever han som att han behdver, just for att fa den dér extra hjalpen och stodet.
Annars tycker han att det funkar bra att vara i den vanliga klassen, men med en del larare pa
en del lektioner tycker han att det &r svart att folja med, det ar for avancerat. De texter vi laser
ar som pa hogskoleniva... det ar manga som har svart att hanga med. Han tror att det hade
varit lattare att arbeta med detta i den lilla gruppen, men att det mer har med innehallet att
gora och inte sa mycket att géra med hans svarigheter.

Kristoffer beskriver att hans kansla nar han gar till skolan &r bra, det ar helt ok att komma hit,
hér finns ju hans kompisar. | den lilla gruppen har han inte nagon sarskild kompis, men i den
vanliga klassen dar har han sina vanner. | den lilla gruppen ar det bara nagra elever som ar dar
pa samma gang och da blir det lugnt och lattare att arbeta med det Kristoffer upplever som
svarare, men han saknar kompisar dar. Hans klasskompisar i den vanliga klassen vet att han
gar till lilla gruppen ibland, men de vet inte varfor. Att de skulle bry sig eller fundera dver
varfor han forsvinner ibland tror Kristoffer inte ar troligt. Han tycker inte heller sjalv att det
kénns konstigt att han gar ivag da och da, utan det &r bara sa det ar. Nar han kommer in i klas-
sen kanns det bra, inget annorlunda. Jag kanner mig hemma pa bada stéllena, det ar ok med
bada. Jag hor hemma med dem i klassen mest. Jag tycker inte att jag missar nagot om jag ar
borta, jag far ju bara lite mer hjalp da. Kristoffer menar att han inte tanker sa, han tanker att
han ar trygg i sig sjalv och han kénner sig lika sjalvklar som de andra. Det ar lika mycket hans
skola som nagon annans, han kénner att han kan vara sig sjalv.

Kristoffer tror att om han varit i sin vanliga klass hela tiden hade han kanske fatt samma be-
tyg, men att det hade kravt mer av honom och han kanske hade fatt arbeta mer hemma. Vad
galler kompisarna hade det ocksa varit annorlunda. Han tror att han hade haft fler kompisar
da, i alla fall nagra. Trots det tror Kristoffer att han om han fick vélja igen, med facit i hand,
hade han &nda valt att vara i den lilla gruppen igen, men kanske lite mer i den vanliga klassen.

Sammanfattningsvis kan sdgas att Kristoffer menar att han ar ndjd med sin skoltid, han varde-
rar att lara sig, om inte lika hogt som att vara med och ha kompisar, sa i alla fall hogt. Att lara
sig ar nagot han drivs av och han &r intresserad av kunskap. | och med bytet fran den andra
skolan forandrades Kristoffers livsvarld och de mindre bra upplevelser han hade sedan tidiga-
re ersattes med mer positiva saddana. Kéansla av att nu vara en del av en gemenskap finns hos
Kristoffer och ar nagot som han upplever som sjalvklar. Saklart att han ar en i gruppen, trots
att han ibland gar ivag till lilla gruppen.
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Miranda

Miranda gar i arskurs fem. Orsaken till hennes svarigheter kan harledas till att hon har epilep-
si. Detta innebar att hon har sma, sma anfall under dagarna vilka i sin tur bidrar till att hon har
svart att komma ihag saker. Hon behover mycket hjélp och stdd i sin inlarning och utveckling.
Matten ar lite jobbig... Jag ligger under lite jag ar inte lika bra som de andra. Liksom Pernil-
la borjade Miranda pa skolan redan i forskoleklassen, men under lagstadiet gick hon pa en till
skolan tillhérande mindre enhet i ett angransande hus. Under denna tid fick hon stéd och hjalp
genom att en specialpedagog kom vissa timmar i veckan och arbetade enskilt med henne. De
satt i ett rum nara klassen och arbetade. Det tyckte Miranda var bra, det kdndes skont att fa
lite bra hjélp och stod.

Nar hon bérjade i fyran borjade hon i den lilla gruppen med en gang och det visste hon om for
det hade mamma och pappa ordnat. Hur det kandes da kan hon inte komma ihag riktigt, det
var ju langesedan... Det var bara sa det var, det ar ju de som bestammer, men jag tror att jag
tyckte att det var ok. | den vanliga klassen var det nastan samma kompisar som pa lagstadiet,
klassen fick halla ihop. Det upplever Miranda som en trygghet, da var det nastan som tidigare.
Hennes kansla och upplevelse ar att hon kanner manga och har manga kompisar. De har gatt
tillsammans néstan sedan forskoleklassen och hon séger att hon k&nner dem riktigt bra. Som
det ar nu, menar Miranda, har hon inte nagon riktig kompis i den lilla gruppen, men hon kan-
ner dem ju.

Nar Miranda kommer till skolan tycker hon att det &r ok att vara har, fast egentligen, sager
hon, skulle hon helst vilja vara hemma och sova mer. Hon séger att hon trivs bra och har
manga kompisar att vara med. Framforallt &r det bra pa vissa lektioner, och pa rasterna sa-
klart. D& ar hon med kompisarna i den vanliga klassen och i andra klasser. Annars gillar hon
SO: Jag gillar nog stenaldern, det &r roligt, da ar jag med klassen och det gillar jag.

Miranda ar nastan hela sin skoltid i den lilla gruppen for att kunna fa det stéd hon behéver.
Hennes kansla nar hon ar i den vanliga klassen ér, trots att hon ar dar sa lite, bra. Jag vill ju
vara dar, fastan jag ar dar sa lite, vill jag vara dér, for att jag vill och trivs. Det kanns precis
som vanligt nar jag ar dar... Men i den lilla gruppen tycker hon ocksa att det &r bra. Miranda
menar att hon lar sig mer och béttre i den lilla gruppen. Dér &r lite lugnare och lattare. Fast,
sager Miranda, om hon skulle fa vilja sa skulle det nog vara i den vanliga klassen hon hade
valt att vara mer, for dar ar ju kompisarna.

Sammanfattningsvis ar Mirandas upplevelse av sin skoltid positiv. Hon tycker att hon trivs
bra och att hon ar nagon viktig, hon kan vara sig sjalv. Hon tror att det kanske beror pa att hon
har gatt i skolan sa lange, sa hon kénner till skolan sa bra och hon har manga kompisar. Hon
ar nojd med hur hon har det, hon &r pa tva stallen och bada &r viktiga, fast pa olika sétt. Hen-
nes livsvarld forandrades i och med att hon bérjade i lilla gruppen, en férandring som Miran-
da sjalv inte reflekterar sérskilt mycket dver. Hennes kénsla i skolan &r positiv och bra, det ar
hennes skola som hon kanner sig hemma i.
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Lararsamtal

Sven

Sven har arbetat som larare i 13 ar och hans huvudamne &r idrott. De senaste 11 aren har han
varit pa den aktuella skolan. De forsta fyra aren arbetade han endast som idrottslarare, men i
sju ar har han ocksa haft matte och NO. Han har klasser i idrott bade pa mellan- och hogstadi-
et, men matte och NO bara pa hogstadiet.

Sven beskriver den Kklass dar Pernilla &r elev. Fordelningen mellan killar och tjejer &r ganska
jamn och bland tjejerna finns en stark grupp som haller ihop och som kanner trygghet i var-
andra. | denna grupp ingar Pernilla som en viktig del. I bérjan av hogstadiet fanns en del pro-
blem mellan killar och tjejer i klassen. Det rorde sig om uppdelningar och en trakig attityd
samt glapord mot varandra, framférallt mot tjejgruppen, och under en period arbetade Sven
och de andra lararna aktivt med att 16sa dessa. Detta innebar bl.a. samtal med foréldrar,
gruppsamtal med elever samt delning av grupperna under idrotten, dar svarigheterna syntes
tydligt. I sjuan delade vi av salen och hade idrott i mindre grupper. Detta var for att alla skul-
le kunna vaxa och kanna att de lyckades och var duktiga utifran sina egna formagor. Det fun-
kade bra, det var ett tufft arbete, men nu i nian &r det en bra klass med respekt for varandra.

Sven menar att vi har en skola for alla. Det finns olika I6sningar inom skolan sa att elever i
behov av sarskilt stod kan ga i samma skola som de Gvriga eleverna. Sven menar att visst
finns det alltid forbattringar att géra, men han upplever skolan som likvardig och som om alla
har en plats.

