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Abstract

I var studie har vi valt att fokusera pa de elever som anses vara i svarigheter i fritidshemmet.
Det &r ett omrade dar forskningen &r begransad och vart syfte var saledes att bidra med
specialpedagogisk kunskap till det fritidspedagogiska faltet. For att skapa forstaelse for hur
pedagoger ser pa och arbetar med elever i svarigheter har en kvalitativ metod tillampats i form
av semistrukturerade intervjuer. De semistrukturerade intervjuerna tillater saval éppna fragor
som foljdfragor. Det skapade forutsattningar for oss att komma narmare den forstaelse vi
sokte. Den producerade empirin bestar av transkriberingar fran intervjuer med elva pedagoger
fran fem olika skolor.

Studiens empiri har bearbetats utifran en tematisk analys och med hjalp av var
socialkonstruktivistiska utgangspunkt. Pedagogernas syn- och arbetssatt har analyserats
utifran en specialpedagogisk dikotomi dar uttrycken forstatts som antingen relationella eller
kategoriska.

De identifierade temana; bristande sjalvkontroll, diagnosfokus, omgivande miljo och
forutsattningar, undvikande pedagogik, struktur i verksamheten, relationsbygge samt mindre
sammanhang visar att arbetet med elever i svarigheter i fritidshemmet till stora delar utgérs av
kompensatoriska insatser. Bland pedagogerna finns en forstaelse dver att det pedagogiska
sammanhanget skapar bade hinder och méjligheter for arbetet med elever i svarigheter men pa
grund av stora barngrupper och bristande forutsattningar ar de forebyggande insatserna
begransade.



Forord

Vi vill tacka pedagogerna som stéllde upp pa intervjuerna, det blev manga intressanta och
givande samtal. Vi vill aven passa pa att tacka Jennie Sivenbring som har varit varan
handledare under denna studie. For all stéttning men aven for alla tips och rad. Tack alla!
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1 Inledning

Foljande ar ett examensarbete utfort av tva lararstudenter med inriktning mot fritidshem. Vi
har valt att rikta in oss pa de elever som anses vara i svarigheter i fritidshemmet och har
studerat hur larare resonerar kring och arbetar med dessa elever. Typen av svarigheter varierar
och kan gestalta sig pa olika sétt i fritidshemmet. For oss aktualiseras svarigheterna nar
eleverna inte kan tillgodogora sig undervisningen och delaktiggoras i verksamheten. Denna
problematik upptécktes under den verksamhetsforlagda delen av utbildningen.
Fritidshemmets styrkor och betydelse som komplement till skolan och férskolan har under de
senaste aren lyfts fram inte minst genom att fritidshemmet blivit tilldelad ett eget kapitel i
laroplanen. Social utveckling samt relations- och identitetsskapande ndmns nér verksamheten
pa vara fritidshem skall definieras (Skolverket, 2017, s. 24). Fritidshemmets plats i det
postmoderna samhallets skolvasende bor fortsatt premieras men nagot som inte namns i det
fritidspedagogiska forskningsfaltet ar elever i svarigheter. Hur skall dessa elever kunna ta del
av fritidshemmets positiva miljé om de inte ges forutsattningar? Vi behover kunskap kring
hur vi skapar forutsattningar for alla elever att delta och utvecklas i fritidshemmet.

Specialpedagogikens syfte ar att genom olika typer av insatser pa olika nivaer gora det
samlade skolvasendets utbildning tillganglig for alla. Specialpedagogisk kunskap finns
etablerad inom ramen for skolans och forskolans verksamhet. Den senaste tidens intresse for
och forskning inom fritidshemmet skildrar dock en verksamhet med vésentligt andra
forutsattningar och karakteristika framforallt gentemot skolan. Vara fritidspedagogiska
erfarenheter &r forvisso begransade till fyra femveckorsperioder av verksamhetsforlagd
utbildning men de sager oss att problematik som uppstar pa fritidshemmet kan skilja sig fran
skolans. Manga ganger gor den det. De pedagogiska valen i fritidshemmet maste goras utifran
verksamhetens egenartade forutsattningar. Lararutbildningen med inriktning mot arbete i
fritidshem har totalt innefattat fem veckors studier av det specialpedagogiska féltet. Det kan
tyckas vara lite men det som gor det &n mer anmarkningsvart ar att arbetet utgick ifran
klassrummet och undervisningen under skoldagen. Det fritidspedagogiska perspektivet var
och &r bristande. Andishmand (2017, s. 198) som genom observationer, intervjuer och samtal
studerat fritidshem pa tre olika skolor lyfter fram fritidshemmets underordnade roll i
forhallande till skolan och beskriver en verklighet dar verksamheten reduceras till en enkel
tillsyn.

Ambitionen att lyfta elever i svarigheter tog fart under den verksamhetsférlagda delen av
utbildningen samt under programmets specialpedagogiska kurs. Froet som senare skulle
resultera i passionen att synliggora de osynliga saddes betydligt tidigare an sa. Den egna
skolgangen har inte alltid varit latt. Kanslan av utanforskap uppstod redan under férskolan
och har rivits upp pa nytt under studietiden. Teorier och begrepp kring normalitet, avvikelse
samt det sociala sammanhanget har hjalpt till att sétta ord pa och forsta de sociala svarigheter
som upplevdes under grundskolan.

Fritidshemmet &r en arena dar de individuella kraven far sta tillbaka. Gruppen ar i forgrunden
och elevers sociala utveckling fokuseras. | laroplanens andra kapitel som inbegriper
fritidshemmets verksamhet anges att elever i svarigheter skall uppmarksammas och stodjas
(Skolverket, 2017, s. 14). | arbetet pa fritidshem ingar dagliga méten med elever i behov av
olika former av stod. Forutom omsorg skall larande och utveckling inga i fritidshemmets
undervisning (Skolverket, 2017, s. 24). Att skapa forutsattningar for larande och utveckling
for alla elever kraver kunskap och férmaga. Med studien hoppas vi kunna lyfta fram den
kunskap, de erfarenheter och den verklighet som finns ute i vara fritidshem samt skapa



forstaelse for hur fritidspedagoger/grundlarare inom fritidshem ser pa och arbetar med elever i
svarigheter. Det kan sedan i sin tur bilda underlag for fortsatt forskning samt
kunskapsutveckling nar det galler arbete med elever i svarigheter i fritidshemmet.

1.1 Syfte och fragestallningar

Syftet med examensarbetet ar att bidra med kunskap till det fritidspedagogiska faltet. Mer
specifikt handlar det om kunskap som kan tillampas for att skapa forutsattningar for alla
elever i fritidshemmet att utvecklas samt att kdnna meningsfullhet och delaktighet.

Fragestallningarna lyder som féljande:
Hur resonerar pedagoger kring elever som anses vara i svarigheter i fritidshemmet?

Hur arbetar pedagoger med elever som anses vara i svarigheter i fritidshemmet?

2 Bakgrund/Tidigare forskning

2.1 Bakgrund

Ett av fritidshemmets uppdrag ar att bidra till elevers larande dér skolan inte récker till
(Skolverket, 2017, s. 24). Forutom praktiska formagor har social utveckling en framtradande
plats i de langsiktiga malen for fritidshemmet. | fritidshemmet skall eleverna ges mojlighet att
skapa och uppratthalla goda kamratrelationer (Skolverket, 2017, s. 25). Fritidshemmet &r
befriad fran individuella kunskapskrav och verksamheten skall utga ifran elevernas intressen.
Fritidshemmets grupporienterade inriktning skapar i teorin goda mojligheter for att inkludera
elever och beméta deras olikheter. Erfarenheter fran den verksamhetsférlagda delen av
utbildningen visar dock att det finns elever som exempelvis har svarigheter i fritidshemmet att
forhalla sig till andra elever och till de normer som finns i verksamhetens olika aktiviteter.

Enligt Skollagen (2010:800) som dven omfattar fritidshemmet skall hdnsyn tas till elevers
olika behov och forutsattningar. Skillnader i elevers forutsattningar att tillgodose sig
undervisningen skall uppvéagas. Skolverket (2014, s. 11) definierar tva former av stodinsatser;
extra anpassningar samt sarskilt stod. Extra anpassningar innefattar atgarder som ar av mindre
karaktar och som kan planeras in i den dagliga undervisningen utan ett formellt beslut
(Skolverket, 2014, s. 11). Stodinsatser i form av sarskilt stod ar mer omfattande samt
varaktiga och innefattar atgarder som inte kan planeras in i den dagliga undervisningen
(Skolverket, 2014, s. 11). En elevs rétt till sérskilt stod kréver en utredning och resulterar i ett
atgardsprogram (Skolverket, 2014, s. 13-14) som innehaller en behovsbeskrivning samt
relevanta atgarder (Skolverket, 2014, s. 37). For de elever i skolan som riskerar att inte na
kunskapskraven skall stddinsatser skyndsamt sattas in (Skolverket, 2014, s. 10). Stédinsatser
skall i fritidshemmet sattas in om svarigheter att na kunskapsmalen i laroplanens andra kapitel
uppvisas (Skolverket, 2014, s. 12). Kunskapsmalen i laroplanens andra kapitel innefattar
bland annat att kunna samspela med andra ménniskor (Skolverket, 2017, s. 14). Stodinsatser
kan ocksa bli aktuellt vid koncentrationssvarigheter, psykosocial problematik, svarigheter i
det sociala samspelet, en funktionsnedséattning, psykisk ohélsa samt vid varaktig eller
upprepad franvaro om det bedéms leda till svarigheter att na malen senare i utbildningen déar
fritidshemmet &r inkluderat (Skolverket, 2014, s. 12-13).



Forskning stoder erfarenheter fran den verksamhetsforlagda utbildningen och visar att det
finns elever i fritidshemmet som varaktigt exkluderas fran olika kamratgrupper (Elvstrand &
Lago, 2016, s. 71). Det kan fa allvarliga konsekvenser for elevers méjligheter till utveckling i
fritidshemmet dar socialt samspel och relationsskapande ar i fokus. Trots detta finns en stor
kunskapslucka nar det galler elever i svarigheter i fritidshemmet. Forskningen &r i stort sett
obefintlig och det finns en patalad oro bland fritidspedagoger att bemdta samt hantera
konflikter och problematiska elevrelationer i fritidshemmet (Dahl, 2014, s. 154). 1 en
enkatundersokning utférd av Lararférbundet svarar tre av fyra pedagoger att
arbetsbelastningen ar for hog i fritidshemmen (Koch, 2018, 10 april). Bland forklaringarna
ligger arbetet med att stodja elever i behov av sérskilt stod i topp.

2.2 Tidigare forskning

Forskning som behandlar specialpedagogik i fritidshemmet &r begransad i sin omfattning. En
av fa studier ar Willén Lundgren och Karlsudd (2013). | detta avsnitt har vi darfor valt att
inleda med att kort kommentera det fritidspedagogiska féltet for att sedan komma in pa
specialpedagogisk forskning inom skola och forskola. Dérefter presenteras Willén Lundgrens
och Karlsudds (2013) resultat. Avsnittet avslutas med en sammanfattning.

2.2.1 Forskning inom det fritidspedagogiska faltet

Det fritidspedagogiska faltet &r ett tunt sddant. Hansen Orwehag (2013, s. 2013) urskiljer en
social och grupporienterad inriktning i fritidshemmets verksamhet. Fokuset pa elevers sociala
och relationella utveckling i fritidshemmet betonas aven i styrdokumenten (Skolverket, 2017,
s. 24-25) och utgor ett aterkommande tema i forskningen kring fritidshemmet. Ett exempel &r
Dahl som studerat barns relationer i fritidshemmet, saval ur barnens perspektiv (2011) som ur
fritidspedagogernas (2014).

2.2.2 Syftet bakom specialpedagogiken

Bjorck Akesson (2008, s. 35) skiljer p& generell pedagogik som géller for alla barn och
specialpedagogik som fokuserar pa barn som behdver mer omfattande och annorlunda
stodinsatser. Asp Onsj0 (2012, s. 327) beskriver det som att specialpedagogiken har en
kompletterande funktion till den reguljara pedagogiken nér denna inte lyckas skapa
mojligheter for larande samt utveckling for alla elever.

Det specialpedagogiska forskningsféltet & komplext och beskrivs som tvarvetenskapligt med
inslag fran saval psykologi och sociologi som medicin (Asp Onsj6, 2012, s. 344). En
indelning som bland annat Aspelin (2013, s. 7) och Jakobsson och Nilsson (2011, s. 33)
anvander for att skapa forstaelse dver det specialpedagogiska kunskapsfaltet ar det
kategoriska respektive det relationella perspektivet. Forskning som kan kopplas till den
kategoriska inriktningen harleder elevers svarigheter till individen och forskningen har héar
tagit en medicinsk och psykologisk inriktning medan forskning som anses hora hemma pa
andra sidan spektrumet det vill sdga under den relationella inriktningen hdmtar sina
forklaringsmodeller fran sociologin och kopplar elevers svarigheter till bristande
forutsattningar utanfor eleven samt till det sammanhang for vilken eleven befinner sig i
(Willén Lundgren & Karlsudd, 2013, s. 52). Vad specialpedagogiken gar ut pa rader det med
andra ord delade meningar kring. Handlar specialpedagogik om att kompensera for individers
avvikelser genom enskilda stodinsatser (den kategoriska inriktningen) eller handlar
specialpedagogik om att inkludera elever genom att anpassa verksamheten (den relationella



inriktningen)? Enligt Lutz (2013, s. 121) handlar specialpedagogik om att férhalla sig kritiskt
till forgivettagna antaganden och arbetssatt i syfte att skapa forutsattningar for larande samt
utveckling for alla elever. | fraga om specialpedagogikens syfte placerar sig Lutz i granslandet
mellan den relationella och den kategoriska inriktningen. Lutz premierar ett kritiskt
forhallningssatt framfor en renodlad inriktning. Nilholm (2012, s. 12) och Lutz (2013, s. 45)
talar ocksa om tva olika typer av specialpedagogiska insatser. Dels reaktiva insatser som sétts
in nar svarigheter upptécks, dels proaktiva insatser som d&mnar forebygga svarigheter for
elever. Med Lutzs (2013, s. 121) resonemang behodver reaktiva och proaktiva insatser
komplettera och inte utesluta varandra.

