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FORORD

FoU-programmet Inkluderande ldrmiljer kan ses som en resa som startade 2012. Under
denna resa har ett skolutvecklingsarbete drivits av larare och ledare i 12 kommuner och 31
skolor, i dialog och samarbete med en grupp forskare vid Malmé hogskola. Overgripande
processledare har varit Henrik Hamilton, Ifous.

FoU-programmet innehéaller manga delar och ménga perspektiv, vilket innebér att erfarenheter
och resultat ar mangfacetterade och omfattande. Vi har valt att summera arbetet utgiende
fran de medverkandes olika perspektiv. Styrgruppens och kommunernas beskrivningar
av de utvecklingsresor de genomgatt finns att ta del av i rapporten Att forma skolan efter
eleverna (2015:1). Négra av de larare och rektorer som medverkat presenterar sina resultat
och erfarenheter frin arbetet i rapporten Sd gor vi! (2015:3).

Forskargruppens analyser av de utvecklingsprocesser mot mer inkluderande larmiljoer
de f6ljt i skolor och kommuner redovisas i denna rapport, Frdn idé till praxis (2015:2).
Har beskriver forskargruppen alla de olika delstudier som genomforts pa olika nivéer i de
medverkande kommunerna och skolorna, och rapporterar sina resultat och slutsatser.

Forskningsdelen av FoU-programmet planerades frin starten av universitetslektor Lena
Lang, tillsammans med Susan Tetler, professor vid Aarhus universitet och géastprofessor vid
Malmo hogskola. Lena Lang ledde forskargruppen till 2014, d& Susan Tetler 6vertog ansvaret.

FoU-programmet har finansierats gemensamt av alla medverkande kommuner, Malmo
hogskola och Specialpedagogiska skolmyndigheten. Skolverket har bidragit med finansiering
till en av forskningsstudierna som redovisas i denna rapport.

Det ar var forhoppning att denna skrift ska ge inspiration och insikter och bidra till en 6kad
dialog om hur vi tillsammans kan utveckla skolan for att ge basta majliga forutsattningar for
larande for barn och unga.

Rapporten far girna citeras med angivande av killa.

Stockholm i september 2015

Erik Sanner Ing-Marie Rundwall Karin Hermansson
Styrgruppens ordférande Styrgruppens vice ordférande FoU-ansvarig, Ifous






SAMMANFATTNING

Denna forskningsrapport utgér ifrdn det treériga
FoU-programmet “Inkluderande larmiljéer” som
startade hosten 2012 med 31 deltagande grundskolor
fordelade pa tolv kommuner. Malmé hogskola har
sedan programmets start foljt de skolutvecklings-
processer som skett pa flera nivaer: 1) paA kommunal
niva, dar de tolv kommunernas férvaltningschefer
och inkluderingskoordinatorer varit en drivande
kraft i processen med att utveckla inkluderande lar-
miljoer i deras respektive kommuner, 2) pd institu-
tionell niva, dar det primért varit fokus pa hur in-
kluderande ledarskap avspeglats i programmet med
utgangspunkt i de deltagande skolornas rektorer,
och 3) skolornas larmiljoer, dar de konkreta peda-
gogiska och didaktiska anpassningar utvecklats och
implementerats, for att skapa forutsiattningar for
delaktighet och goda villkor for alla barns ldrande.

Malmo hogskolas forskning som foljt projektet
kan karaktériseras som en “multi-site” och ett "mul-
ti-researcher”-projekt, som byggt pa ett dialogiskt
och respektfullt samarbete med FoU-programmets
ovriga parter: aktorer fran de tolv kommunerna och
31 skolorna, Ifous (Innovation, forskning och ut-
veckling i skola och forskola) samt SPSM (Special-
pedagogiska skolmyndigheten).