Inkludering for Sven innebér att han kan individanpassa undervisningen for att tillgodose allas
behov. Okad arbetsbelastning tror dock Sven kan géra att det blir svarare att hinna med detta
och det kanske kan leda till fler sérskiljande l6sningar for de elever som har stddbehov. For
egen del skulle Sven vilja att alla elever var kvar i klassen och att I6sningarna fanns dér. Det
finns sa mycket kraft och resurser hos eleverna sjalva och om det &r en elev som behéver
hjalp kan hon kanske fa det fran kompisar manga ganger. Jag later mina elever arbeta tva
och tva sa att de kan hjéalpa varandra. Det ger ocksa mig mer tid till dem som behdver mer
hjalp av mig.

| Svens klass ar det ett par elever, forutom Pernilla som far en del av sin undervisning i speci-
ella undervisningsgrupper. Detta ar inget som Sven tror klassen upplever som konstigt, att de
ibland inte & med pa lektionen och ibland &r med. Det ar nagot som Sven sjalv ser som natur-
ligt, och han antar att det ar sa for eleverna ocksa. Det har alltid varit sa och det &r inget kons-
tigt eller fel. Skolan i sig har en kultur och en historia i att alltid ha en relativt stor andel ele-
ver i behov av extra stod och detta, menar Sven, kanske bidrar till att det ar sa naturligt och
sallan ifragasatt att vissa elever ibland inte ar med. Eleverna som ingar i dessa sarskilda un-
dervisningsgrupper tror Sven inte heller har ett problem med detta. De gar ivag frivilligt och
det ar elevernas eget val att gora det. Jag tror att de kanner att det ar skont, att de far en and-
ningspaus, i alla fall de som bara gar dar ibland. Daremot upplever Sven att det a&r mycket
tuffare nér en specialpedagog ibland kommer och plockar ut en elev under en lektion for att
kanske gora ett test eller liknande.

I klassen tycker Sven att Pernilla har en given roll och hon &r en i gruppen. Han tror att hon
har en stark position i sin kompisgrupp och ar hon inte i skolan en dag s& marks det. P4 idrot-
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ten kan hon ta en ledarroll nér det &r nagot hon &r duktig pa och han 6nskar att hon gjorde det
oftare. Den specialidrott som Sven har for en grupp barn i olika arskurser, vilka har behov av
sarskilt stod, ar ett tillfalle dd Pernilla verkligen syns och har en mycket viktig roll. Ar hon
inte med upplever han att de yngre eleverna inte riktigt vet vem de ska vanda sig till. Sjalv
upplever Sven att han saknar henne om hon inte ar med, det &r den skillnaden han kan upple-
va. Han tycker inte att han behdver anpassa undervisningen sarskilt for Pernillas behov. Hon
hanger med bra, i alla fall pa de praktiska amnena. Sven tror till och med att Pernilla skulle ha
klarat av att ga i den vanliga klassen i stort sétt hela tiden, med visst stéd. Om hon hade fatt
hjalp att slussas in mer och mer i klassen och i sakta tempo &r jag nastan helt séker att hon
skulle ha fixat det bra. Hon har ju sitt kompisgang dar alla &r goda mot varandra och dar
man dessutom ar hjalpsamma. Sven har goda erfarenheter fran detta for ett par ar sedan nar
det var ett par killar med s.k. bokstavsdiagnoser som ett steg i taget slussades in i sina vanliga
klasser for att i nian ga alla sina lektioner dar. Sven &r 6vertygad om att dessa Killar vaxte och
upplevde en stark kansla av att lyckas. Det hade sakert varit ett alternativ for Pernilla ocksa
tanker Sven.

Sammanfattningsvis menar Sven att han inte upplever Pernilla som inkluderad i skolan. Hon
ar ju dar och sa, men inte inkluderad pa riktigt. Utifran Svens definition av begreppet inklude-
ring, menar han att Pernilla ar i den vanliga klassen for lite for att han ska kunna se pa henne
som en elev som dr inkluderad. Kanske att hon &r inkluderad i skolan, men i klassen &r hon
det inte menar Sven, nagot som han 6nskar skulle vara annorlunda. | en skola for alla dar allas
lika varde &r en vardegrund som ar viktig, menar Sven att omhandertagandet av elever i behov
av sarskilt stod skulle kunna se annorlunda ut. Med lite mer resurser i klasserna skulle betyd-
ligt fler elever kunna ga hela sin skoltid i den ordinarie klassen och det, anser Sven, skulle dka
dessa elevers sjalvkansla, starka deras syn pa att vara nagon och 6ka deras kansla av delaktig-
het. Allt detta, sdger Sven, som ar sa viktigt for att kunna lara och for individens utveckling.

Sofia

Sofia har arbetat som larare i fem ar och hela tiden pa den aktuella skolan. Hon har klasser pa
hogstdiet och hennes @mnen ar matte, teknik och NO. Hon &r ocksa mentor fér en klass, ett
mentorskap som hon delar med en annan larare.

Né&r Sofia beskriver sin klass, dar Kristoffer ar en av eleverna, pratar hon om en klass med
hog arbetsmoral. De ar genuint intresserade av skolarbetet och vill nagot med sin narvaro i
skolan. Det ar séllan som rastens eventuella tjafs och oegentligheter foljer med in i klassrum-
met, utan detta stannar kvar i korridoren eller slapps helt enkelt. Nar klassen vél sitter pa lek-
tion sa jobbar de. Det kanns roligt och motiverat att arbeta med elever som verkligen vill och
som har suget att lara.

Sofia menar att vi har en skola for alla, med betoning pa ALLA. Hon beskriver att det ar
sjalvklart att alla ska ha rétt till utbildning och tillhérighet, men darmed inte sagt att det ar i
elevens basta att alla elever ska ga i samma skola. Som exempel tar Sofia upp en elev som
kommer fran ett annat land och inte har det svenska spraket. Om den eleven ska fa en rattvis
utbildning och en tillhérighet, kan det ju kréavas att han/hon behover ga i en annan form av
verksamhet. Detsamma géller elever med svara handikapp, etc. Dock betonar Sofia att det &r
barnets basta som ska rada, vilket nog inte alltid ar dverensstammande med hur det ser ut i
skolan idag, tycker Sofia.
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En likvardig skola menar Sofia kan vara lite svardefinierat, da det ar ett begrepp som &r popu-
lart och som manga svanger sig med i skolan. Visst ar det sjalvklart, menar Sofia, att i skolan
ska alla vara lika mycket varda. Om man gar en niva hogre upp och tittar organisatoriskt pa en
likvardig skola menar hon att det ibland kan vara svart att ”"behandla” och bemota alla likvér-
digt. Sjalvklart tycker jag att alla ar lika mycket varda och att alla har samma réttigheter,
men ibland ar det svart. Jag menar en del behdver mer hjélp och i en stor klass récker jag
inte alltid till. Om en elev far mer hjalp, for att han eller hon beh6ver det, sa betyder ju det att
de andra far mindre hjalp. Och vad &r det som sager att de inte &r varda min tid lika mycket.
Visst, menar Sofia, kan undervisning alltid anpassas efter individerna, men det som hénder
organisatoriskt lagger ibland fallben for lararrollen i klassrummet. Hon &r dock man om att
alltid ha allas valmaende och behov i dtanke och tror att det ar viktigt att man agerar utifran
likvardighet. | sitt klassrum sétter hon tydliga granser och stopp mot kréankningar.

Sofia anser att inkludering betyder att alla elever & med i klassen pd den normala undervis-
ningen och att ingen ska behdva vara utanfor, varken undervisning eller dvrig tid i skolan.
Hon tror till viss del pa assistenter for att kunna I6sa denna problematik, men det ska inte bara
vara vem som helst, utan det maste vara nagon med utbildning som kan hjalpa till i alla sam-
manhang och vara ett stod runt eleven hela dagen. Det Sofia tanker pa i sitt eget klassrum ar
att hon anpassar undervisningen till dem som behover lite extra och vad géller Kristoffer har
hon hans starka sidor i atanke nar hon planerar de lektioner han ar med pé&. Overhuvudtaget
tycker jag att alla maste ges mojlighet att visa det som de ar duktiga pa, oavsett hur de visar
det. D& ar det viktigt for mig att alla sétt kan erbjudas eleverna och framfor allt de som har
svart med vissa bitar.