Det kategoriska och det relationella perspektivet kan ocksa relateras till Skolverkets (2014, s.
11-14) begrepp extra anpassningar och sarskilt stdd. Extra anpassningar handlar om att géra
undervisningen tillganglig for alla genom att den dagliga undervisningen anpassas. Insatser i
form av extra anpassningar kan saledes kopplas ihop till det relationella perspektivet medan
insatser i form av sarskilt stod kraver utredning och resulterar i atgardsprogram. Utredningar i
sig kan ses som en form av kategorisering och for tankarna till det kategoriska perspektivet.
Skolverket (2014, s. 10-11) rekommenderar i forsta hand att organisationen kring eleven ses
Over och att extra anpassningar gors innan en utredning for sérskilt stod aktualiseras. | det kan
ett stallningstagande fran Skolverkets sida utlasas. Namligen att i forsta hand prova
relationellt inriktade insatser.

Ett av studenterna uppskattat specialpedagogiskt inslag i lararutbildningen ar Hejlskov Elvén
(2014). Hejlskov Elvén (2014) legitimerad psykolog och forfattare till flera
populérvetenskapliga bocker, skriver om elever i svarigheter och presenterar konkreta
metoder och principer for att hantera elevers beteendeproblem. Hejlskov Elvén (2014, s. 9)
pekar pa larares/pedagogers forhallningssatt som en faktor for att minska elevers
beteendeproblem i skolan och menar vidare att beteendeproblem utléses av att elever forlorar
sjalvkontrollen (Hejlskov Elvén, 2014, s. 58) samt av att elever handlar utefter vad som &r
mest begripligt for dem i stunden (Hejlskov Elvén, 2014, s. 32).

2.2.3 Det specialpedagogiska kunskapsfaltet

Eftersom fritidshemmet saknar en bredare representation inom det specialpedagogiska faltet
riktas uppmarksamheten mot specialpedagogisk forskning inom skola och férskola. Nordisk
forskning inom det specialpedagogiska faltet utmarks av en relationell inriktning déar
inkludering varit ett centralt &ndamal (Lutz, 2013, s. 8). Det pedagogiska sammanhangets
forutsattningar lyckas inte mota elevens individuella forutsattningar och resultatet blir
svarigheter for eleven. Enligt den relationella inriktningens premisser gar arbetet med att
bekampa svarigheter ut pa att skapa en inkluderande verksamhet. Det vill séga en verksamhet
dér alla elever kan delta och utvecklas.

Det relationella tankeséttet rader det daremot inte en internationell konsensus kring. USA och
Storbritannien har bada bidragit till den specialpedagogiska forskningen inom férskola.

Enligt Lutz (2013, s. 111-112) genomsyras den anglosaxiska forskningen av ett
kompensatoriskt andamal. Utgangspunkt &r olika typer av avvikelser identifierade hos en
grupp individer. Ofta en faststalld diagnos eller funktionsnedséttning som exempelvis ADHD
eller autism. Forskningen bedrivs i syfte att pavisa vilka metoder som med mest framgang kan
kompensera for individens avvikelse. Enligt var uppfattning &r detta en representation av den
kategoriska inriktningen.



For att skapa forstaelse behandlas i de tva efterfoljande avsnitten aktuell forskning inom det
komplexa specialpedagogiska faltet utifran en relationell respektive en kategorisk indelning.
Konkreta exempel pa resultat fran aktuell forskning inom de respektive inriktningarna lyfts
fram. Det ar dock en indelning som inte ar helt oproblematisk att géra. Modeller och
perspektiv lyckas sallan fanga den komplexitet som foreligger. Sa dven i detta fall. En
kategorisk respektive relationell indelning bidrar daremot till att skapa en tydlig 6verblick av
de manga olika spar som den specialpedagogiska forskningen tagit. Enligt Jakobsson och
Nilsson (2011, s. 33) &r det Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) som introducerar
den relationella och kategoriska dikotomin nér de gor en forskningsoversikt over det
specialpedagogiska féltet. Nar pedagogernas syn- och arbetssatt analyseras i langre fram i
texten analyseras aven de utifran det kategoriska och relationella perspektivet.

Det ska ndmnas att det inom specialpedagogiken uppstatt en uppsjo av subinriktningar bade
till den kategoriska och den relationella inriktningen. Jakobsson och Nilsson (2011, s. 28)
lyfter forutom det kategoriska och relationella perspektivet ocksa systemperspektivet,
dilemmaperspektivet och det kommunikativa relationsinriktade perspektivet. Vi har valt att
anvanda den kategoriska och den relationella inriktningen som en dikotomi. Det vill saga att
forsta saval forskning som pedagogers syn- och arbetssétt som antingen kategoriskt eller
relationellt inriktade.

2.2.4 Den relationella inriktningen

Relationellt inriktad forskning kannetecknas av grundantaganden och férklaringsmodeller
fran sociologin. Specialpedagogisk forskning inom skola och forskola med en relationell
pragel har enligt Aspelin (2013, s. 14) vuxit kraftigt pa senare ar. Inledningsvis definieras i
avsnittet relationell specialpedagogik med stod av Aspelin (2013). Darefter gors nedslag i tva
specialpedagogiska studier. Bada uttalat relationellt inriktade.

Aspelin (2013, s. 8) menar att det relationella perspektivet inom utbildningsomradet sétter
processer och relationer i sina pedagogiska kontexter i fokus. Med det forstas elevers
svarigheter som socialt konstruerade och saledes knutna till samt beroende av det sociala
sammanhanget. Individer verkliggors forst i méten mellan méanniskor skriver Aspelin (2013,
s. 19) med den didaktiska implikationen att larares forhallningssatt i det pedagogiska matet
med eleven i allra hogsta grad ar av betydelse for elevers larande och utveckling (Aspelin,
2013, s. 22). Larares formaga att hantera relationer lyfts fram och didaktikens vad-fraga
menar Aspelin (2013, s. 23) bor handla om hur elevers olikheter kan ges mojlighet att frodas
samt ses som resurser i de relationer som praglar alla pedagogiska sammanhang. Saval mellan
larare och elever som mellan elever.

Larares formaga att skapa goda larare-elevrelationer visar ocksa Christiansson-Banck (2013,
s. 118) betydelsen av. For elever pa ett specialutformat program pa gymnasieniva tillskrivs
relationer en vasentlig roll for studiegangen. Eleverna pa programmet har moétts av olika typer
av svarigheter i grundskolan och framhéaver larare som engagerar sig i deras vardag och
studier. Utver det har de betydelsefulla lararna ocksa beskrivits som forebilder for hur en
manniska ska vara och saledes aven framjat relationer eleverna emellan.

Ostlund (2013, s. 104) som studerat den pedagogiska verksamheten pé en traningsskola lyfter
fram en annan aspekt av det relationella perspektivet namligen att mojligheter till handlande
ar av vikt for elevers majligheter till larande. Slutledningen galler lararens forhallningssétt till
eleven. Att se elever inte som passiva objekt utan som agerande subjekt. Konsekvensen av ett
forhallningssatt dar elever ses som ett objekt ar att det skapar forvantningar pa eleverna som
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ocksa gor att de intar en sadan roll. Den relationellt inriktade tankesattet som innebér att
delaktiggora och skapa forutsattningar for alla elever att delta aktivt kan séttas i direkt motsats
till kategoriska bemétandet dar eleverna kategoriseras for att sedan bli foremal for olika typer
av stodinsatser.

2.2.5 Den kategoriska inriktningen

Om forskningen varit den relationella inriktningens drivkraft ar politiken den kategoriska
inriktningens. Det senare havdar Borjesson och Palmblad (2018, s. 101). Som tydligast blir
den kategoriska inriktningen i skolan dar svarigheterna historiskt har harletts och fortfarande
harleds eleven (Borjesson & Palmblad, 2018, s 94). Den kategoriska inriktningens grepp inom
skolan tydliggdrs bland annat i form av diagnostiseringar av elever. Diagnoserna dkar
(Borjesson & Palmblad, 2018, s. 91) och bar med sig antagandet att enskilda elevers
egenskaper ar upphovet till deras avvikelse. Med den kategoriska inriktningen efterfoljer
saledes atgarder specifika for och riktade mot den enskilda eleven (Borjesson & Palmblad,
2018, s. 95).

Diagnostiseringar av elever kan ses som det medicinska och psykologiska bidraget till den
specialpedagogiska forskningen. Utredningar som syftar till att identifiera avvikelser och
kategorisera enskilda barn genom exempelvis diagnoser som ADHD motiveras enligt Nilholm
(2012, s. 13) med att lampliga atgarder kan sattas in for barnet i fraga. Det finns de som intar
en skeptisk hallning till neuropsykiatriska diagnoser som ADHD. Nilsson Sjoberg (20186, s.
156) menar att elever bor fa adekvat stod utan en faststalld diagnos och ifragasatter diagnosers
egentliga nytta. Funktionsnedséattningen forklaras av en biologisk defekt och blir nagot
individen inte kan ta sig ur. Det menar Nilsson Sjéberg (2016, s. 157) skapar begransningar
for individen.

Exempel pa internationell forskning kring neuropsykiatriska diagnoser ar Hutchison, Kelsay,
Talmi, Noonan och Ross (2016). Studien &mnar bevisa att elever med diagnosen ADHD l6per
betydligt storre risk att ocksa resonera irrationellt och bisarrt. Symptom som Hutchison et al.
(2016, s .618) menar tyder pa “thought disorder”. 12 barn med diagnosen ADHD jamf6rs med
12 barn utan. Jamforelsen utfors med hjélp av en sa kallad “story-stem” metod dir barnen
ombeds fortsatta pa beréattelser paborjade av forskarna med hjélp av rekvisita. Barn som
fortsdtter berdttelserna med vdldsamma osammanhéngande teman kopplas thop med “thought
disorder”.

Studiens upplagg (Hutchison et al., 2016) namligen att genom olika typer av matningar visa
pé olika samband mellan diagnoser och symtom som i sin tur innebar vissa pedagogiska
implikationer forekommer i flera internationella studier kring diagnosen ADHD. Flera studier
gar ocksa ut pa att testa validiteten och reliabiliteten i metoder for att faststalla olika diagnoser
som ADHD hos barn i férskolealdern. Bland annat Rolon-Arroyo, Arnold, Harvey och
Marshall (2016) samt Bunte, Laschen, Schoemaker, Hessen, van der Heijden och Matthys
(2013).

2.2.6 Specialpedagogik och fritidshemmet

Willén Lundgrens och Karlsudds (2013, s. 74) studie har en specialpedagogisk inriktning och
ar utford med fritidshemmet som utgangspunkt. Den visar att det bland lararstudenter (for
arbete inom fritidshem) finns ett relationellt forhallningssatt till elever i svarigheter vilket
skapar forutsattningar for att méta elevers olikheter. Fokus hamnar pa att forbattra och



utveckla verksamheten i syfte att skapa en meningsfull fritid for alla elever. Det &r en
vasentlig skillnad i att bemota elever som anses vara i svarigheter som star i kontrast till
skolans kompensatoriska férhallningssatt som uppstar till foljd av de individuella kraven.
Avvikelser och brister identifieras och blir nagot som maste kompenseras for genom olika
typer av individuella dtgarder och insatser.

Studiens (Willén Lundgren & Karlsudd, 2013) resultat pekar pa fritidshemmets potential. De
juridiska ramarna (styrdokumenten; skollag, laroplan osv.) och studenternas relationella
forhallningssatt till elevers olikheter mojliggor i teorin forutsattningar for att skapa en
inkluderande verksamhet dar alla elever kan fa bli accepterade och delaktiggjorda. Resultatet
visar ocksa att den relationellt inriktade forskningen har en framtradande roll i
lararutbildningen men sager inget om verklighetens praktik i vara fritidshem.

2.3 Sammanfattning

Internationell specialpedagogisk forskning har en kompensatorisk infallsvinkel pa elever i
svarigheter och har ett fokus pa vad bade Nilholm (2012, s. 12) och Lutz (2013, s. 45) skulle
kalla reaktiva insatser. Det vill sdga insatser som satts in nar svarigheter upptéacks. Proaktiva
insatser handlar om arbetssétt som forhindrar att elevers olikheter blir till svarigheter
(Nilholm, 2012, s. 12; Lutz, 2013, s. 45). Det ar kring det proaktiva arbetssattet den svenska
specialpedagogiska forskningen befinner sig for tillfallet. Som det framgar av den
rapporterade forskningen finns en stor kunskapslucka kring hur specialpedagogik kan bidra
till fritidshemsverksamheten. Saval kring reaktiva som proaktiva insatser.