BAKGRUND OCH SYFTE

En av de storsta utmaningarna som larare i dag mo-
ter i sin pedagogiska vardag ar en 6kande variation
avseende hur elevers larande ser ut. Aktuell forsk-
ning kring elevers ldrande visar att elever har olika
satt for att tillgodogora sig kunskap, men ocksa hur
denna kunskap kommer till uttryck. Sa skillnader
mellan olika elevers lirande handlar om hur man
lar sig, hur larandet uttrycks men ocksa om vilken
instillning eleverna har till sitt lirande. Den vax-
ande sociala komplexiteten och variationen bland
eleverna utmanar larare till att stindigt reflektera
kring hur de pé basta satt kan stédja alla elever i
deras larprocess och forbereda dem for ett aktivt
deltagande i samhallslivet.

Den 6verordnade pedagogiska och didaktiska ut-
maningen handlar alltsd om hur skolan kan hantera
att elever har olika forutsiattningar, erfarenheter, in-
tressen och behov. Skillnader som finns mellan elev-
erna ska betraktas som en resurs som kan bidra till
det gemensamma larandet, istillet for att uppfattas

som brister hos eleverna. Utmaningen blir séledes
att utveckla en larandekultur dar inkludering, diffe-
rentiering och delaktighet i gemenskapen ar baran-
de varderingar, och att inkluderingen betraktas som
en gemensam angelagenhet for skolans alla aktorer.

Nir ménga elever i skolan fortfarande segregeras
(samlas i sarskilda undervisningsgrupper, hoppar
av skolan i fortid och/eller inte far godkinda betyg)
synliggors det att den existerande kunskapen om,
och erfarenheter av, att utveckla inkluderande lar-
miljoer haft begriansat inflytande och liten betydelse
i praktiken, sett i ett 1angsiktigt perspektiv.

“Inkludering” har sin grund i den strivan efter
demokratisering av skolvisendet som tog fart efter
andra varldskriget. Allt fler grupper av elever har
fatt ta del av kunskap genom skolreformer, som
gett majlighet ocksa till elever fran exempelvis eko-
nomiskt svaga familjer eller elever med funktions-
nedséttningar att fd kunskaper och mojligheter till
inflytande i samhallet. I dag har inkludering blivit
en uttalad stridvan som har sin grund i skolpolitiska
malsattningar. Det betyder ett storre fokus pa hur
inkluderingen kan méta skolans verksamhet pa ett
sddant sitt att det sdkrar att alla elever i samverkan
far en majlighet att utveckla ett stérre kunskapsut-
byte, trivsel och goda mojligheter till delaktighet.
Forandringen kraver att kommuner och skolor ar-
betar systematiskt och langsiktigt med att bygga upp
den nodviandiga administrativa/organisatoriska och
pedagogiska/didaktiska kapaciteten (d.v.s. en syste-
misk beredskap for inkludering).

Utifran detta perspektiv ar syftet med forskningen
som foljt programmet att studera hur kommuner
och skolor pa en politisk/administrativ, institutio-
nell och pedagogisk/didaktisk niva arbetat tillsam-
mans for att utveckla inkluderande larmiljéer till
nytta for alla elever, inte minst for de elever som
av olika orsaker hamnar i svarigheter i métet med
skolan. Syftet har med andra ord varit att folja ar-
betet med att bygga upp en kapacitet i kommunerna
for att utveckla inkluderande skolor. Darigenom har
ny kunskap frigjorts om hur olika centrala aktorer i
skolan forstar sitt uppdrag, transformerar befintlig
kunskap samt utvecklar nya idéer och sin kompe-
tens.

Malmo hogskolas formativa och summativa f6lje-
forskning har utifrdn den bakgrunden varit organi-
serad i tre faser:



« Kartlaggning av faltet (WP 1-6) (2012—2013)

+ Utveckling av praktiken och uppbyggnad av
kapacitet (WP 7) (2014—2015)

+ Evaluering av igingsatta utvecklingsstrategier
och -processer (WP 8-9) (2015)

Forskningsdelen av FoU-programmet leddes av Lena
Lang (2012—2014) och Susan Tetler (2014—2015).
Det har varit organiserat i nio delstudier (WP1—WP9)
och har samordnats genom olika gemensamma ak-
tiviteter (bl.a. seminarer). Delstudiernas innehall ar:

WP 1: Studie av de tolv kommunernas inklude-
ringspolitik, strategier och strukturer (intervjuer
med forvaltningschefer). Roger Akerman, Justus
Aurell, Lena Lang & Magnus Erlandsson.