De elever Sofia har som ibland gar ivég till sarskilda undervisningsgrupper blir inte sarbe-
handlade av sina klasskamrater. Hon tror att det beror pa att det ar sa sjalvklart, det har alltid
varit sa och det ar inget som nagon ifragasatter. Daremot kan ibland nagon av dessa elever
knorra lite nar de ska ga ivag fran lektionen till en annan grupp, men detta tror Sofia mest
beror pa att de kanske far andra krav pa sig i dessa grupper att prestera och att det inte ar lika
enkelt att "’komma undan”. Vad galler Kristoffer upplever hon inte att det ar sa, for nar han
inte &r med i klassen sa ar han med i den lilla gruppen fran borjan, han behéver inte ga ifran
nagot som pagar.

Vad galler Kristoffers roll i klassen tror Sofia att det ibland &r lite svart for honom och att han
inte alltid kanner sig bekvam i klassrummet. Detta kan till viss del bero pa att han kommer lite
sent fran den sarskilda undervisningsgruppen och darmed missar den viktiga sociala interak-
tionen som sker i korridorer, etc. Dessutom har Kristoffer bara gatt i Sofias klass sedan host-
terminen. Tidigare gick han i parallellklassen. Att han bytte berodde pa att det under sjuan var
en del trakigheter bland killarna i gruppen. De var inte alltid schyssta mot varandra och larar-
na, i samrad med foraldrar och rektorer, valde att lata Kristoffer byta klass. | den nya klassen
upplever Sofia att han vél egentligen inte har en riktig kompis och att han & mycket for sig
sjalv. Det kanske inte ar sa latt att komma in i de redan befintliga grupper som finns, men min
kénsla ar att han anda har det béattre héar, det ar nog inte lika mycket brak och tjat... Daremot
tar han plats i klassen vad géller kunskapsbiten, han &r stark i diskussioner. Han tycker om att
prata och &r inte alls radd eller tveksam infor att sdga var han tycker. Sofia séger att han inte
ar annorlunda jamfort med de andra eleverna eller jamfort med tidigare elever som gatt i sar-
skilda undervisningsgrupper. Skillnaden nar Kristoffer ar med i klassen, jamfort med nar han
inte dr det, ar, menar Sofia, att hon anstranger sig mer for att vara tydlig, vilket hon egentligen
inte ser som betungande. | klassen marks det ingen skillnad. Sofia ser fram emot att han under
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nasta ar ska ga mer timmar i den ordinarie klassen och tror att han kommer att klara det ut-
maérkt, att han kommer att véxa i det, 6ka sin sjélvkansla.

Sammanfattningsvis stéller Sofia sig tveksam till om hon tycker att Kristoffer &r inkluderad i
skolan. Under lektionerna, dar tanker Sofia att han ar inkluderad, eftersom han &r delaktig och
aktiv i det som sker. Daremot tror hon inte att det ar sa under resten av skoltiden, t.ex. pa ras-
ter och i korridoren. Trots att Kristoffer &r med storre delen av sin skoltid i klassen, sa ar han
inte lika delaktig och aktiv i det som sker utanfor klassrummet och detta tror Sofia ar anled-
ningen till hennes kansla att han inte ar inkluderad. Hennes definition pa inkludering och hur
skolan skulle kunna arbeta med detta innebér dkade resurser i form av t.ex. elevassistent, inte
bara i klassen, utan ocksa utanfor klassrummet. Om nagon finns runt eleven under hela skol-
dagen for att stdtta eleven tror Sofia att elevernas upplevelse av att vara inkluderade skulle bli
annorlunda och mer stdmma 6verens med intentionerna med inkludering.

Maria

Maria har arbetat som mellanstadielérare i 37 ar, varav 27 ar pa den aktuella skolan. Hon har
for tillfallet en arskurs fem som hon har i alla @mnen utom de praktiska. Hon har haft klassen
sedan arskurs fyra.

Miranda &r elev i den klass Maria har och har varit det sedan starten av fyran. Maria menar att
det &r en lugn och harmonisk klass. Hon behdver sallan reda ut konflikter eller brak som skett
under rasten och det ar en rofylld stdmning i klassrummet. Konsférdelningen &r ungefar jamn
och manga elever har gatt tillsammans sedan forskoleklassen. De kanner varandra val menar
Maria och hon upplever ingen konkurrens eller tdvlan mellan eleverna. Det kdnns inte som om
det &r nagon i klassen som bestammer eller agerar drottning, ingen har den rollen. De ar som
de &r och accepterar varandra utifran detta.

Maria tycker att skolan skall vara for alla, men att det ar svart att leva upp till det, sa hon &r
tveksam till om det idag egentligen ar en skola for alla vi arbetar i. Det borde vara sa, menar
Maria, att alla elever ska ga i samma skola, egentligen oavsett handikapp. Men sa har man ju
hort att vissa elever med vissa handikapp trivs battre att vara tillsammans i en grupp med
andra som har liknande problem. Om en elev ar for annorlunda sa blir det nog inte sa latt att
vara i en skola for alla, man kénner nog att man sticker ut fér mycket. Det blir nog inte sa latt
for dem. Maria menar att det nog &r svart att ha den skola for alla som vi ska strava efter, det
ar nog en utopi.

Att skolan ar likvardig tror Maria inte stammer pa alla skolor. Hon menar att skolan snarare
overlag inte ar likvardig. | mangt och mycket upplever hon det som om det beror pa lararen
mer an att det skulle var nagot pa organisationsniva. Var skola kanns inte likvardig, alla vux-
na i skolan tar inte emot eller arbetar inte med alla elever pa ett likvardigt satt. Maria menar
att det ar lite kansligt att prata om detta, men egentligen ar det val inget nytt eller konstigt. |
skolan, sdger Maria, har det val alltid funnits och finns fortfarande alla typer av manniskor
som arbetar och alla kanske inte ar de mest lampade att arbeta med alla slags barn...

Maria tycker att inkludering ar nagot skolan bor strava efter, om det inte ar elever med allt for
svara handikapp. Hon tror att man mar bra av att vara i en grupp med jamnariga och normal-
fungerande elever. Har finns dock ett problem, menar Maria. Hon betonar att hon inte brukar
prata om resurser, eller rattare sagt bristen pa dessa, men att det i denna fraga inte gar att
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komma ifran. Problemet uppstar nar elever som &r inkluderade i undervisningen inte far den
hjalp de behdver nér de &r i den ordinarie klassen. Som exempel ndmner hon olika tekniska
hjalpmedel som skulle innebdra att en elev i behov av extra stod skulle kunna félja med i un-
dervisningen pa samma villkor som resten av gruppen. Om nu dessa resurser inte finns och
eleven ar inkluderad undrar Maria hur inkluderad denna elev egentligen ar. Nar eleven sitter
med i klassrummet, utan mer hjélp an den som lararen har "tid” att ge, vill Maria ifragasatta
meningen med detta. For att det ska bli en god inkludering maste denna typ av resurser tillfo-
ras just den eleven. Jag tror pa inkludering utifran att det blir battre for eleven, men inte utan
de nédvandiga resurserna.

Nér en elev i hennes klass ibland inte & med och ibland &r med, &r det inget som de 6vriga
eleverna reagerar pa, menar Maria. Det &r naturligt och det ar inget konstigt. Hon tror att alla
elever vet att nagon ibland behdver lite extra stod och da ar det ju sjalvklart att man ska fa det,
det ar elevens rattigheter. Den elev som ar borta har heller inga problem med detta tror hon.
De vet varfor och kanske de upplever det som om det ar ett tillfalle till att fa just den hjalp de
behover. Kanske skulle reaktionen vara annorlunda om eleven blev utplockad under lektionen
av en specialpedagog som skulle gora nagon slags test, men det skulle Maria aldrig tillata. |
mitt klassrum kommer ingen specialpedagog in och hamtar ut en elev fran sin tillhdrighet
eller fran det pdgaende sammanhanget.