3 Teori och begrepp

| detta avsnitt kommer vi att presentera vart val av teori men dven de perspektiv och begrepp
som vi anser vara relevanta for var studie.

Var teoretiska utgangspunkt i detta arbetet ar socialkonstruktivismen som vi anser stamma
overens med det arbete vi ville utfora da vi vill fa en bild av hur verksamma pedagoger talar
om och ser pa arbetet med elever i svarigheter men dven da den sammanstammer med hur vi
anser att varlden &r beskaffad. Socialkonstruktivismen &r enligt Wenneberg (2000, s. 11) en
teori som ser till sociala handlingar och spraket, att vi genom olika sociala handlingar
konstruerar var verklighet. Socialkonstruktivisten vill menar Barlebo Wenneberg (2000, s. 28-
30) svara pa fragan om hur den sociala kontexten inverkar pa var kunskap.
Socialkonstruktivisten vill med andra ord veta hur var kunskap har producerats och
tillkommit. En styrka menar vi med denna teorin ar att den ser till sociala handlingar och
spraket (Wenneberg, 2000 s. 11-12) och eftersom det &r just talet och arbetet med dessa elever
som vi dr intresserade av &r det hogst relevant. De tdnkande ménniskor vi utvecklas till ar tack
vare det sprak vi har och spraket vi lar oss ger oss pa forhand en verklighet som ar
strukturerad at oss. Wenneberg (2000, s. 11-13) menar vidare att det finns utrymme for
forandring da vi skapar spraket tillsammans vilket sager oss att talet om elever i svarigheter ar
delvis fargat av den utbildning pedagogerna har men éven den jargong som finns pa
arbetsplatsen. Detta &r inte ar nagot som stagnerar utan ar i konstant forandring.

Socialkonstruktivismen har hjélpt oss forsta detta da nar vi gick i skolan och en klasskompis
blev latt upprord eller uppvisade nagon form av utdtagerande beteende kunde hen fa hora “har
du damp eller?” Idag upplever vi utifran vara perioder ute pa den verksamhetsforlagda
utbildningen att ordet "damp” ersatts med “ADHD”. Detta menar vi speglar de
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socialkonstruktivistiska premisserna om spraket och dess inverkan pa var uppfattning av
verkligheten.

3.1 Det kategoriska och relationella perspektivet

Tva perspektiv som ofta dyker upp i talet om specialpedagogik &r det kategoriska och det
relationella. Det kategoriska perspektivet skriver Willéen Lundgren och Karlsudd (2014, s. 52)
hérleder svarigheter till individen och forskningen har har tagit en medicinsk och psykologisk
inriktning. Det relationella perspektivet forklarar elevers svarigheter genom
forklaringsmodeller fran sociologin dar svarigheter kopplas till bristande forutsattningar
utanfor eleven.

Det kategoriska perspektivet menar Jakobsson och Nilsson (2011, s. 33-34) ar
forskningsmassigt kortsiktigt da dess koncentration laggs pa de svarigheter eleverna redan har
snarare an hur miljon inverkar pa hur dessa svarigheter uttrycks. Darmed blir hjalpen eleven i
svarigheter far oftast metodiska forslag for att atgarda dessa svarigheter.

Det relationella perspektivet skriver Jakobsson och Nilsson (2011, s. 33) omfattar eleven och
dess omgivning pa olika nivaer; individ-, grupp- och samhallsniva. Komplexiteten fangas upp
pa ett annat satt och det relationella inom specialpedagogiken handlar om att man vill titta pa
relationerna mellan dessa olika nivaer och vilken inverkan en langsiktig specialpedagogisk
verksamhet har i ett samhéllsperspektiv men éven hur begrepp om normalitet och avvikelse
forstas. Man ser enligt Rosenqvist (2013, s. 27) den omgivande miljon som del av problemet i
det relationella perspektivet.

Man skulle kunna forsta dessa perspektiv pa ett forenklat satt genom att forklara det som att
det kategoriska perspektivet ser pa eleven med svarigheter och det relationella ser det som
elever i svarigheter (Rosenqvist, 2013, s. 27). Dessa tva perspektiv kommer bidra till var
forstaelse och analys av pedagogernas tal om deras arbetssatt och syn pa elever i svarigheter.

3.2 Normalitet och avvikelse, inkludering samt identitet

Hér kommer vi att presentera de val av begrepp som vi gjort vilket innefattar; normalitet och
avvikelse, inkludering samt identitet.

Innan specialpedagogiska insatser kan utarbetas bor vad som anses vara normalt respektive
avvikande forstas. Med socialkonstruktivismen forstas normalitet och avvikelse som
sammanhangsbestamt. Detsamma galler identitet. Identitetsarbetet som pagar inom eleven &r
forandringsbar enligt socialkonstruktivisten. Likasa ar en elev i svarigheter inte nodvandigtvis
i svarigheter framéver. Vidare ar inkludering nagot som standigt uppkommer i
specialpedagogiska sammanhang som en fraga om alla elever skall inkluderas eller g;.

Normalitet och avvikelse ar enligt Jakobsson och Nilsson (2011, s. 36) begrepp som &r
relativa. Vad som anses normalt beror pa vilken kontext man befinner sig i alltsa beroende pa
samhaélle, miljo eller sasmmanhang. Vidare skriver Lutz (2013, s. 14) att uppfattningen av
avvikelser ar nagot som reflekterar dess sammanhang samt aven vem och nar bedémningen
gors. Ett friskt barn pa 1930-talet t.ex. skulle enligt Borjesson och Palmblad (2018, s. 99) b.la
ha god hallning, véalutvecklad muskulatur, koordinationen skulle man inte kunna anmarka pa,
ben och armar skulle vara utan missbildning. Barnet skulle heller inte vara 6verkénslig, ha
daligt temperament eller for fundersam utan skulle ha intressen, vara social och kunna
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samarbeta val vilket vacker en undran om hur manga som hade ansetts normala idag.
Badrjesson och Palmblad (2018, s. 100) menar &ven att begreppet normalitet pa senare ar varit
under granskning och borjat fa en annan betydelse. Man har borjat uppmarksamma
introversion, hogkanslighet och tysthet som en problemkategori da man menar att det ses som
ett problem i ett samhélle som alltmer stéller krav pa att man som individ ska kunna vara
delaktig, aktiv och kunna fora sin talan.

Inkludering menar Lutz (2013, s. 38-39) dr ett begrepp som &r en fordjupning av begreppet
integrering dér det inte bara &r att eleven ska funka i gruppen utan att gruppen och miljén runt
omkring eleven ska funka. Inkludering ar ett begrepp som ofta férekommer inom det
specialpedagogiska faltet och i kontexten av specialpedagogik innebar inkludering att fa med
mangfalden som finns bland eleverna och skapa goda forutsattningar for en reguljar
pedagogik.

Jakobsson och Nilsson (2011, s. 38-39) menar att en inkluderande undervisning inbjuder till
allas rétt att delta i samma gemenskap dock kan detta vara en annorlunda situation for en elev
i sarskilt behov av stod och dess vardnadshavare i valet av undervisningsform.
Vardnadshavaren vill det basta for sitt barn men har mycket att ta hansyn till. Om eleven
hamnar i sarskola kan hen bli inkluderad da eleven pa ett jamlikt satt kan ingd i gemenskapen
och i larandet men pa lang sikt upplever manga vardnadshavare att eleven inte far den
stimulans bade intelligensmaéssigt eller socialt som hen behéver och mots istallet av
ofdrstaelse for elevens svarigheter. Men risken finns att om eleven stannar i klassen istéllet
for att byta till sarskola att eleven snart kommer att mérka att hen &r annorlunda och darmed
vaxer en kansla av utanforskap da eleven kan bli medveten om hens svarigheter i jamforelse
med andra i klassen vilket i sin tur kan leda till att eleven har svart att hitta jamspelta
klasskompisar. Det blir i sig en form av exkludering. En skola for alla &r darmed inte riktigt
svart och vitt sarskilt for en elev i svarigheter. Darmed &r inkludering ett relevant begrepp for
var studie da det kommer hjalpa oss forsta hur elever i svarigheter bemots. Genom
inkludering eller exkludering. Det &r i den relationella inriktningen som inkludering har en
hdg prioritet.

Begreppet identitet forstds utifran var socialkonstruktivistiska utgangspunkt. Med ett
antagande om verkligheten som socialt konstruerad (Wenneberg, 2000, s. 11) féljer en syn pa
identiteter inte som bestandiga utan som foranderliga. Vara identiteter bade uppratthalls och
omformas genom vara och andras sociala handlingar. Det identitetsarbete som pagar inom
eleven anser vi paverkas av hur man beméts av pedagoger. Hur eleven uppfattar sig sjalv ar
beroende av hur hen blir bemétt i skolvérlden. Hur pedagoger ser pa identitet, antingen som
fast och bestandigt eller som standigt rekonstruerat och foranderligt paverkar hur elever i
svarigheter bemats. Saledes &r identitet ett begrepp av betydelse i frdga om
specialpedagogiska insatser.

4 Metod

Under foljande kapitel beskrivs vagen till studiens kunskapsproduktion. Redogorelsen
innefattar motivering till studiens metodologiska val samt hur den insamlade empirin valts att
analyseras. Genomfdrandet och de etiska 6vervagandena diskuteras. Studiens tillforlitlighet
likasa.

11



4.1 Val av metod

Vi har valt att producera empiri kvalitativt. Vi inleder avsnittet med att motivera varfor vi
anser att kvantitativa metoder inte kan ge oss den data vi soker producera. Vi forklarar sedan
hur vi menar att kvalitativa metoder kan producera data for att besvara vara fragestallningar.
Avslutningsvis redovisar vi for vilka kvalitativa metoder vi valt och varfor.

Kvantitativa metoder genererar enligt Ahrne och Svensson (2015, s. 12) data i form av siffror
och syftar till att determinera samband (Eriksson & Hultman, 2014, s. 110). Med kvantitativa
metoder féljer grundantagandet att saker kunskap gar att producera. En av studiens teoretiska
utgangspunkter bygger pa socialkonstruktivismen dar en poéang &r att inte ta foreteelser,
beteenden och sanningar som givna (Wenneberg, 2000, s. 14). Syftet ar istéllet att soka
forstaelse 6ver hur pedagoger resonerar kring och arbetar med elever i svarigheter i
fritidshemmet. De ontologiska och epistemologiska grundantagandena som bildar var
teoretiska utgangspunkt paverkar inte bara studiens syfte utan ocksa valet av metod. Den
forstaelse som soks kan inte kvantitativa data producera.

Ahrne och Svensson (2015, s. 8) beskriver hur forskare genom kvalitativa metoder soker
skapa forstaelse dver olika fenomen som upptrader i samhéllet. For att skapa denna forstaelse
finns tre satt att ga tillvaga menar Ahrne och Svensson (2015, s. 8) vidare. Det handlar om att
stalla fragor till de manniskor som ar en del av fenomenet eller studieobjektet. Att observera
individer eller grupper i det aktuella sasmmanhanget samt att studera texter och/eller bilder
skapade av dessa individer eller grupper. Gemensamt for de tre tillvagagangssatten &r att de
manniskor som &r en del av det studerade fenomenet ar kéllan ur vilken forstaelsen skapas.

Syftet med studien &r att skapa forstaelse dver hur pedagoger inom fritidshem arbetar med
elever i svarigheter. Det forsta av de tre ovannamnda tillvagagangssatten har valts. Det vill
séga att intervjua pedagoger som &r verksamma i fritidshem. Dahl (2014, s. 58) som forskat
inom det fritidspedagogiska féltet har anvént sig av vad Alvesson och Skéldberg (2008) kallar
triangulering. Triangulering beskrivs som en metod for att fanga studieobjektets komplexitet.
En aspekt av triangulering ar att ndrma sig studieobjektet genom olika metoder i
dataproduktionen. Med tanke pa arbetets tidsinramning pa tio arbetsveckor har en av de
metodologiska avgransningarna varit att begransa produktionen av empiri till intervjuer.
Under en mer omfattande studie hade intervjuer kunnat kompletteras av saval observationer
av undervisning i fritidshemmet som insamlande av pedagogers dokumentation av
verksamheten.

4.2 Semistrukturerade intervjuer

Det valda intervjuformatet ar semistrukturerade intervjuer och motiveras nedan. Med
semistrukturerade intervjuer kan fragor anpassas under och utifran samtalets riktning.
Fragornas ordning, vilken typ samt vilka fragor som stalls ar exempel pa mojliga
anpassningar i en semistrukturerad intervju (Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2015, s. 36-38).
Kvale och Brinkmann (2014, s. 166) anvander begreppet halvstrukturerade
livsvarldsintervjuer istéllet for semistrukturerade intervjuer och menar att intervjuformen
m0ojliggor en uppfoljning av informanternas svar. Mojligheten att folja upp informanternas
utlaggningar &r ett av de framsta motiven till valet av intervjuform. Foljdfragor kan stéllas pa
pastaenden som informanten gor, nagot som ocksa tillater oss att fa en fordjupad forstaelse av
vad de syftar till. Detta ar relevant da vi ar ute efter informanternas resonemang och tankar
kring elever i svarigheter. Intervjuguiden utformades med syfte att fa pedagogerna att tala om
sitt arbete med elever i svarigheter. Infor intervjuerna formulerades éppna fragor och de
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omraden som @mnades belysas identifierades. Intervjuerna dokumenterades med hjalp av
ljudupptagning och transkribering.