WP 2: Studie av behov for interventioner i de kom-
munala skolorna (intervjuer med rektorer). Roger
Akerman, Justus Aurell & Lena Lang.

WP 3: Studie av skolornas resursteam och skolor-
nas utvecklingsintressen (intervjuer med skolteam).
Lena Lang, Inger Assarson & Lisbeth Ohlsson.

WP 4: Undersokning om larares syn pa och erfa-
renhet av inkludering (enkat med larare). Del av
doktorsavhandling. Elaine Kotte.

WP 5: Undersokning om elevers syn pa sin larmil-
jo (enkdt med elever i 4k 3). Lena Lang & Lisbeth
Ohlsson.

WP 6: Undersokning om elevers engagemang i sko-
lan (enkit med elever i ik 7). Del av doktorsavhand-
ling. Helena Andersson.

WP 7: Goda larmiljoer: Fem forskningsstudier som
foljt skolornas utvecklingsprocesser:

« Med fokus pa kollegialt larande (Inger
Assarson)

« Med fokus pa elevers delaktighet (Helena
Andersson)

+  Med fokus pa didaktiskt handlingsutrymme
(Lisbeth Ohlsson & Malin Ohman)

+ Med fokus pa didaktiskt samarbete for att
framja inkluderande undervisning. Del av
doktorsavhandling (Elaine Kotte)

« Med fokus pa stodjande aktiviteter for
inkludering (Pia Thimgren & Daniel Ostlund)

WP 8: Studie av inkluderingskoordinatorns roll och
funktion (dokumentanalyser samt intervjuer med
inkluderingskoordinatorer och regionala samord-
nare pa SPSM). Kristian Lutz & Janne Hedegaard.

WP 9: Uppfoljningsstudie avseende de tolv kom-
munernas inkluderingsstrategier och deras imple-
mentering i skolorna (intervjuer med foérvaltnings-
chefer och skolledare). Magnus Erlandsson & Janne
Hedegaard.

OVERGRIPANDE NIVA

Studiens resultat pekar mot att normer och struk-
turer kan forandras och frimja skolutveckling nar
forvaltningschefer, skolledare och pedagoger har
en gemensam vision (som kan bara reformarbetet,
med klara syften och maél), ett gemensamt kognitivt
paraply (med gemensamma definitioner av vad in-
kludering och inkluderande larmiljéer kan vara), ett
delat och delegerat ledarskap (med deltagande och
inflytande frdn bade pedagoger och elever) samt en
organisatorisk struktur (som organiserar, adminis-
trerar och skapar arenor for dialog). Kunskap hos
forvaltningschefer och skolledare om vilka normer
och strukturer som underléttar eller forsvarar skol-
utveckling — och redskap for att fordndra normer
och strukturer — ar enligt denna studie en viktig fak-
tor for framgéngsrik skolutveckling.

Programmets uthallighet och langtgdende konse-
kvenser ar enligt inklusionskoordinatorerna bero-
ende av att en lokal anpassning gors utifrén de olika
skolornas behov och forutsiattningar. Att skapa en
gemensam forstéelse som inte enbart bars upp av
enstaka aktorer, som driver fragor kring inkludering
och inkluderande larmiljoer, uppfattas som viktigt for
implementeringen. I de tolv kommunerna finns nag-
ra erfarenheter som kan fungera vigledande i utform-
ningen av liknande funktioner inom skolutveckling,
som syftar till att utveckla inkluderande larmiljoer i
framtiden.