Mirandas roll i klassen upplever Maria som sjalvklar, det ar inget hon egentligen har tankt pa.
Eftersom ingen i klassen ar en sjélvklar ledare, kdnns det som om alla &r lika mycket vérda,
aven Miranda. Klasskompisarna ar mot henne som mot alla andra. Hon upplever ingen skill-
nad nar hon &r dar eller ndr hon inte ar det. Maria tycker inte att hon behdver anpassa under-
visningen pa de lektioner Miranda ar med, men hon &r noga med att lyfta och starka henne
infor de andra da hon lyckas med en uppgift. Den alder hon befinner sig i nu &r ju en kanslig
alder da man borjar tanka alltmer pa vad andra tycker om en och att det ar viktigt att lyckas.
Da ar det ju extra viktigt att fa positiva upplevelser och erfarenheter. Darfor ar det viktigt att
forstarka de omraden dar Miranda &r framat och kan mycket. Jag forsoker att uppmuntra och
berdmma henne infor de andra nar det ar lage for det.

Sammanfattningsvis ar Marias kénsla att Miranda &r inkluderad i klassen nar hon ar dar. Hon
upplever inte att Miranda har svarigheter med att vara en i klassen, da hon &r med pa alla
praktiska d&mnen och lasning. Dessutom &r hon oftast med under raster och andra aktiviteter
som klassen gor tillsammans. Hon tror att Miranda behéver all den hjalp och de extra resurser
hon far i den lilla gruppen. Hennes problematik gor det nodvandigt. For att elever ska kunna
ségas vara inkluderade menar Maria att det kravs mer resurser i klassrummen i form av fler
pedagoger och tekniska hjalpmedel. Utifran Marias definition av inkludering ar detta en forut-
séttning for att elever ska kunna vara inkluderade.

Resultatanalys

De deltagande eleverna har forstaelse for att de har behov av extra stod. De inser att de beho-
ver detta for att kunna ldra sig pa basta sétt. Det de upplever att de behover ar lite extra tid och
hjalp for att kunna forsta t.ex. texternas innehall. Denna insikt &r nagot de alla har och &r val
medvetna om. De dr dock inte Overtygade om att det just ar i den lilla gruppen som de vill
vara bara darfor, utan de menar att de skulle kunna vara i den vanliga klassen och fa hjalp dar
istallet. Det ar inte nodvandigt att vara i en liten grupp med fa elever dar det ar valdigt lugnt
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och tyst for att de ska kunna lara sig. Alla tre menar att om de bara skulle kunna fa lite mer
stod i klassen, kanske en larare till, sa skulle de sékert ha klarat av att vara dar. Miranda har
dock inget emot att vara i den lilla gruppen. Hon kanner att det ar ok dar ocksa.

Eleverna i studien ar 6verens om att de egentligen trivs béattre i den vanliga klassen. De menar
alla att trots det behov av extra hjalp de har, &r det i klassen de vill vara och det &r dér de har
sina kamrater. Detta gar i linje med synen pa inkludering, stravan efter delaktighet och me-
ningsfull samvaro. Ké&nslan de har av att vara med har de i klassen och inte i den lilla gruppen.
Den lilla gruppen star i stort sett for eleverna bara for en plats dit de gar for att det ar dar de
kan fa den extra hjalp de behover.

En av eleverna menar att det kan vara svart att vardera eller valja vad som ar viktigast, kun-
skap eller kompisar. Om han véljer kunskapen sa ar den lilla gruppen viktig och nagot han
behbver, men problemet &r ju att kompisarna &r i klassen. Detta innebér, och har ar likheten
med de andra eleverna tillbaka, att om det bara fanns mer stod att fa i klassen skulle han vélja
att vara dar for dar finns bade kunskapen och kompisar.

Den for studien aktuella skolan har en tradition av sarskiljande verksamhet och férmedlar en
tolerans mot att elever ibland far sin undervisning utanfor det ordinarie klassrummet. Detta
kan bidra till att alla tre elever inte kénner sig stamplade eller udda nér de ar i klassen. Nar de
ar i den lilla gruppen upplever de inte heller att klasskamraterna tycker att det ar nagot kons-
tigt med att de inte & med i klassen. Trots detta vill de alltsa helst vara i den vanliga klassen
hela tiden. De vill vara mer med sina kompisar och de vill ges samma mojligheter till att hela
sin skoltid delta i undervisningen och gemenskapen som de andra eleverna. Hur deras livs-
varldar hade varit om stodet varit utformat pa det satt eleverna énskar ar svart att saga. Livs-
varlden och hur vi upplever den paverkas av allt som sker runt omkring oss. Elevernas berat-
telser formedlar dock en tanke om att skoltiden hade varit annorlunda om de varit helt inklu-
derade i klassen. Deras livsvérldar hade sett annorlunda ut.

Lararnas berattelser redogor en syn pa eleverna som inte fullt och helt inkluderade. En larare
tanker pa sin elev som inkluderad i skolan, men inte i klassen. En annan larare tanker att det
ar tvartom med hennes elev, inkluderad i klassen, men kanske inte i skolan. Den tredje lararen
menar att hennes elev nog kanner sig inkluderad, men inte ar det utifran definitionen av in-
kludering. Alla tre larare berattar om sin syn pa hur skolan borde ta hand om elever i behov av
sarskilt stod och utifran detta grundar de sina antaganden om att studiens elever inte kan upp-
fattas vara inkluderade. For att en elev ska réknas som inkluderad menar lararna att all under-
visning ska ske i den ordinarie klassen, och sa &r inte fallet med dessa elever. Med mer resur-
ser i skolan skulle dock detta kunna tillgodoses och ocksa vara dnskvart, menar samtliga lara-
re. Detta synsatt stimmer med det som styrdokument och litteratur menar ska vara det radan-
de.

Tva av lararna menar att om resurserna inte finns att tillga eller om behoven &r alltfor stora, ar
det inte fel med sarskilda undervisningsgrupper. | dessa fall, menar de, &r eleven i vilket fall
som helst &ndd inte inkluderade i klassen. Den tredje lararen menar att det ska ga att l6sa i
klassen och att det finns mycket av resurser att hamta hos de andra eleverna, vilket kan vara
en del av 16sningen.

Lararna till tva av eleverna tycker att deras elever har en roll i skolan och att de ar viktiga per-

soner. De tror att de har det bra med kompisar och att de inte k&nner sig ensamma, trots att de
gar manga timmar i den lilla gruppen. Léararen till den tredje eleven kan uppleva att denne

33



ibland ar ensam och inte har s3 manga vanner i skolan, vilket kan bero pa att eleven ar borta
en del i den lilla gruppen. Detta bade bekréaftar och motsager det dilemma som finns med sér-
skilda undervisningsgrupper.
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Diskussion

| detta kapitel presenteras forst en reflektion kring valda metod, darefter foljer resultatdiskus-
sion, slutord, specialpedagogiska implikationer samt forslag pa fortsatt forskning. Har ges en
bild av hur jag kopplar ihop resultaten med valda teori och ansats.

Metodologiska reflektioner

Intentionen att fa tilltrade till deltagarnas livsvarld var en ursprunglig utgangspunkt och en
onskan som fanns vid valet av ansats. En fraga som uppstod var om valet av ansats var ett
lampligt val for att undersoka inkludering och upplevelsen av densamma. Amnet inkludering
kan for elever, men &ven for larare, vara av kanslig karaktér. Inkludering, hur den genomfoérs
samt hur den upplevs, kan vara ett dilemma for bade eleven och lararen. For eleven kan det
vara ett dilemma satillvida att dnskan att inga och tillhéra en social gemenskap finns dar alle-
stddes narvarande samtidigt som det beddmts att eleven ar i behov av sarskilt stod, i detta fall
i en speciell undervisningsgrupp. Likasa for lararen ett dilemma da vetskapen finns om allas
ratt till deltagande samt en skola for alla, parallellt med att det kan vara svart att tillgodose
alla elevers behov inom klassrummets ramar. Dock implicerar ansatsen om en féljsamhet och
6dmijukhet som jag gjorde mig man om att folja, vilket gjorde att kdnslan under samtalen var
varm och positiv.