Ett annat hogt stallt motiv till semistrukturerade intervjuer som metod &r att intervjuformen &ar
kompatibel med var teoretiska utgangspunkt. Genom spraket konstruerar manniskor sin
verklighet och sina sanningar. Det &r en av socialkonstruktivismens grundpelare (Wenneberg,
2000, s. 12). Vad informanterna véljer att lyfta och tala om samt vilka ord och begrepp som
anvands avslojar informanternas forhallningssétt och deras sanningar. For att forsta
informanternas konstruktioner av verkligheten behdver fragorna anpassas efter vad de svarar.
Precis som informanternas forhallningssétt till studieobjektet &r format av de kulturella och
sociala sammanhang som de &r en del av ar det resultat som presenteras i studien tolkat utifran
var forforstaelse. Darfor anses datan som producerad, inte insamlad. Kvale och Brinkmann
(2014, s. 200) hanvisar till Holstein och Gubrium (1995) dar synen pa data fran intervjuer
som produkter av tolkningspraktiker beskrivs.

4.3 Urval

Malet var pa forhand att intervjua sex till atta pedagoger. Eriksson-Zetterquist och Ahrne
(2015, s. 42) menar att personliga uppfattningar pa sa satt kan undvikas. Ett annat val som vi
stalldes infor var antalet fritidshem som intervjuerna skulle férdelas pa. Tanken var att stka
upp informanter fran flera olika skolor for att pa sa satt fanga upp flera olika syn- och
arbetssatt. Den slutliga dataproduktionen bestar av material fran atta intervjuer med
sammanlagt elva pedagoger fran fritidshem pa fem olika skolor.

Nar fritidshem skulle s6kas upp gjordes ett sa kallat bekvamlighetsurval. Bekvamlighetsurval
kan bland annat motiveras av olika typer av begransningar (Bryman, 2004). | vart fall ar
studiens omfattning koncentrerat till en tio veckorsperioder. Det skapade en begransning som
gjorde det angeléaget for oss att erhalla informanter snarast. En annan begransning forelag i
informanternas tillganglighet. | forarbetet till studien testades metoder for dataproduktion. Av
fyra kontaktade rektorer avbojde tva deltagande. Resterande svar uteblev.

| praktiken innebar bekvamlighetsurvalet i vart fall att de pedagoger som svarade och ville
stalla upp intervjuades. Totalt skickades forfragningar till tio olika rektorer i Goteborgs- samt
Borasomradet. Dessa forfragningarna resulterade i en intervju med en informant. Resterande
informanter erholls via kontakter. En personlig kontakt ordnade tre informanter genom sin
roll som rektor pa en lag- och mellanstadieskola. En annan kontakt fran den
verksamhetsforlagda delen av utbildningen stéllde sjalv upp och kunde genom hens kontakter
hanvisa oss till ytterligare sex informanter.

4.4 Informanterna

De intervjuade pedagogerna &r studiens informanter och arbetar i fritidshem med elever i
aldrarna sex till nio ar. Sju av informanterna &r utbildade fritidspedagoger, en ar utbildad
grundlarare inom fritidshem, tva ar utbildade fritidsledare och en har gymnasialutbildning
som barnskotare. Forhoppningen pa forhand var att intervjua utbildade fritidspedagoger samt
grundl@rare inom fritidshem. Den begransade tillgangligheten gjorde att andra verksamma
inom fritidshem ocksa intervjuades. Nar vi i fortsdttningen anvander begreppet pedagoger
refererar vi till vara informanter oavsett vilken pedagogisk bakgrund de har.
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4.5 Genomfodrande

Vi sag for- och nackdelar med savél enskilda som gruppintervjuer och valde darfor att varva
enskilda intervjuer med gruppintervjuer. Eftersom erfarenheter av intervjuer saknades fanns
dessutom en dnskan att utforska de tva intervjuformerna. I linje med socialkonstruktivismen,
som ocksa ar var teoretiska utgangspunkt, ar det i interaktion med andra som den egna
kunskapen skapas (Dahlin-lIvanoff, 2015, s. 82). | detta ligger en styrka i gruppintervjuer.
Genom att stélla sin forstaelse i relation till andras kan den egna tydliggoras och som Dahlin-
Ivanoff (2015, s. 81) uttrycker det kan ocksa gemensamma erfarenheter diskuteras ur olika
perspektiv. Det ar ndgot som den enskilda intervjun inte har forutsattningar for. Styrkan i
enskilda intervjuer ar att de individuella erfarenheterna far storre utrymme (Oberg, 2015, s.
58). Tre av de genomforda intervjuerna gjordes i grupp. Tva till tre informanter intervjuades
da at gangen. Ovriga fem intervjuer gjordes enskilt.

Vid samtliga intervjuer narvarade vi bada. Dock med en tydlig rollfordelning dér den ena
intog en ledande roll och forde samtalet medan den andra intog en passiv roll och antecknade
intryck med penna och papper. Intervjuerna spelades in med hjalp av mobiler.

Infor intervjuerna utarbetades en intervjuguide med fragor samt &mnen som onskades lyftas
under samtalet. Redan efter forsta intervjun konstaterades att intervjuguiden inte kunde foljas
till punkt och pricka. Det forsta samtalet blev stelt och som intervjuare utnyttjade vi inte den
semistrukturerade intervjuformen till att lata informanterna att utveckla sina resonemang.
Under det forsta intervjutillfallet stalldes fragorna och dess ordning ordagrant. Fran den andra
intervjun och framat anvandes intervjuguiden mer som en checklista dér de planerade &mnena
bockades for allt eftersom informanterna kom in pa de i férhand planerade omradena.
Informanternas svar fick i storre utstrackning styra samtalet. Fler foljdfragor tillampades och
det mer naturliga och 6éppna samtalsklimatet resulterade i mer valutvecklade utlaggningar.

I linje med var socialkonstruktivistiska utgangspunkt hoppades vi kunna leda samtal dar
informanterna 6ppet kunde tala om sina verksamheter och elever. Det krévde ett reflekterat
forhallningssatt dar ledande fragor inte undveks utan anvandes for att bekrafta och dementera
vara forestéllningar av informanternas konstruktioner. Under de forsta intervjuerna var den
reflexiviteten mindre. Nar intervjuerna avslutats reserverades tio minuter for reflektion. Kvale
och Brinkmann (2014, s. 216) betonar vikten av att ta lardom av mindre bra intervjuer for att
utvecklas som intervjuare och dessa samtal oss intervjuare emellan kom férutom intryck av
intervjun att ocksa handla om en utvardering av de egna insatserna. De efterfoljande
intervjuerna inleddes med att informanterna fick beratta om sig sjalva och sin verksamhet och
foljdes av en 6ppen fraga kring &mnet. Darifran togs samtalet dit informanterna ledde oss.
Eller som Kvale och Brinkmann (2014, s. 216) uttrycker det. Vi blev medresenérer.

Intervjuerna holls i avskilda lokaler pa informanternas arbetsplatser. | obefolkade
personalrum och pa pedagogernas kontor fria fran elever och kollegor. Langden pa
intervjuerna varierade fran 27 minuter till cirka 1 timme och 20 minuter. Gruppintervjuerna
blev langre an de enskilda da informanterna hakade pa varandras resonemang och svar.

4.6 Analysmetod av empiri

Empirin bearbetades genom en tematisk analys. Syftet med en tematisk analys &ar enligt Braun
och Clarke (2006, s. 6) att identifiera, analysera och synliggéra ménster inom den data som
producerats. Vidare ar den tematiska analysen inte teoretiskt bunden (Braun & Clarke, 2006,
s. 9) och kan darfor kombineras med vara teoretiska utgangspunkter. Det finns ingen entydig
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bild av hur en tematisk analys utfors. Enligt Braun och Clark (2006, s. 6) anvéands den
tematiska analysen pa ett varierat satt. Analysmetoden mojliggjorde darfor en utformning som
kunde anpassas efter producerad data samt studiens process och utfall i stort.

4.6.1 Bearbetning av material

De inspelade intervjuerna transkriberades i sin helhet. For analysen och bearbetningen av
materialet har Rennstams och Wasterfors (2015, s. 220) tre arbetssatt legat till grund. Det
handlar om att sortera, reducera samt att argumentera. Den forsta delen av analysen handlar
om att lara kanna sitt material. Den processen inleddes under intervjuerna da informanternas
svar dar och da analyserades genom olika tankeprocesser. De tankegangarna var ocksa
grunden for utformandet av foljdfragor. Det ar av vikt att papeka da materialet bearbetas
redan i detta skedde. Materialet kan ocksa lara kdnnas genom att studera det flertalet ganger
(Rennstam & Wastersfors, 2015, s. 222-223). Flera genomlasningar av materialet skedde i
samtliga led av bearbetningen.

Analysen fortgick under transkriberingen och de transkriberade intervjuerna resulterade i 76
sidor text. | syfte att i ett forsta led sortera och reducera materialet anvéndes fargpennor for att
markera text dar pedagogerna talade om elever i svarigheter, hur de arbetade med dessa
elever, vilka samverkan skedde med i det arbetet, samt vilka hinder och méjligheter som
foreldg arbetet. Vart och ett av dessa fem temana markerades med varsin farg i de utskrivna
dokumenten. Markeringarna férdes sedan in i fem nya dokument. Ett for varje tema.
Dokumenten skrevs ut i tva kopior. Var for sig satt vi och laste igenom dokumenten. |
marginalerna fordes anteckningar. Anteckningar och tankar delades i en gemensam
diskussion och i ett nytt led av sortering och reducering identifierades nya teman i de fem
initiala.

For att argumentera for vara resultat skapades nya dokument for var och ett av de
nyidentifierade temana. I de nya dokumenten fordes sedan text in fran transkriberingarna som
styrkte de nya temana. De identifierade temana relaterades till tidigare forskning. Den
kategoriska och relationella dikotomin anvéndes for att ytterligare analysera de temana
pedagogerna uttryckte. Genom att se pedagogernas uttryck och arbetsséatt som antingen
kategoriska eller relationella kunde vi skapa en forvisso forenklad men dvergripande bild av
hur pedagogerna resonerar och arbetar med elever som anses vara i svarigheter. Vara
slutledningar féranleddes av en socialkonstruktivistisk analys av pedagogernas uttryck. Enligt
socialkonstruktivistiska grundantaganden blir normalitet och avvikelse foranderligt samt
beroende av det sociala sammanhanget. Snarare an nagot fast och bestamt. Detsamma géller
begreppet identitet. Enligt ett socialkonstruktivistiskt resonemang omprévas och omskapas
elevers identiteter standigt. Nar pedagogernas uttryck analyserades utgick vi saledes fran att
pedagogernas sociala handlingar paverkar elevernas foranderliga identiteter. Hur dessa
handlingar paverkade eleverna analyserades med hjalp av tidigare forskning. Implikationerna
av pedagogernas uttryck dar med andra ord bearbetade utifran en socialkonstruktivistisk syn pa
verkligheten.

4.7 Metoddiskussion

Eftersom syftet varit att skapa en forstaelse kring pedagogers arbetssétt kring elever i
svarigheter och bidra till det specialpedagogiska kunskapsfaltet inom ramen for fritidshemmet
finns en poang i att producera data dels genom intervjuer men ocksa genom observationer och
olika typer av dokument. Pa det séttet kan en rikare bild av studieobjektet fangas. Den kritiska
diskursanalysen som teori och metod ligger nara vara ontologiska och epistemologiska

15



antaganden och var aktuell under problemformuleringen. En etnografisk ansats som bland
annat Dahl (2014, s. 54) anvander sig av kommer med en variation av metoder for att
producera data och var en annan mgjlig vag. Utmarkande for den etnografiska ansatsen ar
dess féltndra metoder (Dahl, 2014, s. 54). De foreliggande forutsattningar kravde dock sina
avgransningar. For att begransa mangden data uteslots saval en kritisk diskursanalys som en
etnografisk ansats. Utav de tre tillvagagangssatten som Ahrne och Svensson (2015, s. 8)
beskriver (intervjuer, observationer och studier av bilder/texter) anser vi att intervjuer dar
informanterna fa mojlighet att beratta om samt forklara sina tanke- och arbetssétt ar den
metod som tar oss narmast den forstaelse som soks.

Nar det kommer till intervjuform kan vi i efterhand se gruppintervjuer som mer kompatibla i
forhallande till fragestallningarna an enskilda intervjuer. Under gruppintervjuerna fordjupades
pedagogernas resonemang da de sattes i relation till varandra. Ett annat satt att se pa det ar att
de olika intervjuformerna bidrar till att styrka studiens tillforlitlighet. Resonemanget kan
forstas om fokus valjs att lagga pa intervjuformernas respektive styrkor. Oberg (2015, s. 58)
menar att privata och individuella livshistorier & nédvandiga for att forsta samhallet i stort.
De blandade intervjuformerna skapade utrymme inte bara for individuella erfarenheter utan
aven for resonemang spunna ur interaktion.