« Koordineringen innefattar ett arbete for att
skapa en kontinuerlig forhandling kring en
gemensam forstaelse av syftet med projektet.
Detta innebar att skapa motesplatser pa olika
nivder i organisationen (mellan organisationer)
samt att tillata olika tolkningar av uppdraget
utifran de enskilda verksamheternas forutsatt-
ningar och behov.

« Placeringen av inklusionskoordinatorn i or-
ganisationen innefattar en avvigning mellan
det mandat som krévs for att genomfora mer
genomgripande forandringar av praktiken och
den processhandledande funktion som kan kra-
vas gentemot enskilda skolors arbete.

«  Utifrén lokala forhallanden behover inklusi-
onskoordinatorns roll och 6nskviarda kompe-
tenser tydliggoras redan i de initiala stadierna i
processen.



Koordinatorerna i studien pekar pa att implemente-
ringen av programmets idé har kravt en langsam re-
flekterande process som maéste fé ta tid. Med denna
utgdngspunkt hade en strategi avseende spridning
inom kommunen kunnat preciseras och utgjort en
uttalad del av koordinatorns uppdrag.

PRAKTIKNARA NIVA

I granskningen av de processer som framkom i upp-
foljningen av skolteamens arbete framkom att:

« det behovs stindigt fornyade undersékningar
om hur de férvantningar som finns hos perso-
nalen avspeglar sig i ord och handling

« det behovs strategier for att navigera i den dis-
sonans som skapas i fordndringsprocesser

+ det behovs tid for att utforska, forhandla och
reflektera 6ver centrala varderingar i inklude-
ringsbegreppet

« det behovs utrymme for att standigt tolka och
kritiskt virdera inneborder i termer som an-
vands for att identifiera skolsvarigheter

For skolteamen har det upplevts som visentligt att
kunna hantera situationen att méta saval elever i
svarigheter som de som har behov av storre utma-
ningar i sitt larande. Darfor har de pedagogiska och
didaktiska samtalen utvecklats och fitt mer utrymme
vid Amnes- och arbetslagsméten. Det har ocksa upp-
levts som framjande for en inkluderande larmiljé att
vara tva larare i klassen, ndgot som lett till forandrad
timfordelning i flera av de deltagande skolorna. Ar-
betet med att skapa en inkluderande 14rmiljo visade
sig, enligt skolteamen, ocksa ta langre tid dn de fran
borjan hade raknat med. Fortfarande efter tre ar ser
de att mycket arbete aterstér.

En férandring av synsittet kring skolans uppdrag
i motet med méngfalden, inom projektet, skapade
ocksé en ny syn pa “skolsvérigheter” och hur skolor
pa basta sitt skulle kunna hantera dessa. Kortfattat
innebar denna “synvinda” en rorelse:

« frén att eleven ar problembirare — till att se de
svarigheter som uppstar som en relation mel-
lan elevens forutsattningar och det pedagogiska
sammanhang eleven mater

« fran att se inkludering som en 6verordnad
ideologi — till att omsitta idén om inkludering
till praktisk handling

« frén ett primért fokus pa insatser riktade mot
enskilda elever i svirigheter — till att ocksa
skapa goda larmilj6er for alla barn, oavsett
forutsattningar, erfarenheter, intressen och
behov

« fran att barnet blir foremél for expertens
bedomningar — till att barnets 1armiljo utgor

grunden for gemensam reflektion och handled-
ning av barnets larare och pedagoger

« fran frustration bland skolans medarbetare
— till samtal om méjliga 16sningar

Skolornas pedagogiska utvecklingsprocesser har
primart haft fokus pa didaktiskt handlingsutrym-
me, kollegialt larande, stodjande aktiviteter for in-
kludering och elevers delaktighet. Lirarens praktik
fungerar som en mekanism, dir de olika delarna ar
inbordes forbundna och de blir bara meningsfulla i
relation till helheten. De aspekter som beskrivits har
(utifrdn samtalen med de olika skolteamen) kan ses
péd samma sitt, ndgot som gor det svart att framhélla
enstaka delar som sarskilt avgorande. I det f6ljande
lyfts nagra av delarna i helheten fram.