Valet att anvanda samtal som metod kandes naturligt utifran ansatsen. Genom att studien dven
bestod i att vara pa skolan och delta under skoldagen, en slags observationer, skaffades en
forforstaelse som gjorde samtalen battre &n om jag inte haft denna. Risken med denna metod
ar dock att forskarens forforstaelse praglar stunden och dven tolkningen av det empiriska ma-
terialet (Stukat, 2005), men i denna studie har forforstaelsen istallet underlattat samtalen.
Forskaren tolkar deltagarnas livsvarldar genom sin egen livsvarld och resultatet blir givetvis
praglat av detta. Denna forforstaelse kan vara en belastning och leda forskaren i fel riktning,
vilket innebar att det &r betydelsefullt att forskaren alltid & medveten om sin forforstaelse
samt sin paverkan i situationen. Dock implicerar denna ansats vikten av att just forskarens
egen livsvarld moter de deltagandes livsvérldar eftersom forskaren och de som deltar “ar
oskiljaktigt forbundna med sina livsvarldar” och vidare innebar detta “att en brygga maste
slas mellan forskarens livsvarld och de manniskors livsvarldar som studeras” ( Bengtsson,
2005, s. 39-40). Det &r i detta mote som en forandring kan ske.

En reflektion som gjordes under samtalen samt vid analysen av dessa var min forestallning
innan samtalen genomférdes om hur deltagarna skulle upptrada och vad de skulle berétta inte
stamde. Jag hade en forestallning om att eleverna skulle kénna sig obekvama och nagot ovil-
liga att beratta, da &mnet kunde upplevas personligt och kansligt. Likasa hade jag en forestall-
ning om att lararna skulle ha en professionell installning och kunna beratta mer ansprakslost.
Min upplevelse ar att det blev tvartom. Eleverna var avslappnade och berattade garna och
mycket. Jag upplevde att de tyckte det var skont att fa prata och beréatta for nagon som inte ar
deras larare eller foralder. Det kandes inte som om de forsokte anpassa berattelsen utifran hur
de trodde att jag ville att de skulle svara. VVad géller lararsamtalen upplevde jag en annan stel-
het och kanske till viss del osakerhet. Min upplevelse var att de hade en forestallning om vad
de trodde skulle vara lampligt att svara utifran vad styrdokument sager och utifran hur det ser
ut i verkligheten. Upplevelsen var att de garna ville svara ratt och riktigt. Kanske hade det

35



blivit annorlunda om det funnits mer tid till att utfora fler samtal. Det hade varit intressant att
se om deras instéllning mojligtvis hade forandrats och om deras beréattelser blivit annorlunda.

Den tid som fanns till forfogande for denna studie har inneburit att avgransningar och regio-
naliseringar gjorts samt begrénsat antal deltagare. Enligt livsvarldsfenomenologin ska inte
varldar reduceras, alla regioner en manniska ror sig mellan inkluderas i dennes livsvarld
(Bengtsson, 2005). Dock faller det pa sin egen orimlighet att i en studie av denna kvantitet
omfatta och redogora for deltagarnas hela livsvérldar. Det har varit nddvandigt att gora av-
grénsningar och studera den regionala vérld som sammanhanger med hur elever och larare
upplever inkludering. Férhoppningen ar att genom analysen och tolkningen av resultatet kun-
na ge tankar och forslag till atgarder inom undervisningen samt ev. férandra ett bemétande.

Resultatsdiskussion

Beréttelserna i denna studie handlar om inkludering, sett som en réttighet och en foérutséttning
for delaktighet och utveckling. Genom att samtala med deltagarna har jag for en stund getts
tilltrade till deras livsvarldar. Elevernas upplevelser har manga likheter liksom lararnas. Re-
sultaten dr varken anmérkningsvérda eller revolutionerande, men likaval unika fér dem som
deltagit i studien. Likheten mellan resultaten i denna studie tror jag till stor del beror pa att
samtalen ar genomforda pa samma skola dar deltagarna ar del av samma skolkultur och préag-
las av den tradition skolan har. Syftet med studien har aldrig varit att gora resultatet generali-
serbart, men ett forsok gors att relatera resultaten till varandra.

Allas ratt till deltagande och utveckling &r inget som vi i skolan idag inte & medvetna om
eller som vi kan vélja att strunta i. Skolans styrdokument, andra nationella och internationella
dokument samt forskning talar om dessa rattigheter som viktiga och sjélvklara. Visst finns det
fler rattigheter hos individen som skolan och samhallet ska ta hénsyn till, men jag tycker att
dessa tva lagger grunden till hur tiden i skolan kommer att upplevas vilket i sin tur paverkar
hur vi utvecklas som individer och medlemmar av ett samhalle. Att erbjuda varje manniska
mojligheten att utvecklas utifran sina forutsattningar, i gemenskap med andra ar nodvandigt,
men dérmed sagt inte sjélvklart. Forskning visar att det inom skolan finns intentioner och
stravan att arbeta med dessa rattigheter som grund, men att denna strdvan inte récker riktigt
anda fram. Sarskiljande l6sningar genom historien har skapat visionen och behovet om en
skola for alla, ett begrepp som ”handlat om att skolan ska vara en plats dar alla barn har ratt
till delaktighet i de gemensamma aktiviteterna” (Nilholm, 2006, s. 7). Trots dessa visioner ser
vi fortfarande segregerande losningar och arbetsséatt som gar att harréra fran ett kategoriskt
perspektiv. Att resonera kring orsakerna till varfor det fortfarande ser ut som det gor i skolan
ryms inte inom denna studie, men det ar nog sa viktigt att vara medveten om att det i skolan
idag fortfarande finns oldsta fragor.

For elever i behov av sarskilt stod ar det kanske an mer svart att fa sina rattigheter tillgodo-
sedda, t.ex. vad géller deltagande och utveckling. Styrdokumenten &r tydliga vad géller elever
som riskerar att inte uppna malen och dar betonas ocksa allas ratt till utbildning samt att un-
dervisningen ska anpassas utifran individens behov. Svarigheten eller dilemmat med detta
ligger i att alla stravar mot och ska uppna samma mal, men att elevernas forutsattningar varie-
rar. Det galler forutsattningarna de har med sig hemifran, men ocksa de férutsattningar som
finns i skolorna. 1 och med decentraliseringen av skolan som genomfdrdes under nittiotalet
flyttades ansvaret for skolans utformning till kommunerna. Detta innebar att det var kommu-
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nens ansvar att utforma undervisningen samt att se till att laroplanens mal uppfylldes. | Lpo
94 (Skolverket, 2006) betonas att skolan inte ska utformas lika for alla, utan att den ska an-
passas efter elevernas behov och forkunskaper. Dock finns den av staten alagda skolplikten
kvar vilken innebér att alla elever maste ga i skolan, nagot som varken kommuner, skolan,
vardnadshavare eller elever kan bortse fran. Detta implicerar att det kan uppsta svarigheter
just for de elever som riskerar att inte uppna malen nar skolan inte ar utformad att passa dessa
elever, men de maste &ndd komma till skolan och delta i undervisningen. Detta betyder att
skolan manga ganger tar till just sarskiljande losningar for att kunna uppfylla dessa elevers,
men kanske ocksa ovriga elevers, behov. De dokument och den forskning som ligger till
grund for denna studie lyfter fram vikten av inkludering. Det &r viktigt att vara medveten om
att inkluderingsprocessen inte bara innebér en fysisk inkludering av elever, utan att den ska
stracka sig hogre upp i organisationen och samhallet och det ar fragan om individens rattighe-
ter till deltagande och utveckling. Malet &r att all undervisning ska ske inom ramen av den
klass eleven &r inskriven i och det séger sig sjélvt att detta forutsatter organisatoriska forand-
ringar. Om sa inte sker ar risken dverhangande att eleven forblir endast fysiskt inkluderad och
darmed undanhalls sina rattigheter. Nilholm (2006) menar att inkludering kan ses mot skolans
tradition att hantera elevers olikheter med sarskiljande losningar. Pa grund av skolans segre-
gerande historia har behovet uppstatt att se till att de som av olika anledningar inte passat in i
skolans norm pa nagot sitt 4nda ska fa delta; de ska inkluderas. Aven samhallet, som skolan
ar en spegel av, har genom historien segregerat och stigmatiserat individer som inte passar in i
den radande normen. Dilemmaperspektivet (Nilholm, 2003) implicerar att olika skolor hante-
rar sina motsagelser och svarigheter pa olika satt utifran sin skolkultur och sina forutsattning-
ar. For att komma tillratta med olika dilemman, t.ex. inkluderingsfragor, inom skolan menar
Nilholm (a.a.) att det ar viktigt att man i skolan skaffar sig kunskap om vad det &r som orsakar
dilemmat och vad detta implicerar for skolan som organisation. Dessutom behdver perspekti-
vet skiftas fran att det ar eleven som ska “atgardas” och inte undervisning och organisation.
Den skola som ar aktuell i denna studie har en tradition av att hantera de behov som uppstar
kring elever i behov av sarskilt stod genom att ha sérskilda undervisningsgrupper. Skolans
kultur implicerar att det inte &r nagot som &r konstigt eller kanske inte ens ifragasatt att eleven
ibland tas ut fran sitt sammanhang och “frantas” sin ratt till delaktighet. De resurser som idag
finns tillgangliga och hur dessa resurser organiseras tillater formodligen inte nagon annan
I6sning. Dock tror jag att en dversikt av organisationen kring eleverna i behov av sérskilt stod
och att skolan utokar sin kunskap i fragan skulle kunna bidra till en forandring. En férandring
som kan leda till en 6kad inkludering av elever i behov av sarskilt stod.