De semistrukturerade intervjuerna mojliggjorde en riklig dataproduktion. Det 76-sidiga
materialet innehaller dessutom data som ar relevant for vara fragestallningar. 1 forhallande till
syftet ar vi darfor tillfredsstallda med valet av metod. Trots att tid avsattes for reflektion efter
varje utford intervju ar det kring var samtalsmetodik vi ar som mest kritiska. Under
intervjuerna narvarade vi bada. For var egen del gav det oss ett lugn men hur det upplevdes av
informanterna ar oklart. Under intervjuernas inramning forklarades att vi inte hade for avsikt
att vara normativa och vi var tydliga med vart deskriptiva syfte. Enligt vara teoretiska
grundantaganden kan tolkning av data aldrig vara objektiv i sin helhet. Pedagogernas svar
hade dock i storre utstrackning kunnat bekraftas genom exempelvis fler ledande fragor. Det
hade mojliggjort en mer objektiv tolkning. Tre av de enskilda intervjuerna genomfordes under
samma dag efter varandra med en kort paus emellan. Fragan som vécks ar hur det paverkade
intervjuernas kvalité.

4.8 Giltighet och tillforlitlighet

Avsnittet inleds med en diskussion kring studiens giltighet, tillforlitlighet samt
generaliserbarhet. Studiens trovardighet diskuteras ocksa med hjalp av begreppen reflexivitet,
transparens, triangulering samt aterkoppling till falt.

Reliabilitet eller tillforlitlighet syftar till metodens kapacitet och kvalité i att producera data
for studiens fragestallningar (Stukat, 2005, s. 125). Semistrukturerade intervjuer som metod
for att skapa forstaelse for pedagogers syn- och arbetssatt anser vi vara det starkaste av de
valbara verktyg som fanns till hands med tanke pa tidsinramning och tidigare kunskaper. Nar
det kommer till studiens tillforlitlighet kan semistrukturerade intervjuer ses som en faktor som
minskar studiens tillforlitlighet. Om fokus laggs pa att skapa forutsattningar att kunna
aterskapa studiens resultat som ar en aspekt av tillforlitlighet och reducera slumpens betydelse
(Stukat, 2005, s. 125) paverkas studiens tillforlitlighet negativt eftersom ingen intervju blir
den andra lik. De 6ppna fragorna och de olika riktningarna respektive intervju tar kan ses som
svéra att reproducera. A andra sidan kan noggrannheten, en annan aspekt av studiens
tillforlitlighet (Stukat, 2005, s. 126), anses 0ka eftersom informanternas svar kan foljas upp
och fortydligas i semistrukturerade intervjuer.
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Validitet eller giltighet beskrivs som metodens kapacitet och kvalité i att studera det som
amnas studeras (Stukat, 2005, s. 125). Det finns anledning att inta ett kritiskt forhallningssatt
till studiens validitet da materialet kommer begransas till vad fritidspedagogerna och
grundlarare i fritidshem séger. For att studera pedagogers tal om elever i svarigheter anses
studiens design generera en hog grad av giltighet. Giltigheten i semistrukturerade intervjuer
som metod for att studera pedagogers arbetssatt med elever i svarigheter kan dock
ifragasattas. Det uttalade behdver inte nddvandigtvis spegla praktikens verklighet. Vi anser
anda att sattet att tala om ett amne, vad som vaéljs att prata om och det sprak som anvands
avslojar informanternas forhallningssatt och grundantaganden. Det som &r
socialkonstruktivistiskt utmarkande &r att se sanningar som konstruktioner. Konstruktioner ar
resultat socialt handlande. En form av socialt handlande &r spraklig kommunikation
(Wenneberg, 2000, s. 11-12). De svar som informanterna l&mnar utgér med denna teoretiska
utgangspunkt en del av de sanningar eller den forstaelse som vi amnar synliggora.

Generaliserbarhet ar ett begrepp anvénds for i syfte att granska vad, vem eller vilka resultatet
kan appliceras pa (Stukat, 2005, s. 129). Av informanterna hade endast en pedagogisk
utbildning som grundlarare for arbete inom fritidshem. Sju ar utbildade fritidspedagoger.
Fragan ar i vilken utstrackning pedagogers syn- och arbetssatt paverkas av
utbildningsbakgrund. Detta kanske ar som mest tydligast i fraga om bemétandet av
utatagerande elever. Fritidspedagogerna beskriver ett bemotande dar fasthallning av eleven
formedlades under utbildningen. Grundlarare for arbete inom fritidshem far med sig ett 1ag
affektivt bemotande fran sin utbildning. Resultatet kan med ett sadant resonemang endast
anses vara representativt i kommuner med en liknande férdelning av fritidspedagoger och
grundldrare. Under problemformuleringen var tanken att intervjua utbildade fritidspedagoger
och grundlarare for arbete inom fritidshem. Tillgangligheten eller saknaden dérav gjorde att
aven personal med annan pedagogisk utbildning som arbetade i fritidshem intervjuades.
Bristen pa utbildad personal i fritidshemmen &r dock en verklighet i stora delar av landet. P&
det séttet Okar urvalet studiens generaliserbarhet.

Dahl (2014, s. 75) skriver om vikten av ett reflexivt forhallningssatt till den egna
forforstaelsen och refererar till Hammersley och Atkinsson (2007). Var forforstaelse ar bland
mangt och mycket ett resultat av var utbildning samt den forskning i &mnet som vi
tillforskaffat oss. Det reflexiva forhallningssattet ses som en faktor for studiens trovardighet
och innebar i vart fall att medvetet samt I6pande under intervjuerna och bearbetningen forsoka
lyfta informanternas resonemang utan att lata det fargas av var forforstaelse. Under
intervjuerna sag vi till att i storsta mojliga man inte lata vara egna asikter, erfarenheter och
sanningar trada fram och styra samtalet. | arbetet med att identifiera teman och monster
studerades materialet flertalet ganger. Bearbetningen foranleddes ocksa av diskussioner kring
huruvida belagg fanns for vara resultat eller inte.

Studiens trovardighet kan slutligen séattas i relation till vad Svensson och Ahrne (2015, s. 25-
26) identifierar som transparens, triangulering och aterkoppling till faltet. Transparens
handlar om att mojliggora kritiska granskningar av en studies metod och resultat. Det kan
framforallt astadkommas genom att utforligt redogdra process och tillvagagangssatt.
Triangulering syftar till att skapa en hogre grad av objektivitet genom att tillampa flera
metoder i produktionen av data medan aterkoppling till faltet syftar till att 6ka trovardigheten
genom att pa nytt vanda sig till informanterna for att soka tillaggande kommentarer till
foregaende resultat. | fraga om transparens har stora anstrangningar gjorts for att 6ka
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trovardigheten. Nar det kommer till triangulering och att aterkoppla till faltet har
tidsbegransningen lamnat mer att 6nska.

4.9 Etiska dvervaganden

Utgangspunkten for vara etiska 6vervaganden ar Vetenskapsradets (2002, s. 7-14)
forskningsetiska principer. Principerna sammanfattas under informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet.

Informationskravet uppfylldes dels i den initiala kontakten med vara informanter. Dels i
inledningen av vara intervjuer da studiens syfte forklarades. Samtycke inhamtades skriftligt
via email innan intervjuerna. Under inledningen av samtliga intervjuer klargjordes att
samtycket narsomhelst kunde atertas och att hela eller delar av bidraget vid 6nskan kunde
raderas. | fraga om kravet pa konfidentialitet har fiktiva namn anvants nar citat lyfts fram.
Ljudfilerna samt transkriberingarna av de inspelade intervjuerna har forvarats oatkomligt fran
utomstaende och raderats efter studiens fardigstallande. Den producerade datan har slutligen
enkom anvants for den foreliggande studien och inga andra d&ndamal.

5 Analys och resultat

| detta avsnitt kommer vi att presentera resultaten av de intervjuer vi utfort. De teman vi
urskilt i avkodandet av intervjuerna har vi valt att lagga under tva kolumner dar ena &r talet
om elever i svarigheter och det andra ar arbetssatt. Under talet om elever i svarigheter
identifierade vi tre teman som vi valde att kalla bristande sjalvkontroll, diagnosfokus och
omgivande miljé och forutsattningar. Under arbetssatt fann vi fyra teman som vi valde att
namnge undvikande pedagogik, struktur i verksamheten, relationsbygge och mindre
sammanhang. | tabellen nedan visas antal citat per pedagog i studien. Detta da vi vill vara
transparenta med talutrymmet som vi gett pedagogerna.

Antal citat per pedagog:
Lasse: 4

Lisa: 1

Petra: 2

Josefine: 1

Sofia: 3

Marta: 1

Pernilla: 4

Liv: 1

5.1 Talet om elever i svarigheter

Det som aterkom i vara samtal med pedagogerna var att elever i svarigheter som under
skoltiden hade assistenter, extra resurser och olika former av stéd ofta gick miste om det nér
de gick over till fritidshemmet. Pedagogerna pratade i flera fall om elever genom deras
diagnoser. Om en elev hade en utredd ADHD-diagnos var det eleven med ADHD.
Pedagogerna ger uttryck for bade kategoriska och relationella forhallningssétt till elevers
svarigheter men i det praktiska arbetet som pedagogerna beskriver ar det kategoriska
forhallningssattet mer forekommande.
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5.1.1 Bristande sjalvkontroll

Flera pedagoger uttryckte elevers svarigheter med att kontrollera sig sjélva, alltsa bristande
sjalvkontroll. Detta tolkar vi som ett uttryck av Hejlskov Elvéns (2014) principer kring
elevers beteendeproblem och det kan handla om utatagerande beteende, aggressionsproblem
eller i det verbala. Pedagogerna uttryckte ofta nagon form av svarighet med utatagerande
beteende eller att eleven straffade ut sig vilket vi har valt att uttolka implicit som att
pedagogerna syftar till att eleverna har svarigheter med sjalvkontroll medan vissa pedagoger
direkt uttryckte att det var sjalvkontrollen som var det svara.

Lasse: ...sd beroende pd hur djupt man gar sa kan man sdga att det dr sjdlvkontrollen,
ilskekontrollen men dom gar ju samman pa nagot satt for det ar inte bara det att man forlorar
kontrollen och borjar grata utan det ar att man forlorar kontrollen och man blir arg och
kanske inte vet hur man ska kontrollera det och kastar, backar och slar ...

Lisa: straffa han ut sig eller det blev bekymmer...han ville egentligen delta i de har
aktiviteterna (kulturskolan) men vi hade inte personal pa fritids att skicka med nagon,
resultatet blev att han straffade ut sig fran dem har aktiviteterna...

Ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv skulle man kunna séga att man genom det sprak man
anvander nér man talar om dessa elever avslojar sina grundantaganden. Genom att man sager
att det ar eleven som har bristande sjalvkontroll lagger man svarigheterna pa eleven och antar
darmed ett mer kategoriskt perspektiv. Nagot som aven framgick i vara samtal med
pedagogerna var huruvida elevernas bristande sjalvkontroll paverkar deras mojlighet till att
blir inkluderade. Lutz forklarar inkludering (2013, s. 38-39) som att det &r inte bara eleven
som ska fungera i gruppen utan aven den omgivande miljon vilket innebér att inkludering
handlar om att fanga mangfalden som utgor gruppen for att kunna skapa goda forutsattningar
for en reguljar pedagogik. Fragan blir da om detta ar en halsosam inkludering for dessa elever
1 svérigheter om de hela tiden “straffar” ut sig.

5.1.2 Diagnos fokus

Pedagogerna lagger mycket fokus pa diagnosen som en funktion att forsta elevers svarigheter
men dven som ett medel for att fa hjalp. Diagnosers syfte ar att sékerstélla att adekvata
atgarder satts in for eleverna i fraga (Nilholm, 2012, s. 13). I likhet med (Hutchison et al.,
2016) som menar att neuropsykiatriska diagnoser for med sig specifika pedagogiska
implikationer anvander pedagogerna elevers diagnoser for att utforma specifika insatser for
berorda elever. Vissa pedagoger framhaver dven 6ppen kommunikation kring elevens
svarigheter som en del av deras pedagogiska arbete. Detta kan ta sig i uttryck att man infor en
ny vikarie fragar eleverna om de vill delge information i samlingen om sin diagnos. Detta
menar pedagogerna kan gynna vikarierna da det ger en 6kad forstaelse for elevens
svarigheter. Att tala om elever i svarigheter genom diagnoser var en aterkommande foreteelse
under samtliga intervjuer. Samtidigt som pedagogerna uttrycker att ingen diagnostiserad elev
ar den andra lik.

Petra: Vissa av eleverna har ju en diagnos. Dar dom blivit utredda. Sa har vi ett stérre géng
som inte fatt det men som vi ar sdkra pa att de ocksa skulle fatt en diagnos om de blev
utredda. Men det kan se sa olika ut. Det &r vél det. Har man en elev som har ADHD eller
autism. Det kan vara sa otroligt olika for varje individ s& man kan inte saga att alla elever
med ADHD ska ha den har mallen. Det ar valdigt mycket personlighet och fran individ till
individ. Det &r det som ar det svara.
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Nilsson Sjoéberg (2016, s. 156) skriver att ndr individer med ADHD-diagnoser ses som en
homogen grupp fast den egentligen &r heterogen blir det problematiskt nar man forsoker hitta
nagot som ska funka for alla individer med ADHD-diagnos alltsa nar man forsoker hitta en
universell 16sning for en diagnos som ter sig sa olika fran individ till individ.

Josefine: vi har en med ADHD da kan det bli latt att man blir arg vad kan vi gora da? Det ar
samma sak om vi far in en vikarie da fragar vi om det ar ndgon som vill beratta nagonting, vi
har alltsa sexdringar som rdcker upp handen “jag har adhd sd jag kan bli vildigt arg och da
dr det bra om det inte dr ndgon ny person som kommer och pratar med mig”. Med den
insikten sa kommer vi valdigt valdigt Iangt for alla har svart med nagonting alla behover
hjalp med nagot.