« Didaktik och ldrande ar helhet och komplexitet.

« Handlingsutrymmet ar beroende av
legitimiteten frén kolleger och ledning.

« Forutsittningar méste finnas i form av tid,
fortbildning, tillit, gladje och lust, utvirdering
och analys samt forskningsanknytning, dar
teori och praktik ses som en helhet.

+ Analys betonas for att kunna anvinda det
didaktiska handlingsutrymmet. De didaktiska
fragorna vad, vem, hur och varfor blir centrala.

« Kategorier 16ses upp och man slipper vilja
sida. Istéllet “kliver man 6ver troskeln” till att
gora skillnad for eleverna i deras larande.

+ Skolorna 6verger ett smalt sitt att tinka i
form av geografisk inkludering till férmén for
“rummelighedens didaktik” och flexibilitet dar
eleven far gora aktiva val.

« Maluppfyllelse stér i centrum och det gor
dven subjekten, alla de méanniskor som ar
involverade.

+ Dokumentation ar svart att genomfora om det
inte blir en naturlig del av vardagen dar man
gor det tillsammans.

« Didaktik och larande ar den egentliga ramen
for allt arbete med inkluderande larmiljoer
med forankring i virdegrunden och kan
beskrivas som “det pedagogiska templet”.

Studien kring kollegialt larande for goda larmiljcer
visade sig bli en bra utgdngspunkt for att reflektera
omkring inkludering som idé for att utveckla skolan.
Den goda larmiljon blev i samtalen med kollegerna
en miljo dar alla elever ges mojlighet till stimulans
och larande utifran sina forutsdttningar. Idén om
lararen som en i ett team, dar erfarenhets- och kun-
skapsutbyte far en framtriadande roll, har i projektet
kopplats samman med frdgan om hur alla elevers
delaktighet och larande kan stimuleras.

Utover att lararnas kompetens, samarbete och en-
gagemang satts i fokus, betonas dven en mer flexi-
bel héllning till grupper och gruppstorlekar som en



framgéngsfaktor, fraimst genom att de mindre per-
manenta grupperna delvis 16sts upp och inkluderats
i den storre gemenskapen. Men elevers upplevelse
av medinflytande och delaktighet dr ocksé avgoran-
de komponenter i uppbyggnaden av goda larmilj6er
i skolan. Resultatet visar sammanfattningsvis att
mycket dr gemensamt for eleverna vad giller upple-
velserna av deras larmilj6er, men det finns dven sto-
ra variationer, vilket ar ett tecken pé att olika vagar
kravs for olika individer. I en stravan att skapa goda
larmiljoer som upplevs som positiva for alla elever
ar det nodvandigt att anvidnda sig av en mingd olika
metoder dd komplexiteten dr stor. Genom att lata
elever komma till tals ges de dven mojlighet att pé-
verka sin skolsituation och bli delaktiga och medan-
svariga for sin utbildning.

AVSLUTANDE REFLEKTIONER OCH
FRAMTIDSPERSPEKTIV

FoU-programmet “Inkluderande lirmiljoer” tog
initialt ett avstamp i en snédvare forstielse av in-
kluderingsbegreppet — dar exempelvis ett minskat
antal elever i sirskilda undervisningsgrupper blev
ett centralt méil. Redan under forsta aret, bl.a. som
en effekt av denna process, blev en breddad defini-
tion av inkluderingen en nodvéandighet for att lyckas
med dessa foresatser. Med andra ord, att utveckla
en inkluderande larandekultur i skolan var nodvin-
digt for att kunna mota de elever som tidigare ham-
nat i svarigheter i motet med skolans verksamhet.
De breda definitionerna uppfattar inkludering som
en demokratisk reform av skolan och syftar till ett
méngfaldstinkande som accepterar och erkdnner
alla barn i de aktuella upptagningsomradena. Sko-
lornas pedagogiska verksamhet méaste d& praglas av
flexibilitet, differentiering och variation.