| Skollagen (Utbildningsdepartementet, 2007a) och i Lpo 94 (Skolverket, 2006) gar det inte
att ta miste pa att en viktig aspekt ar att undervisningen inte far utformas lika for alla eftersom
alla har olika forutsattningar och behov. Dessa olikheter ska ses som en tillgang i stéllet for ett
problem. Styrdokumenten betonar dessutom vikten av att uppfostra eleverna i en demokratisk
anda, till medborgare i ett samhalle dar vi varnar om grundlaggande varderingar och normer.
Stravan efter att skolan ska se till att undervisningen ska ske inom klassrummet, for alla ele-
ver, gar inte heller att miste pa. Ingen ska behdva bli utanfor och riskera att inte inga i gemen-
skapen. Dock visar mycket forskning, aven senare, att det fortfarande ar vanligt med sarskilda
undervisningsgrupper och sérskiljande l6sningar (Skolverket, 2008).

Studiens elever kom p.g.a. sina svarigheter att under mellanstadiet inga i en liten undervis-
ningsgrupp. Detta egentligen tvartemot vad litteratur och styrdokument beskriver ska vara
radande i skolan. Dock kanske skolan upplevde att de inte hade mojligheter att erbjuda ele-
verna i studien samma mojligheter till 1arande och utveckling i den vanliga klassen som Qvri-
ga elever fick. Andersson (1999) visar just att det ibland inte ar det ultimata att lata en elev
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vara fortsatt inkluderad i den ordinarie klassen. Ibland finns I6sningen att hitta i sérskilda un-
dervisningsgrupper. Elevernas beréattelser om upplevelserna av sarskiljandet ar snarlika. Per-
nilla menar att detta inte var nagot hon var med och bestamde, utan det var de vuxna som ville
det. Trots att hon nastan med en gang kande att hon inte trivdes ar det sa att hon fortfarande, i
arskurs nio &r kvar i denna grupp. Sven tror att Pernilla skulle ha kunnat ga i den vanliga klas-
sen. Han menar att det finns s mycket resurser att ta tillvara bland eleverna och han ar éver-
tygad om att om Pernilla hade fatt stodet inom ramen for den ordinarie undervisningen hade
det fungerat. Hans upplevelse av Pernillas mojligheter stimmer val éverens med den bild Per-
nilla sjalv har. Hur kan det komma sig att dessa synpunkter och énskemal inte kommit fram
eller tagits pa allvar under hela Pernillas skoltid, det &r en fraga jag inte kan lata bli att stélla
mig. Hennes livsvarld hade sett annorlunda ut om sa hade skett och hennes horisonter hade
vidgats.

Miranda och Kristoffer uttrycker inte sina upplevelser av den lilla gruppen lika negativt, men
de skulle &nda helst ha velat ga i sin vanliga klass. Maria tror att Mirandas behov ser sa ut att
det hade varit svart for henne att kunna ga i den vanliga klassen. Om det skulle fungera menar
Maria att det hade behdvts mycket resurser, framforallt i form av tekniska hjalpmedel. Som
det ser ut i skolan idag ar det inte en rimlig mojlighet. Darfér, menar hon, ar det nog sa att
l6sningen att Miranda ingar i den lilla gruppen ér den som fungerar bast idag. Grundskolefor-
ordningen (Utbildningsdepartementet, 2007b) menar att det ska foreligga sérskilda skél om en
elev inte ges undervisning inom den klass eller grupp han/hon tillhor. En tanke som jag far ar
vilka dessa skal ar och hur de definieras. | detta fall kanske det ar sa att Miranda faller inom
ramen for de elever som av sarskilda skal inte kan ga hela sin skoltid i den ordinarie klassen.
Utifran definitionen av inkludering & Miranda inte inkluderad, ndgot som Maria héller med
om. Som den aktuella skolan &r organiserad idag ar det i den lilla gruppen som Miranda lar
sig bast. Kanske ar det sa att Mirandas livsvarld inte ar redo att forandras an, det finns an sa
lange ingen horisontforskjutning i sikte.

Kristoffer ar pa vag ut ur den lilla gruppen for att allt mer tillbringa skoltiden i den ordinarie
klassen. Detta ar nagot som Sofia ocksa upplever och hon ar néjd med detta. Har finns paral-
leller till det som Emanuelsson (2001) lyfter nar han menar att det ar helheten som ska anpas-
sas efter delarna och att det krévs en organisatorisk forandring for att inkludering i dess sanna
anda ska uppnas. Har sker detta, och om inte en organisatorisk forandring eller en férandring
av synséttet pa elever i behov av sarskilt stod sker, sa finns i alla fall en villighet fran lararens
sida att forandra undervisningen utifran Kristoffers behov.

For tillfallet ar 16sningen for de elever som &r i behov av extra stod att ga delar av sin skoltid i
en sarskild undervisningsgrupp, trots att de sjédlva inte tror att detta ar det allra basta for dem.
Detta beskriver dilemmat med inkluderande undervisning och komplexiteten med specialpe-
dagogiskt stod. Alla elever ska uppna de i laroplanen uppstéllda malen, och de elever som ér i
behov av extra stod ska ges mojlighet att fa detta, dock utan att det stigmatiserar dem. Under-
visningen ska anpassas utifran allas olika behov och det specialpedagogiska stodet ska baseras
pa inkluderingstanken. Detta &r inte fallet for de elever som ingar i denna studie. Trots att
skolan ansag, och kanske ocksa hade motiv, att det var bast for eleverna att borja i den lilla
gruppen verkar det som om man har glémt att lyssna till elevernas roster och asikter. Anders-
son (1999) menar att om sarskiljande verksamhet ska vara motiverad och fungera, kravs ett
engagerat arbete av berdrd personal, samarbete inom skolan samt samverkan med alla inblan-
dade, inklusive eleven. Alla elever ska ges mojlighet att inga i ett sammanhang och ska inte
behdva uppleva kanslan att vara exkluderade. En fraga som vécks hos mig ar hur (och om)
samarbetet kring dessa lever egentligen fungerat.
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Saljo (2003) menar att vi l&r oss hela tiden och att detta sker genom att vi lever i en social
varld dar vi kommunicerar och lever med andra, i en speciell kultur och under en viss tid-
punkt. Detta Overensstammer med det synsétt som styrdokument grundar sig pa samt med
inkluderingstanken. Larandet har en situerande och lokal natur och det eleverna lar sig i sko-
lan &r inte kunskaper som &r applicerbara i alla andra situationer. Detta implicerar att det vi lar
o0ss i skolan &r kontextbundet och elever, forutom att lara sig den faktiska kunskapen, behdéver
lara sig hur de ska kunna anvanda kunskapen i andra sammanhang. Att larande inte bara be-
star av katederundervisning och i att nota in hamtad information, utan snarare handlar om
nagot vi gor tillsammans med andra i sociala praktiker dr idag nagot jag tror att de flesta inom
skolan ar dverens om, dven om en del larare verkar ha svart att byta fokus. En fundering arbe-
tet med denna uppsats ger mig ar om det egentligen ens &r rimligt med sarskiljande 16sningar
utifran det sociokulturella perspektivet. Enligt detta perspektiv gynnas elevens larande av att
fa undervisningen i klassrummet tillsammans med andra i sociala praktiker och att da istéllet
inga i en sarskiljande verksamhet rimmar illa.