Detta anser vi ar ett exempel pa hur pedagogerna antar ett kategoriskt perspektiv da man talar
om diagnosen som roten till elevens svarigheter vilket leder till att det &r eleven som &r
béraren av svarigheter snarare an miljon (Jakobsson & Nilsson 2011, s. 33-34). Vidare menar
Lutz (2008, s. 71) att det sker en 6kning av diagnostiseringar av elever och pedagogernas
fokus pa diagnoser ar nadgot som vara resultat bekraftar. Lutz lyfter dven fram ett citat fran
Hejlskov som en kritik mot detta fokus pa diagnoser dar han diskuterar huruvida diagnosen
ADHD egentligen borde vara en kritik mot samhéllet och skolans bristfalliga formaga att
mota elevernas behov da vi alla har impuls och uppmarksamhetskontroll fast i storre eller
mindre mangder snarare an sjalvaste diagnosen i sig. Nagot som &ven bekraftas av Borjesson
och Palmblad (2018, s. 91-92) som menar att det finns tendenser till 6kning av diagnoser.
Deras utgangspunkt ar att elevens svarigheter ar beroende av sammanhanget, alltsa ligger inte
problematiken enbart pa eleven. Det ar kulturella normer, vuxenvarldens dnskningar, skolans
strukturer och laroplanens krav som gor att eleverna avviker - alltsa séager det mer om vara
normer, varderingar och ideal an vad det sdger om eleverna. Precis som pedagogerna
uttrycker ar ingen elev i svarighet den andre lik. Fragan ar da om diagnosen egentligen spelar
en viktig roll, Nilsson Sjéberg (2016, s. 157) fragar sig om det verkligen gynnar individen att
fa en diagnos och om man verkligen ska beh6va ga igenom en utredningsprocess for att fa
hjalp. Han menar dven att det finns en dubbelhet i att sdga att diagnosen ska vara till hjélp for
individen om man menar att ansvaret inte ska ligga pa individen med diagnosen samtidigt
som det inte heller ligger pa omgivande manniskor. Beteendeproblem bor inte laggas pa
individen. Diagnosen blir nagot som man arvt och darmed inte kan komma ut ur vilket endast
skapar en begransning av individen och dess utveckling.

5.1.3 Omgivande milj6 och férutsattningar

Den omgivande miljon beskriver &ven pedagogerna som en bidragande faktor till elevens
svarigheter da de stora barngrupperna gor att det blir for manga relationer att férhalla sig till i
de stora sammanhangen. Detta menar pedagogerna inverkar pa elevens svarigheter. Det som
framgick i samtalen var att barngruppsstorlekarna varierade mellan 50-80 elever varpa antal
pedagoger varierade mellan 3-5 pedagoger per barngrupp. Nar de fick fragan om hur de hade
velat att gruppstorlekarna hade sett ut uttryckte dem att i en ideal varld hade de helst velat se
att barngrupperna inte var storre an femton elever pa tva pedagoger.

Sofia: I grund och botten mdste vi jobba for att fa ner antalet barn i grupperna.... Grupper
om femton elever och tva pedagoger pa dessa femton.

En anledning till att gruppstorlekarna har 6kat menar Williams, Sheridan & Pramling
Svensson (2016, s. 52-53) &r att platsbehovet har 6kat i forskolan vilket vi tdnker kan
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appliceras pa fritidshemmet da pedagogerna uttryckte detta fenomen ocksa. Vidare menar
Williams et al. (2016, s. 52) att barngruppsstorlekarna forr styrdes av Socialstyrelsen som
rekommenderade att for de aldre eleverna bor gruppen inte vara storre an 15 elever. Nagot
som skulle forklara varfér manga pedagoger uttrycker just 15 som en ideal siffra for
gruppstorlek. Denna rekommendation togs dock bort av Skolverket da man menade att det ar
elevernas behov som borde vara i fokus och inte en siffra. Det har menar vi ar ett exempel pa
ett politiskt beslut som forsvarar ett relationellt arbetssatt da det ar beslut som tillater véaxande
barngrupper. Att antalet elever i barngrupperna 6kat uttrycks av samtliga pedagoger som
nagot som forsvarar pedagogernas mojligheter att stodja eleverna i deras relationsarbete.

Pedagogerna menar &ven att de elever som ar utatagerande, fysiska eller hotar andras hélsa &r
de elever som uppmarksammas. Pa dessa elever laggs mycket energi och de prioriteras
framfor de mer tysta, dock menar pedagogerna att de elever som ar tystlatna och introverta
vars behov man oftast forbiser, ofta gloms bort da det inte &r akut. Detta menar man beror pa
bristande personal och for stora barngrupper.

Marta: Jag kan ju ibland k&nna en liten rédsla eller oro 6ver att man ska glémma bort dom
har lite mer tysta barnen dom som behdver pa nat satt lyftas.

Detta ger en tydlig bild av det som Borjesson och Palmblad (2018, s. 100) talar kring om att
de elever som ar mer introverta, tysta och kénsliga borjar alltmer ses som problematiska da
pedagogerna ofta namner dessa elever som ett orosmoment men nagot som hamnar at sidan
da man valjer att fokusera pa de utatagerande eleverna. Pedagogerna specificerar aldrig varfor
dessa elever ar ett orosmoment mer an att de ar kansliga, introverta och tysta vilket vi tycker
ar talande for synen pa den tysta eleven i ett samhélle som alltmer stéller krav pa att kunna
fora sin talan (Palmblad & Borjesson, 2018, s. 100).

En annan aspekt som ofta kom upp i vara samtal med pedagogerna var att de resurser eller
elevassistenter som har dessa elever i svarigheter ar till 6vervagande del vikarier utan
pedagogisk utbildning. | och med brist pa personal med pedagogisk utbildning behéver de
med fritidspedagogisk bakgrund ta det 6vergripande ansvaret for fritidsverksamheten och kan
darmed inte fokusera pa den enskilda eleven i svarigheter vilket ocksa skulle kunna tolkas
som en effekt av de stora barngrupperna.

Pernilla: For det ar sahar att dom som arbetar med dom svaraste eleverna ar oftast dom som
har minst utbildning. De som inte riktigt vet vad man ska gora, bara kommer in och
vikarierar och sa helt pl6tsligt far du arbeta med de svaraste eleverna. Det handlar om att vi
fritidspedagoger ska ha en 6vergripande syn pa klassen och hela avdelningen och da blir det
sa att vi inte slapper det sa den som kommer och ar outbildad far ta det jobbiga enskilda
barnet.

Att de elever som dr i behov av mest st6ttning tas om hand av dem med minst kompetens kan
uppfattas som problematiskt da Williams et al. (2016, s. 57-58) menar att kompetens &r nagot
som forskning framhaver som den viktigaste byggstenen for att bibehalla en hog kvalité pa
verksamheten. De menar dven att det ar battre med valutbildade pedagoger eller en mindre
barngrupp snarare &n att forsoka l6sa situationen med stor barngrupp med mer vuxna
(Williams et al., 2016, s. 57). Nagot som aven pedagogerna i intervjuerna gav uttryck for. Det
ar darfor relevant att forhélla sig mer kritisk mot som en pedagog uttryckte “sétta in vem som
helst pa dem hér barnen”.

21



Omgivande miljé och forutsattningar anser vi vara ett uttryck for ett relationellt perspektiv da
pedagogerna talar om eleven ur individ -, grupp och samhallsniva for att forsta och
mojliggora arbetet med elever i svarigheter. De svarigheter som eleverna anses vara i relateras
till ssmmanhangets forutsattningar och inte enbart till eleven.

5.2 Arbetssatt

| vara intervjuer med dessa pedagoger om deras arbetssétt var det fyra saker som verkade
utgtra en stor del av det arbetet: struktur, relationsbygge samt aven att forsoka skapa mindre
sammanhang och en undvikande pedagogik. Man pratade dven mycket om for stora
barngrupper som ett hinder for verksamheten i 6verlag men &ven vikten av tydlig struktur
samt att l&ra k&nna eleven och dess behov.

5.2.1 Struktur i verksamheten

Verksamhetens strukturer var ett tema som var en rod trad genom alla samtal och som
uttrycktes som en nyckel till arbetet med elever i svarigheter. Det pratades om repetition och
rutiner for att eleven ska kunna vara trygg i vad som kommer att handa. Man pratar &ven om
genomgang av dagen med eleven i fraga. Pedagogerna uttrycker ocksa att strukturen i
fritidshemmet &r inte lika given som i klassrumsmiljon och far darmed skapas istallet for
nagot som infinner sig naturligt. Darmed &r det viktigt med tydlighet och struktur menar
manga av pedagogerna da fritidshemmet praglas av fria aktiviteter och detta kan vara ett svart
moment for elever i svarigheter.

Lasse: sa mycket som mojligt hander samma sak varje dag vid samma tid och det ar tydligt
det ar inte mycket som hander har utan det ar mellanmal sen ar vi ute sen &r vi inne alltsa
dom stora delarna &r samma

Ett annat satt att strukturera upp verksamheten ar att synliggdra den for eleverna i svarigheter
genom att ga igenom dagen med dem och i storsta man forbereda dem pa aktiviteter som inte
vanligtvis i star schemat. Infor lovveckor kan man da ge vardnadshavaren schemat for lovet
sd att de kan forbereda eleven hemma pa vad som kommer handa under lovet.

Sofia: Vi ser till att hela tiden vara valplanerade och vi berattar for eleverna det har kommer
att ske idag. Ibland gor vi inte det nar vi inte hinner. Och da marker man direkt. Vi har
valdigt svart att fa vikarier pa det har stallet. Gar vi en eller tvd man kort da hinner vi inte
forbereda eleverna och det marker man nar man kommer ivag. Det har blev inte sa bra.

Detta tema anser vi vara ett relationellt perspektiv da man tittar pa gruppnivan for att stodja
eleven i svarigheter. Pedagogerna talar om strukturen i verksamheten som en viktig faktor i
hur vél dessa elever kan tillgodogora sig verksamheten. Jakobsson och Nilsson (2011, s. 177)
skriver om vikten av att ha struktur runt eleven i svarigheter men aven vikten av att lararen ser
sig som en del av strukturen de namner aven att det ar att foredra att i stérsta man vara tydlig
genom att exempelvis tala om vad som kommer att handa eller goras. Detta ar dock inte nagot
som enbart hjalper eleven i svarighet utan kan gynna gruppen som helhet. Vidare menar
Jakobsson och Nilsson (2011, s. 191) att det ar extra viktigt for den eleven som har svart med
tolkning att vara tydlig som pedagog och ge tydliga instruktioner eller undervisning da det
kan vara avgorande for eleven i svarighet for att kunna ta del av instruktionen eller
undervisningen.
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5.2.2 Mindre sammanhang

Det mest aterkommande arbetsséttet i vara samtal var i och med de stora barngrupperna att
manga pedagoger valjer att dela upp barngruppen da man vill skapa mindre sammanhang for
eleverna. Detta menar dem kan vara fordelaktigt for de elever som har svart med mycket
intryck och/eller att forhalla sig till ett stort antal elever alltsa den relationella delen. Manga
pedagoger uttrycker att de stora barngrupperna ar ett hinder for en bra verksamhet. De mindre
sammanhangen kan dven handla om att skala bort ondédiga moment och véntetider sasom att
slippa sta i ko da detta ofta leder till konflikter.

Pernilla: Jag skulle nog sga att dom stora barngrupperna ar den stérsta utmaningen. Jag
tror att manga av dom har eleverna hade klarat det battre om det inte var dom har stora
sammanhangen. Aterigen vi delar dom s& mycket som mojligt men alla gar ju och kékar
mellanmal samtidigt. Bara att stélla sig i ett led. Man bufflar pa varandra och ska sta och
vanta. man satter sig och det ar hogljutt.

Liv: Det ar stora elevgrupper...det var ju mycket lattare innan nar vi hade femton, da fick de
sin vuxentid och da fick dem ju valdigt mycket pa fritids mycket narhet som faktiskt gynnade
skolan...

Ur ett relationellt perspektiv skulle man kunna forsta de stora barngrupperna som ett hinder
for en god fritidsverksamhet da Jakobsson och Nilsson (2011, s. 33) lyfter fram att man bor
titta pa individ-, grupp- och samhallsniva for att kunna forsta eleven och hur hens svarigheter
uppstar. Det ar alltsa den omgivande miljon som utgor ett problem ur ett relationellt
perspektiv (Rosenqvist, 2013, s. 27). Ett sétt for dessa pedagoger ar da att arbeta pa en
gruppniva for att forsoka skapa mindre sammanhang. Detta ar nagot som Williams et al.
(20186, s. 56) lyfter som viktigt da gruppstorleken har inverkan pa det samspel som majliggors
mellan pedagog och elev vilket de i sin tur menar har inverkan pa elevens utveckling och
larande.

5.2.3 Undvikande pedagogik

Manga pedagoger berattar om surfplattan som en nodlosning till dessa elever i svarigheter.
Det kan handla om att man vill undvika att eleven hamnar i affekt eller férhindra vidare
eskalering. Pedagogerna anvander alltsa surfplattan for att dem kénner att de inte har verktyg
eller forutsattningar for att hantera situationen. Vilket for oss till bilden om en lackande bat
dar man bara forsoker tappa igen halen, alltsa anvander man sig av en undvikande pedagogik.
Den undvikande pedagogiken gestaltas genom att man vill undvika triggers, aktiviteter och
situationer da man anser att det utloser ett beteende i eleven som inte ar énskvart.