Inkluderingen blev under projektets gang mer och
mer betraktad som en ALDRIG avslutad utveck-
lingsprocess, som en riktning for utveckling, med
prioriterade och tydliga delmal under resans gang.
Detta ar stor utmaning i en skola som efterfrigor
snabba resultat och s.k. evidensbaserade metoder
for elevers maluppfyllelse.

SKOLANS UTMANINGAR I RELATION TILL
INKLUDERING

Det behovs tidlamod, tdlamod och ytterligare tala-
mod. Utveckling av en inkluderande skola kraver ett
forandrat tankesatt, kulturférandringar och en ny
syn pa larande i skolans verksamhet. I detta ligger
ocksa en grundldggande forstdelse for att inklude-
ring dr en princip som méste genomsyra hela sko-
lans praktik. Det gemensamma ldrandet méaste utga
ifran ett "vi” som bejakar mangfald och skillnader
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samt ligger till grund for det klassrumsklimat och
den skolkultur som skapas.

Det kravs ett systematiskt samordnat utveck-
lingsarbete pa flera nivaer — Over tid. I grunden
bygger detta pa att man skapar en gemensam bild
som ags av skolans alla aktérer — de lokala politi-
kerna, forvaltningschefer och utvecklingsstrateger,
skolans elevhalsoteam, skolledare och liarare, elever
och deras fordldrar. En viss gemensam forstdelse
kravs, men ocksé en strategisk fordelning av resur-
ser, utveckling av inkluderingsfraimjande styrnings-
modeller, planering och prioritering av nodviandiga
och langsiktiga utvecklingsinsatser samt en differen-
tierad kompetensutveckling bland kommunens och
skolans medarbetare.

Vidare kriavs en amnesundervisning som bygger
pa nytdnkande for att utveckla och implementera in-
kluderingsdidaktiska byggstenar. Inkludering ska-
pas inte forrdn varje larare planerar och genomfor
en dmnesundervisning som tar tillvara pé elevernas
maéngfald samt bjuder in alla elever i processen. I
detta sammanhang ir eleverna centrala aktorer for
att klargéra hur undervisningen kan stimulera deras
lust att ldra och deras mdojligheter att bidra aktivt
till skolans aktiviteter. Inte minst denna utmaning
kraver didaktisk rationalitet, kreativitet och en ly-
hordhet for de motiv och intentioner som eleverna
ger uttryck for i den konkreta ldrandesituationen.

Det krdavs ocksd en spridning/delning av kun-
skaper och erfarenheter, sa att de inkluderande
insatserna inte bara forankras, utan ocksa institu-
tionaliseras i skolans pedagogiska verksamhet. Det
ar viktigt att utveckla strategier for denna del av in-
kluderingsprocesserna for att lata “inkludering” som
viardegrund genomsyra skolans ethos och skolakt6-
rers handlingar. Det ar avgorande att inkluderingen
— med andra ord — blir en grundldggande princip
for hela skolans pedagogiska verksamhet, ett satt
att forhélla sig till det gemensamma ldrandet med
utgangspunkt i elevernas mangfald — inte bara en
friga om metoder eller nidgot som begréansas till
enstaka lektionspass. For att skapa spridning och
forstéelse bland skolans medarbetare behover man
ofta tdnka otraditionellt i forhéllande till befintliga
informationskanaler och métesfora. Olika former av
aktionslarande kan exempelvis utgéra grunden for
att skapa en gemensam forstelse kring uppdraget
och fungera som en del av kompetensutvecklingen.

september 2015

Helena Andersson, Inger Assarson, Justus Aurell,
Magnus Erlandsson, Elaine Kotte, Lena Lang, Kris-
tian Lutz, Lisbeth Ohlsson, Susan Tetler, Malin
Ohman, Daniel Ostlund, Roger Akerman & Janne
Hedegaard.