Eleverna i studien vet att de har behov av extra hjalp for att bast kunna lara, men fragan ar om
de vet vilka rattigheter de har vad géller hur l&randet ska organiseras. Kanske deras kunskaps-
niva, men ocksa kanslan av att vara delaktiga och framgangsrika, hade sett annorlunda ut om
de hade fatt ga hela sin skoltid i den ordinarie verksamheten. Aven lararna beréttar om hur de
skulle vilja ha det i en skola for alla. Deras berattelser implicerar att den aktuella skolan fort-
farande till viss del lutar at en mer traditionell syn pa larande och pa hur elever i behov av
sérskilt stod ska hjalpas. For att en forandring av synsétt och instélining ska kunna komma till
stand kan det vara av vikt, sisom ocksa papekats ovan, att den aktuella skolans kultur och syn
pa larande lyfts och tydliggors hos pedagogerna vilket implicerar att forandringar mojliggors.
Vad galler fokus i detta arbete implicerar ovan redovisade synsatt pa larande att skolan maste
strava efter att alla elever &r inkluderade. Det ar ju tillsammans i meningsfyllda sammanhang
som vi l&r oss.

Pernillas tillfallen att fa tillgang till larande i ett meningsfullt socialt sammanhang har inte
varit lika manga som for de Gvriga eleverna i hennes klass. Den undervisning hon fatt i den
lilla gruppen kan hon visst forsta att hon har behévt, men hon upplever inte att hon under aren
haft nagot att kampa for, inget att strava mot. Att inte fa delta i en meningsfull social tillvaro
och dar lara sig tillsammans med andra &r inte utvecklande for individen och gar stick i stav
med det som forskning och styrdokument anser vara efterstravansvart. Sven menar att Pernilla
formodligen skulle ha utvecklats mer i klassen och hennes larande skulle paverkas positivt av
detta. Jag har svart att forsta, utifran Svens och Pernillas berattelser, varfor situationen ser ut
som den gor runt Pernilla. Vad ar det som under aren hindrat Pernillas inkludering i skolan?
Att spekulera kring detta ryms inte inom ramen for denna studie, men ar en intressant frage-
stéllning som kan vara vérd att gréava vidare i. Dock kanske Svens och Pernillas berattelser
kan hjalpa till att paverka andras livsvérldar.

Enligt den syn pa sjalvkansla som studien redovisar ar det grundlaggande att fa ingd i me-
ningsfulla sammanhang. Var sjéalvkansla ar inget som kan utvecklas isolerat eller i avsaknad
av social samvaro, vilket implicerar vikten av att vara inkluderad. Genom att vi speglar 0ss i
andra far vi en uppfattning av oss sjélva och vilka vi ar. Dock beh6vs det mer an denna yttre
bekraftelse. Vi behover ocksa fa en tilltro till var egen formaga och till att vi duger, en inre
referens. Detta kan vi t.ex. fa genom att delta i meningsfulla sammanhang och fa positiva upp-
levelser av att vi duger och av att lyckas. Dessa yttre och inre referenser okar vara mojligheter
att utvecklas mer tillfredsstéallande. En elev som i skolan inte far mojlighet till detta, riskerar
att utveckla en dalig sjalvkansla och negativ bild av sig sjélv. Detta i sin tur kan fa konse-
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kvenser inte bara for larandet utan &ven for den sociala och emotionella utvecklingen. Istéllet
for att fa positiva erfarenheter av sin formaga och av att kanna tillhérighet och samvaro, riske-
rar eleven att k&nna sig utanfor och stigmatiserad och uppleva meningsloshet infor skolan.
Viljan att ga till skolan kan minska och nar eleven ar dar kan denne gdéra allt for att inte synas
eller markas for att slippa fa fler negativa upplevelser. For de elever som ar i behov av sarskilt
stdd kan denna risk vara storre an for andra elever. De kan ha tidigare upplevelser av att inte
vara delaktiga, de kan ha liten tilltro till sin formaga p.g.a. manga misslyckanden, deras kom-
pisrelationer kan vara kantade av nederlag, etc.

Pernillas deltagande i den lilla gruppen har givetvis inte bara paverkat hennes larande utan
ocksa hennes sjalvbild. Pernillas lagstadietid praglas av varma minnen och positiva kanslor.
Hon kénde att hon var en del av den sociala gemenskapen, kunde spegla sig i viktiga andra
runtomkring sig och upplevde att hon lyckades och gjorde framsteg. Denna kénsla verkar ha
forandrats efter hon borjade i den lilla gruppen. Har saknas samspelet med jamnariga, hon har
fa andra att spegla sig i och hon kanner liten eller ingen tilln6righet i gruppen. Trots detta har
hon &nda tagit sig igenom sin skoltid utan alltfér mycket franvaro. Dock kanner hon att det
inte ar sarskilt meningsfullt att komma till skolan, i alla fall inte for larandets skull. Det &r for
att hon alltid har haft sina kompisar i klassen som ar avgorande for hennes nérvaro. Jag tror
att hennes upplevelse och syn pa sig sjalv hade varit annorlunda om hon fatt inga i klassens
sammanhang. Svens uppfattning ar ocksa att Pernillas sjalvkansla hade varit annorlunda om
hon hade varit inkluderad i klassen.

Mirandas tid i den lilla gruppen &r inte lika lang, vilket givetvis paverkat hennes upplevelse av
skoltiden. Hon verkar fortfarande till viss del ha kvar en relativt god bild av sig sjélv, &ven om
hon redan nu uttrycker att det &r mycket hon inte kan, att hon &r lite efter. Maria tror att Mi-
randas sjalvkénsla paverkas av att hon upplever att hon lyckas med larandet och som det ser
ut just nu lar hon bast i den lilla gruppen. Dock &r det sa att det inte bara &r larandet som pa-
verkar sjalvkanslan, utan andra faktorer ar ocksa viktiga, t.ex. en upplevelse av delaktighet.
Miranda vill sa garna vara mer i sin vanliga klass, tillsammans med alla kompisar. | den lilla
gruppen har hon inte s& manga vanner, men hon vet att hon lar sig béttre dar. Hon ar val med-
veten om att hon behdver mycket hjalp och stdd i sitt larande och inser att som skolan &r idag
ar det dar hon far det hon behdver. Detta stammer med Marias beréttelse.

Aven Kristoffer vet att det ar i den lilla gruppen han kan fa mest hjalp, fast han saknar gemen-
skapen med andra. Kristoffers tro pa sin formaga vad galler kunskap verkar vara relativt god
och han har manga positiva erfarenheter av att lyckas kunskapsmassigt. Dock tolkar jag det
som att upplevelsen vad géller kompisar och social delaktighet inte riktigt & densamma. Detta
implicerar att hans sjalvkansla inte heller har getts mojlighet att utvecklas pa det positiva satt
som han borde ha haft mojlighet till. Sofia upplevelse av Kristoffers situation &r liknande och
hon kopplar samman detta med att han har stora delar av sin undervisning i den lilla gruppen,
att han inte ar inkluderad. Han &r pa vég att inkluderas i den verksamhet och den klass dar han
har sin tillnGrighet. | klassen far han det for larandet viktiga sociala samspelet och dar finns
forebilder och jamlikar som han kan spegla sitt larande mot. Han ges i och med det mgjlighet
att utvecklas inte bara kunskapsmaéssigt, utan dven socialt och emotionellt. Kristoffer ges
harmed storre mojligheter att ingd i en gemenskap samt att utvecklas tillsammans med sina
klasskamrater. Ar det sa att forandring av Kristoffers livsvarld ar pa intdgande? Kanske det &r
nu det &r dags att vidga horisonterna...

| deltagarnas fall ar det de vuxna runt omkring som bestamde att de skulle ga i den lilla grup-
pen. Visst kan det tyckas vara orimligt att ett barn som &r elva-tolv ar besitter kompetens eller
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insikt i att ta beslut om sin egen utbildning. Det &r viktigt att vuxna hemma och i skolan &r de
har det dvergripande ansvaret 6ver beslut som tas, men, och detta menar jag ar viktigt, elever-
na har ratt att fa uttrycka sin asikt, att gora sin rést hord och deras asikter ska tas pa allvar.
Detta enligt Barnkonventionen (Utrikesdepartementet, 2006), men ocksa utifran vad som star
i Lpo 94 (Skolverket, 2006). Utifran deltagarnas livsberittelser tolkar jag det som om de inte
fatt lov att vara delaktiga i de beslut som tagits angaende deras intrade och kvarvarande i den
lilla gruppen.