Sofia: Sen ar han jdttelast vid paddan och vi har svart att fa han ifrdn den...Det dr hans sdtt
att ndgonstans koppla av eftersom han dr vildigt intryckskdnslig... Vi har ldrt oss se
signalerna. Det &ar béttre att du nu sitter och kor din padda istallet for att det ska bli ett stort
slagsmal och barn blir sparkade och det accepterar de andra eleverna.

Pernilla: avdramatisera dem och ta bort dem har triggers som vi kallar dem
Petra: i forsta hand att vi forsoker att anpassa verksamheten i stort sa att alla barn kan vara

med det &ar val det forsta och det innebar att vissa saker gor vi inte och vissa saker undviker vi
sa langt det gar.
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Den undvikande pedagogiken anser vi skapar en form av begransning for eleven. Precis som
Nilsson Sjéberg (2016, s. 155-156) menar att diagnoser begransar elever menar vi att den
undvikande pedagogiken skapar begréansningar men dven fungerar som en reaktiv insats. Dels
skickar exempelvis anvédndandet av surfplattan signaler om att eleven &r avvikande.
Surfplattan blir en aterkommande insats som satts in nar eleven inte anses klara av situationen
och blir precis som en diagnos en form av stampling av eleven. Det menar vi paverkar bade
kamraternas och eleven egen syn pa sig sjalv. Hur det i férlangningen paverkar eleven gar
bara att spekulera kring men i linje med var teoretiska utgangspunkt vet vi att det paverkar
den sociala konstruktionen av eleven. Det sétter ocksa eleven i en position som passivt objekt.
Nagot som Ostlund (2013, s. 104) menar hammar elevens aktorskap och i langden hens
potentiella utveckling.

5.2.4 Relationsbygge

Manga pedagoger talar om att det ar viktigt att lara kanna eleven och att skapa en relation med
denna for att pa basta satt bemota och stodja eleven och dess behov. De menar att det &r
lattare nar man har en relation till eleven att na fram och identifiera elevens behov och vad
som funkar. Med en relation till eleven kan man lattare utga ifran elevens intresse som kan
vara till hjalp i utformandet av anpassningar. Samtidigt som manga pedagoger aterigen
uttrycker att de stora barngrupperna utgor ett hinder for detta arbetet dar man genom
exempelvis sociogram upptackt att det fanns vissa elever ingen av pedagogerna hade pratat
med under flera dagar.

Pernilla: Jag 6nskar verkligen att man fick mer tid till varje barn. Jag hade det forr men jag
kan inte pasta att jag hade det i ar. Vi har faktiskt gjort ett sddant sociogram. Det var vissa
barn som vi inte ens har pratat med. Nagon av oss fyra pa flera dagar. Tank att ingen tilltalar
dig pa hela veckan. Du ar déar fast ingen pratar med dig. Det ar hemskt.

Lasse: Det &r lite s man jobbar hela tiden det ar nastan en form av utforskande hela tiden
vem ar du? vad behdver du for nagonting? vad funkar for dig?

Har har man ett relationellt perspektiv da man ser eleven som i svarigheter och utgar ifran
vem eleven ar och det relationella. Det ar alltsa inte eleven som allena bér pa svarigheterna.
Vidare sa skiftar det relationella perspektivet fokus menar Willén Lundgren och Karlsudd
(2013, s. 65) fran elevens utvecklingsniva och egenskaper till att elevens formaga ar rorlig
beroende pa vilken miljo hen befinner sig i. Man framhéver dven relationerna som viktigt
nagot som tidigare forskning visar pa da Christiansson-Banck (2013, s. 118) talar om vikten
av lararens formaga att skapa goda relationer med sina elever. Aven Hejlskov Elvén (2014, s.
95) lyfter fram vikten av en ledarstil som gor eleverna delaktiga och hérda.

6 Resultatdiskussion

| avsnittet diskuteras resultatet. Vi lyfter fram pedagogiska implikationer och ger forslag till
vidare forskning. Avsnittet avslutas med en slutkommentar.

6.1 Fritidshemmet dar sociala svarigheter aktualiseras

Att fritidshemmets syfte och i férlangningen verksamhet skiljer sig fran skolans slas fast av
Skolverket (2017, s. 24). Hansen Orwehag (2014, s. 35-37) uttrycker det som att
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undervisningen pa fritidshemmet ar grupporienterad och satter sociala och relationella mal i
forgrunden till skillnad fran skolan som ar individfokuserad och bygger pa kognitiva mal. Den
forskning som finns inom det fritidspedagogiska féltet &r ocksa en spegling av detta. Elevers
sociala relationer och relationsarbete i fritidshemmet studeras bland annat av Dahl (2014),
Elvstrand och Lago (2016) samt Jonsson (2017). Fokuset pa elevernas sociala férmagor
paverkar ocksa vad som anses utgora en svarighet i fritidshemmet. Nar pedagogerna pratar
om elever i svarigheter i fritidshemmet ar det svarigheter kopplade till det sociala samspelet
som lyfts. Det handlar om svarigheter att forhalla sig till lekkoder, andra elever samt
situationer som ar bekladda med specifika normer som till exempel att sta i kd. Under
skoldagen menar pedagogerna istallet att svarigheter kopplade till inlarning fokuseras. En elev
som anses vara i svarigheter under skoldagen behéver per automatik inte vara i svarigheter i
fritidshemmet och vice versa. Det kan forstas ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv dar
svarigheter ses som konstruktioner skapade i den sociala kontexten. I fritidshemmet anses
specifika svarigheter uppsta for eleverna. Darfor maste forhallningssatt och insatser
specificeras for fritidshemmet. Det handlar om insatser som inom specialpedagogiken
beskrivs som proaktiva och reaktiva. Det vill sdga som fungerar bade forebyggande och
kompensatoriskt. Forhallningssatt och insatser behdver ocksa inslag av saval kategoriska som
relationella synsatt.

6.2 Kategoriska och relationella inslag i arbetet med elever |
svarigheter

Det finns ett evigt dilemma i det specialpedagogiska arbetet. Asp Onsj6 (2012, s. 339)
beskriver det som att pekas ut eller osynliggoras. Skrivelsen sammanfattar den typ av kritik
som kategoriskt respektive relationellt inriktad forskning mots utav. Att i linje med ett
kategoriskt tankesatt kategorisera barn kan fa negativa konsekvenser for deras
identitetsarbete. Till kritikerna hor Nilsson Sjoberg (2016) samt Bérjesson och Palmblad
(2018). I andra &nden av det specialpedagogiska féltet kan kritik riktas mot det relationella
tankeséttet i form av en 6kad risk for att barnet inte far det individuella stod hen beh6ver och
darigenom inte uppnar sin fulla potential. Det ar en poang som Jakobsson och Nilsson (2011,
s. 339) gor. Lutz (2013, s. 120-121) problematiserar inkludering som en standardlsning.
Inkludering kan ses som kategoriseringens motpol och innebér att skapa forutséttningar for
alla elever oavsett olikheter att moétas i en gemensam verksamhet. Inkludering som idé
kopplas till den relationella inriktningen.

| resultatet framkommer syn- och arbetssatt som kan knytas till bade den kategoriska och den
relationella inriktningen. Vad som forsatts i forgrunden respektive bakgrunden varierar
mellan fritidshemmen. Vi kan se att det finns en relation mellan hur pedagoger ser pa och
arbetar med elever i svarigheter. Det kan forstas med vara socialkonstruktivistiska
grundantaganden. Det mest talande exemplet &r att diagnosen ADHD, en typ av
kategorisering, som namns upp till 15 ganger per blad i den 76-sidiga transkriberingen. Dar
betoningen pa ADHD var som storst tenderar insatserna att vara till 6vervagande del
kompensatoriska. Kompensatoriska insatser hjalper eleven for stunden men pa sikt skapas
begransningar for hen. Det &r problematiskt och den undvikande pedagogiken som
pedagogerna aterkommande vander sig till &r bade kompensatorisk och kategorisk till sin art.
En elev som beskrivs ha det svart med att klara av aktiviteter i verksamheten far sitta med en
surfplatta for att klara av dagen. VVad blir konsekvensen om den undvikande pedagogiken
ensamt far verka? Vad blir konsekvensen om proaktiva insatser och inkludering far sta at
sidan i allt hogre grad? Hur paverkas elevens identitet och sjalvbild? Det &r retoriska fragor
som alluderar till begreppet stigmatisering. Oavsett vad anledningen bakom den undvikande
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pedagogiken ar formedlas specifika forvantningar pa hen som ocksa riskerar att paverka
elevens egna forvantningar pa sig sjalv. Det menar vi skapar begransningar for eleven.
Liknande resonemang for Nilsson Sjoberg (2016, s. 157) kring ADHD:ns konsekvenser for
den diagnostiserade. Det torde dessutom vara svart att utveckla sociala formagor pa egen
hand. Férmagor som uttrycks i laroplanens 6vergripande mal samt i beskrivningen av
fritidshemmets uppdrag.

Samtidigt finns bland pedagogerna en medvetenhet om hur sammanhangets forutsattningar
paverkar eleverna. Flera pedagoger beskriver hur de forsoker skapa mindre sammanhang for
elever i svarigheter samt for elever i ovrigt. Det &r ett forhallningssatt som ar bade proaktivt
och relationellt inriktat. De stora barngrupperna uttrycks av samtliga pedagoger som den
ensamt storsta hindret for elever i svarigheter och verksamheten i stort. | det ligger antagandet
att det sociala sammanhanget ses som villkorande for elevers mojligheter att tillgodogdra sig
undervisning i fritidshemmet.

6.3 Ett reflekterat forhallningssatt framfor ett uteslutande
kategoriskt eller relationellt forhallningssatt

Med socialkonstruktivismen som utgangspunkt ser vi elevers svarigheter som sociala
konstruktioner. Eleven &r inte ensam bérare av problematiken. Problematiken &r en fraga om
vad som anses vara normalt respektive avvikande och det sociala sammanhanget ges en
betydande roll i den konstruktionen. Det gar en rat linje mellan var teoretiska utgangspunkt
och det relationella perspektivet. Vi menar i enlighet med Bdrjesson och Palmblad (2018, s.
92) att elevers svarigheter uppstar forst i verksamheten. Vi menar ocksa att det finns
anledning att forhalla sig kritiskt till kategoriseringar av elever. | synnerhet genom diagnoser
som ADHD. Dels for hur det kan komma att paverka eleven som diskuterats ovan men ocksa
for att syftet med diagnoser som ar att satta in lampliga atgarder for individen i fraga satts ur
spel av den heterogenitet som finns bland elever med diagnosen. En svensk studie (Sjovall,
Backmann & Thorell, 2015, s. 669) utford med forskolan som utgangspunkt visade genom att
inkludera saval kognitiv som emotionell och motivationsbaserad kontroll vid en jamforelse
mellan barn med utredda ADHD diagnoser och vad de kallar barn med en typisk utveckling
att det finns en stor variation inom ADHD-spektrumet. Heterogeniteten bland individer som
blivit utredda och fatt diagnosen ADHD talar emot dess anvandning. Det finns ingen
homogen kategori och darfor blir behoven unika som Nilsson Sjéberg (2016, s. 156) uttrycker
det. Syftet med diagnoser kan med den slutledningen tyckas vara redundanta. Att diagnoser
ska fungera som en nyckel for att fa stod som vissa pedagoger uttrycker det ar for oss
dessutom upprorande.

Trots detta menar vi att det kategoriska forhallningsséttet har en roll att spela i arbetet med
elever i svarigheter. Det kraver dock reflektion kring dess effekter och i hur det tillampas.
Bodrjesson och Palmblad (2018, s. 93) menar att diagnosen i sig kan vara en trygghet for vissa
individer. De kan till exempel vara fraga om att bli inkluderad i diagnosens gemenskap
och/eller att sétta ord pa sina utmaningar. Diagnoserna kan ocksa anvandas som en typ av
terminologi for att mojliggéra kommunikation mellan pedagoger och samverkan med andra
stodfunktioner i skolvasendet. Men aterigen det kraver stor medvetenhet fran pedagogernas
sida. Medvetenhet om att identiteter inte ar bestdmda sanningar utan att de &r konstruktioner
av ett socialt samspel. Att identiteter kan rekonstrueras men ocksa forandras. Lat oss betona
det senare. Forandring. Ar inte det varfor vi larare valt var yrkesvag?
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6.4 Bristande forutsattningar for ett relationellt inriktat arbetssatt

Under foljande avsnitt diskuteras studiens kanske viktigaste resultat ndmligen att pedagogerna
saknar forutsattningar for ett relationellt arbetssatt. Pedagogernas kompetens och potential far
inte komma till uttryck. I férlangningen innebdar det att fritidshemmets potential inte kan
forverkligas.