Eleverna i denna studie visar alla i sina berattelser pa vikten av att vara delaktiga och inklude-
rade for att kunna utveckla sitt larande och en god sjalvkansla. Genom att de indirekt blivit
berdvade mojligheten att inga i ett meningsfullt sammanhang déar de tilltits fa goda erfaren-
heter av sin formaga och dar de kunnat spegla sig sjalva i viktiga andra, upplever jag att de
inte har erbjudits samma mojligheter som sina klasskamrater att utveckla en positiv sjalvkans-
la. Detta &r nagot skolan ska bidra med och genom att i skolan bl.a. strdava mot inkludering
kan fler elever &n vad som nu &r ett faktum sluta nian med en mer positiv sjalvkansla och en
kansla av att duga. Den aktuella skolans organisation med en liten undervisningsgrupp for de
elever som &r i behov av sérskilt stod &r ingen 16sning som underl&ttar mojligheterna for ele-
verna att utveckla sitt larande och sin sjalvkénsla positivt.

Specialpedagogiska implikationer

Den fraga jag staller mig utifran studiens resultat ar hur den specialpedagogiska kompetensen
tas tillvara i den aktuella skolan. Specialpedagogisk kompetens behdvs for att se till att alla
elever utifran sina forutsattningar och behov ska ges mojligheter att utvecklas och uppna de i
laroplanen uppstallda malen. Specialpedagogen ska inte bara verka pa individniva, utan ocksa
se till vad som kan forbattras pa grupp- och organisationsniva. Till viss del ska specialpeda-
gogen ha undervisande uppgifter, men tyngdpunkten ska ligga pa att se till vad som kan for-
battras i miljon kring eleverna, pa skolutveckling samt handledning. Den tidigare synen, vil-
ken bygger pa ett kompensatoriskt synsatt, pa att specialpedagogens ska plocka ut eleven och
l6sa problemet utanfor klassrummet verkar vara en forestallning som &r svar att géra sig av
med. Jag tror att manga larare av tradition fortfarande vill ha hjélp av en specialpedagog just
genom att lyfta ut “problemet” ur klassrummet sa att den vanliga undervisningen kan fortsat-
ta. Fortfarande verkar att manga larare radda for att 6ppna sin dorr och slappa in nagon som
skulle kunna ha synpunkter pa deras satt att undervisa och utforma larandemiljoer.

| de livsberéattelser som studien redogdr for syns den specialpedagogiska kompetensen inte
sérskilt mycket. Den larare som arbetar i den lilla gruppen ar specialldrare och arbetar relativt
ensamt och isolerat. Pa skolan finns flera specialpedagoger vilka oftast verkar arbeta pa indi-
vid- och (kanske) gruppniva och ofta med olika mer eller mindre sarskiljande individanpassa-
de losningar. Jag tror att den aktuella skolans kultur och den syn manga larare verkar ha pa
vad specialpedagogerna ska ha for roll har hjalpt till att skapa den radande situationen pa sko-
lan. Skolan behover bli tydligare pa hur den specialpedagogiska kompetensen kan anvandas
for att verka for inkluderande I6sningar och motverka sérldsningar.
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Fortsatt forskning

Denna studie har véackt fragor som skulle vara intressanta att belysa och undersoka. Forst och
framst hade det varit intressant att i en stérre omfattning utreda elevers upplevelser av inklu-
dering eller att gd i en liten grupp. Resultatet av en sadan studie skulle kunna bidra till tydliga-
re beskrivning av verksamheten kring elever i behov av extra stdd och i vilken omfattning och
pa vilka grunder sarlosningar som inte &r i linje med inkluderingstanken forekommer.

Det skulle dven vara av intresse att underséka upplevelsen av elevers delaktighet och mojlig-
het att paverka och andra beslut som tas om i fragor som paverkar deras skoltid. Detta skulle
kunna belysas utifran Barnkonventionens artiklar samt vara nationella styrdokument. Detta
skulle kunna bidra till att den specialpedagogiska rollen utvecklas och att skolan tar tillvara pa
elevers synpunkter och asikter.

Det skulle ocksa vara intressant att undersdka specialpedagogers roll och synsétt nar det galler
att finna satt att tillgodose behoven hos elever i behov av sarskilt stdd.

Slutord

Denna studie har givit mig kunskaper som jag inte tidigare hade. Genom att jag har fatt ta del
av nagra manniskors livsvarldar har jag fatt fler och nya erfarenheter och upplevelser. Min
forestéallning innan jag samtalade med eleverna var att de hade det bra i den lilla gruppen, trots
att det ar en sarskiljande verksamhet. Jag trodde att de uppskattade lugnet och att de dar kun-
de utvecklas i sin egen takt. Detta skulle visa sig vara fel och jag har darmed fatt revidera min
forstaelse. Med hjélp av att jag har fatt ta del av dessa elevers livsvérldar har en forandring av
min egen livsvarld skett. | motet mellan vara livsvarldar har en horisontforskjutning skett.
Vad géller lararna sa har jag blivit positivt 6verraskade av deras kunskaper och deras forstael-
se for hur deras elevers behov ser ut. Trots att skolans kultur implicerar en syn pa specialpe-
dagogens roll och elever i behov av extra stod som inte riktigt Overensstimmer med det i styr-
dokumenten radande relationella perspektivet, ar lararnas individuella synsatt mer samstamt
med detta perspektiv. Denna kunskap har ocksa den vidgat mina horisonter och paverkat min
livsvérld.

Det som gjort mig nagot fundersam ar svarigheten som kan finnas for en elev att géra sin rost
hord. Barnkonventionens (Utrikesdepartementet, 2006) artiklar, och framst da artikel 12 vil-
ken handlar om barnets rétt till delaktighet, att fa sin rost hord och att bli lyssnad pa, verkar
inte ha fatt genomslagskraft i den aktuella skolan. I alla fall inte for dessa elever och lérare.
Detta kan jag tycka ar ganska anmarkningsvart. En fraga att fundera vidare pa ar hur stor ge-
nomslagskraft Barnkonventionen (a.a.) har éverhuvudtaget i samhéllet i stort, men det &r en
fraga som inte ryms inom ramen for denna studie.

Dessutom undrar jag vilket synsatt som ar det radande i skolan idag; ligger stravan mot det i
styrdokument radande sociokulturella perspektivet och det inom specialpedagogisk forskning
dominerande relationella perspektivet. Eller ar det sa att skolan fortfarande star fast forankra-
de i det tidigare radande kompensatoriska sattet att se pa elever i behov av sarskilt stod dar
skolan ser elevers svarigheter som nagot som enbart beror pa eleven. Hur det &n ar s& har den-
na studie gett mig kunskaper jag kommer att bara med mig i mitt kommande arbete som spe-
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cialpedagog. Jag hoppas att ocksa andra genom att lasa studien far sina horisonter vidgade
och kan fa en bild av den levda inkludering som eleverna och lararna beréattar om.

En inledande fraga jag hade i denna studie var om styrdokument, forskning, larares och ele-
vers beréattelser vittnar om olika syn pa inkludering. Mina resultat visar pa att den forskning
och styrdokument som har presenterats ar dverens om vad som behdvs for inkludering och
varfor det behovs. Dock visar samma forskning att verkligheten inte alltid &r 6verensstam-
mande med styrdokumentens intentioner och riktlinjer. L&rarnas berattelse visar att de har en
god insikt i riktlinjerna och intentionerna i styrdokumenten, men deras berattelser vittnar ock-
sa om den verklighet som forskningen visar, att sérskiljande I6sningar fortfarande ar vanliga
och ibland nédvandiga. Men, och detta tycker jag anda ar det viktigaste, vad berattar elever-
na? Jag tycker att deras berattelser stimmer val 6verens med styrdokumentens riktlinjer och
intentioner och dven med den forskning som lyfter nédvéndigheten av att vara inkluderad. En
nddvéndighet for att det ar i en meningsfylld gemenskap med andra viktiga som méanniskan
kan ké&nna delaktighet och aktning for sin person och utvecklas till en stark och god méanniska
med tro pa sig sjalv och pd omvarlden.
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