Syftet med studien har varit skapa en forstaelse 6ver hur pedagoger resonerar kring och
arbetar med elever i svarigheter. Pedagogernas forhallningssatt har analyserats med hjélp av
den specialpedagogiska dikotomin dé&r det kategoriska och det relationella perspektivet utgjort
varandras motsatser. Willén Lundgren och Karlsudd (2013) har genomfort en
specialpedagogisk studie med fritidshemmet som utgangspunkt. Vart resultat stodjer a ena
sidan forfattarnas (2013, s. 74) resultat om att det bland lararstudenter (for arbete i fritidshem)
finns uttryck for det relationella férhallningssattet. Bland lararstudenterna finner Willén
Lundgren och Karlsudd (2013, s. 74) ocksa en uppfattning om att fritidshemmet har storre
mojligheter an skolan att ta vara pa elevers olikheter och bidra till deras sociala utveckling.
Det &r en aspekt som ocksa den bestyrks av vara resultat. Pedagogerna ger exempel pa hur
sociala och relationella formagor kan utvecklas i verksamheten genom till exempel
gemensamma aktiviteter.

En aspekt som dock krockar med Willén Lundgren och Karlsudd (2013) ar hur det forhaller
sig i praktiken. Forfattarna (2013) utgar fran att lararstudenternas medvetenhet kring
relationell pedagogik per automatik speglar verkligheten. Om inte annat antyder titeln det:
Relationella avtryck och specialpedagogiska perspektiv i fritidshemmets praktik. Har bidrar
vara resultat med ny kunskap. Aven om pedagogerna ger uttryck for en relationell
medvetenhet ar det kategoriska arbetssatt som dominerar ute i verksamheterna. Det gestaltas
bland annat genom diagnosfokus och av den undvikande pedagogiken. Det kan finnas flera
anledningar till detta. Den 6kade diagnostiseringen ar en trend som verkar ha trangt sig in i
pedagogikens vaggar. Fritidshemmet inkluderat, det framgick under intervjuerna. Det som vi
daremot vill satta ljus pa ar de stora barngrupperna i vara fritidshem. Som ett hinder for
arbetet med elever i svarigheter och i synnerhet for det relationella arbetssattet. Pedagogerna
menar att de stora barngrupperna som bestod av allt fran 50 till 80 elever pa tre till fem
pedagoger ar likt handbojor som begrénsar deras handlingskapacitet. Elvstrand och Lago
(2016, s. 71) ifragasatter vad de stora sammanhangen staller for krav pa elevers
relationsarbete och foljaktligen dven pa pedagoger. Vi stéller oss bakom denna kritik.
Kompetens och medvetenhet kring den relationella aspekten i pedagogiken besitter vara
pedagoger men forutsattningarna for ett sadant arbete saknas. Situationen for de elever som
anses vara i svarigheter forvarras i dessa stora sammanhang. Ett annat lage som uttrycks
uppsta som konsekvens till de stora barngrupperna ar att de elever som &r utatagerande upptar
stora delar av pedagogernas uppmarksamhet och forsatter andra elever i svarigheter samt
verksamheten i stort i bakgrunden.

En pedagog beskriver det som att elever kastas in i fritidshemmets redan stora barngrupper
med en férvantning om att det bara ska fungera. Det hela skapar en énskan hos oss att
spekulera i varfor de stora barngrupperna ar en verklighet. Ar det okunskap? Vet larare,
huvudman, politiker med mera inte om fritidshemmets uppdrag? Vet de inte att manga barn
spenderar mer tid i fritidshemmet &n i skolan och att elever i fritidshemmen standigt arbetar
med ett stort antal relationer (Elvstrand och Lago, 2016, s. 71; Wrethander, 2015, s. 199)?
Oavsett om det ar okunskap eller prioriteringar fran ledning och politikers sida som placerar
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fritidshemmet i skuggan av skolan, ett faktum som Andishmand (2017, s. 197) ocksa
konstaterar ar verkligheten stora barngrupper i fritidshemmen.

Var studie bidrar med viktig kunskap kring fritidshemmets sarart som méanniskor i
maktpositioner behover ta del av. Elevernas standiga relationsarbete i vara fritidshem och alla
relationer som de tvingas forhalla sig till skapar ett allt storre behov av relationell pedagogik.
Samtidigt skapar de stora barngrupperna hinder for ett relationellt arbetssétt. Konsekvenserna
ar manga och allvarliga. En &r att de elever som anses vara i svarigheter ar de som drabbas pa
nytt. Det kan forstas genom att relationsprocesser i fritidshemmet innebar saval inneslutning i
som uteslutning ur olika kamratallianser (Dahl, 2011, s. 113; Elvstrand & Lago, 2015, s. 72;
Wrethander & Karlsson, 2015, s. 121-126) och att vissa elever fastnar i ett monster av
uteslutning (Elvstrand & Lago, 2015, s. 72). Det blir for dessa elever svart att i den
situationen tillskansa sig fritidshemmets grupporienterade undervisning.

6.5 Pedagogiska implikationer

Vi menar att om fritidshemmet ska uppna sin fulla potential och gynna alla elevers utveckling
behover ratt forutsattningar ges. De stora barngrupperna skapar hinder for elevers relationella
utveckling och lar som en konsekvens aven paverka elevers kognitiva utveckling. Med det
sagt anser vi att huvudman, politiker, rektorer och andra inom det svenska skolvéasendet kan
ha nytta av var studie. Den hoga arbetsbelastningen som framkommer i Lararforbundets
undersokning har konkretiserats. Vi har gett exempel pa hur dessa utmaningar ser ut, vilka
konsekvenser dessa utmaningar for med sig samt hur de kan bemétas. Det handlar bland annat
om att skapa mindre sammanhang. | organisationen av fritidshemmen men ocksa inom ramen
for den dagliga verksamheten. Dessa relationellt inriktade pedagogiska avvéagningar behdver
komplettera de redan utbredda kompensatoriska och kategoriska arbetssatten.

Med saval en kategorisk som relationell forstaelse av elevers svarigheter skapas
forutsattningar for pedagoger att utveckla reflexiva och kritiska formagor. Verksamma
pedagoger och lararstudenter kan saledes dra nytta av att ta del av var studie. Pedagoger ar
delaktiga i konstruktionerna av eleverna och det sprak som anvénds paverkar hur elever som
anses vara i svarigheter uppfattas. Av pedagogerna, av kamraterna och av sig sjalv. Det
kategoriska tankeséttet kan skapa mojligheter for individuellt stod och trygghet for individen i
fraga men att tala om elever genom enbart diagnoser riskerar att férenkla och vidare férhindra
en forstaelse 6ver den foreliggande problematikens komplexitet. Det finns ocksa en risk for
att de svarigheter eleven anses vara i rekonstrueras och befasts. Kommunikationen och de
pedagogiska avvagningarna far inte stanna vid diagnosen. En diagnos kan aldrig pa egen hand
racka for att forsta en elev eller for att motivera didaktiska val. Vi satter begransningar pa
elever genom att ursékta deras svarigheter med diagnoser. Istéllet bor vi arbeta for att ge dem
forutsattningar att utvecklas och det ar har ett relationellt férhallningssatt kan bidra. Genom
att satta och tala om eleven i relation till det sociala och pedagogiska sammanhanget kan
optimala forutsattningar skapas for verksamheten och eleven sjélv.

En annan konsekvens av att anvénda diagnoser som en isolerad anledning for elevens
svarigheter &r att det implicit skapas en bild av eleven som ett passivt objekt. I empirin finns
exempel pa tanke- och arbetssétt dar stort fokus laggs pa elevens diagnos. | ett fall
uppmuntras elever att beratta om sina diagnoser for vikarier. Ostlund (2013, s. 104) menar att
elever i en sadan passiv roll hindras fran handlande och féljaktligen frantas méjligheten till en
optimal utveckling. Att se pa eleven som ett handlande subjekt och att aktivt forsoka skapa
mojligheter for eleven att handla &r slutligen en pedagogisk implikation av vikt.
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6.6 Vidare forskning

I styrdokumenten beskrivs hur fritidshemmets pedagogik och undervisning skiljer sig fran
skolans. Genom var studie har forstaelsen kring fritidshemmets sarart ytterligare fordjupats.
Intervjuerna visar att vad som anses vara svarigheter i fritidshemmet sarskiljer sig fran vad
som anses utgora svarigheter i skolan. Ytterligare forstaelse kring vilka maéjligheter och
hinder som foreligger specifikt for fritidshemmet kan nds genom vidare forskning. Det &r en
forstaelse som endast kan narmas med kvalitativa studier. Att som vi studera fritidshemmets
sérart genom specialpedagogiska perspektiv &r starkt motiverat.

Utifran var socialkonstruktivistiska utgangspunkt samt den relationella och kategoriska
dikotomin har vi studerat pedagogers tankar och arbetssatt kring elever i svarigheter. |
pedagogernas uttryck framtréder ett tydligt diagnosfokus bland pedagogerna. Nilsson Sjoberg
(2016) ar kritisk till diagnoser och menar att kategoriseringar av elever stjalper mer an de
hjalper. Forslag pa vidare forskning ar att undersoka hur kategoriska arbetsséatt inverkar pa
elever som anses vara i svarigheter. En vég att ga ar att intervjua elever om hur de ser pa sin
diagnos i olika sammanhang. For det fritidspedagogiska féltet &r elevernas syn pa deras
diagnos i fritidshemmets sociala sammanhang av stort intresse.

Willén Lundgren och Karlsudd (2013) lyfter det relationella forhallningssattets potential i
fritidshemmet. I var studie framkommer att denna potential inte dverfors till praktiken pa
grund av bristande forutsattningar. Ett annat forslag till vidare forskning ar darfor att studera
vad det relationella forhallningssattet kan innebara i den fritidspedagogiska praktiken.

6.7 Slutkommentar

Vi har exemplifierat hur specialpedagogiken kan anvandas for att stédja elever som anses vara
i svarigheter i fritidshemmet. Insatser som &r reaktiva och proaktiva. Arbetssatt som &r
kategoriskt och relationellt inriktade. Eller rattare sagt vara informanter och tillika pedagoger
har det. Vad vi trodde var en fraga om bristande forstaelse for hur specialpedagogik kan
forstas i ett fritidspedagogiskt sammanhang da forskningen inom detta omrade ar begransat
var i sjalva verket en fraga om bristande forutsattningar. | vanlig ordning resulterar sokandet
av svar i fler fragor. S aven denna gang. Kan fritidshemmet fa vara det fritidshem som
beskrivs i vara styrdokument? En verksamhet med en unik grupporienterad upplevelsebaserad
pedagogik som Orwehag Hansen (2013, s. 35-37) beskriver och dar elevers olikheter och
intressen tas tillvara pa? Kan fritidshemmet fa vara mer an en massforvaring av elever?
Fragan riktas mot vara huvudman och politiker.
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8 Bilaga

Intervjuguide
Var beredd med foljdfragor!

Informera om:

. Anonymitet

. Mojlighet att avbryta och avlagsna bidraget helt eller delvis
. Amnet och studiens syfte.

. Hur det kommer anvéndas.

. Samtycke for ljudupptagning.
(1) Bakgrundsfragor till pedagog/er:
. Utbildning?

. Hur l&ange har du jobbat?

(2) Om verksamheten:

. Aldrar?

. Antal inskrivna och “aktiva”?

. Antal personal? Utbildade, outbildade?

(3) Specialpedagogik (forskningsfragan)

. Elever i svarigheter/behov av extra anpassningar och sarskilt stod i fritidshemmet, vad
tanker du pa da?

. Vilka ar eleverna som &r i behov i fritidshemmet? (Varfor?)

. Hur arbetar ni med dessa svarigheter? (tendenser, skillnad pa de senaste aren? med
ADHD o6verdiagnotisering, planeringstid?)

. Nar ni planerar verksamheten hur tanker ni kring elever i svarigheter eller extra
anpassningar?

. Hur ser tillgangen ut till extra resurs/assistent till de eleverna som ar i behov av
sarskilt stod?

. Anser du att de anpassningar som genomfors ar tillrackliga for att tillgodose barnens
behov eller behdvs andra insatser? Och i sa fall vilka?

. Vilka &r de storsta utmaningarna/hindren med arbetet?

. Har du kompetens for att mota elever med behov av extra anpassning eller sarskilt
stod? Fortbildning?

. Finns det handlingsplaner for elever i sarskilt behov av stod eller extra anpassningar?
Hur ser de ut i sa fall? (For fritidshemmet!)

. Annan dokumentation for arbetet? (Om inte, varfor?)

. Hur arbetar ni med specialpedagoger, elevhalsoteam, andra stodfunktioner?

. Hur hade du dnskat att det sett ut for dessa elever? (For att fa syn pa implicita/explicita

varderingar)

(4) Avslutning

. Andra kontakter, mojliga informanter

. Hur upplevde du intervjun?

. Avrundning med en kort sammanfattning om vad som sagts.

. Avslutande fraga: Vi har inga fler fragor, har du nagot mer som du vill saga?



(Efter intervjun)

Ta 10-15 min for att:

. Reflektera 6ver vad vi lart oss av intervjun (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 171)
. Diskutera de forda anteckningarna (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 216)
. Reflektera Gver var egen insats (bra, daligt, varfor, vad kan goras battre tills nasta

gang) (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 216)

Att tanka pa: (Kvalitetskriterier for en intervju: Kvale & Brinkmann, 2014, s. 206)
For en halvstrukturerad intervju:

. Intervjun tolkas i stor utstrackning under sjalva intervjun.

. Intervjuaren forsoker verifiera sina tolkningar av intervjupersonens svar under
intervjuns lopp.

. Intervjun “rapporterar sig sjalv” -den &r en historia i sig som knappast kréver

ytterligare forklaringar.