INLEDNING

Susan Tetler, Malmo hogskola

och Aarhus Universitet

Denna forskningsrapport utgar ifrdn det treariga
FoU-program “Inkluderande larmiljoer” som star-
tade hosten 2012 med 31 deltagande grundskolor
fordelade pa tolv kommuner (se bilaga 1). Malmo
hogskola har sedan programmets start foljt de sko-
lutvecklingsprocesser som skett pa flera nivéer: 1)
pd kommunal nivé, dar de tolv kommunernas for-
valtningschefer och inkluderingskoordinatorer va-
rit en drivande kraft i processen med att utveckla
inkluderande larmiljoer i deras respektive kommu-
ner, 2) pa institutionell niva, dir det primart varit
fokus pa hur inkluderande ledarskap avspeglats i
programmet med utgingspunkt i de deltagande
skolornas rektorer, och 3) skolornas larmiljGer,
dir de konkreta pedagogiska och didaktiska an-
passningarna utvecklats och implementerats, for
att skapa forutsattningar for delaktighet och goda
villkor for alla barns larande.

Malmo hogskolas forskning som foljt projektet
kan karaktériseras som en "multi-site” och ett "mul-
ti-researcher”-projekt, som byggt pa ett dialogiskt
och respektfullt samarbete med FOU-programmets
ovriga parter: aktorer fran de tolv kommunerna och
31 skolorna (se bilaga 1), Ifous (Innovation, forsk-
ning och utveckling i skola och férskola) samt SPSM
(Specialpedagogiska skolmyndigheten).

BAKGRUND OCH SYFTE

En av de storsta utmaningarna som larare i dag mo-
ter i sin pedagogiska vardag ar en 6kande variation
avseende elevers larande. Aktuell forskning kring
elevers larande visar att elever har olika sitt for att
tillgodogora sig kunskap, men ocksé hur denna kun-
skap kommer till uttryck (Hermansen, 1998*; Illeris,
20062). Sa skillnader mellan olika elevers larande
handlar om hur man lar sig, hur ldrandet uttrycks

1 Hermansen, Mads (red.) (1998) Fra leeringens univers. Aarhus:
Klim.
2 Illeris, Knud (2006) Leering. Kgbenhavn: Roskilde Universitetsforlag.
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men ocksd om vilken instillning eleverna har till sitt
larande. Den vixande sociala komplexiteten och va-
riationen bland eleverna utmanar larare till att stian-
digt reflektera kring hur de pa basta sitt kan stodja
alla elever i deras larandeprocess och forbereda dem
for ett aktivt deltagande i samhallslivet.

Den 6verordnade pedagogiska och didaktiska ut-
maningen handlar alltsd om hur skolan kan hantera
att elever har olika forutsattningar, erfarenheter, in-
tressen och behov. Skillnader som finns mellan elev-
erna ska betraktas som en resurs som kan bidra till
det gemensamma larandet, istillet for att uppfattas
som brister hos eleverna. Utmaningen blir siledes
att utveckla en larandekultur dar inkludering, diffe-
rentiering och delaktighet i gemenskapen ar baran-
de virderingar, och att inkluderingen betraktas som
en gemensam angelagenhet for skolans alla aktorer.

Nir manga elever i skolan fortfarande segregeras
(samlas i sarskilda undervisningsgrupper, hoppar
av skolan i fortid och/eller inte far godkinda betyg)
synliggors det att den existerande kunskapen om,
och erfarenheter av, att utveckla inkluderande lar-
miljoer haft begriansat inflytande och liten betydelse
i praktiken, sett i ett Iangsiktigt perspektiv.

Idag ar ”"inkludering” ocksa en stravan som har sin
grund i skolpolitiska malsattningar. Det betyder att
det finns ett storre fokus pa hur inkluderingen kan
mota skolans verksamhet pé ett sddant satt att det
sdkrar att alla elever i samverkan far en mojlighet
att utveckla ett storre kunskapsutbyte, trivsel och
goda mojligheter till delaktighet. Férandringen kra-
ver att kommuner och skolor arbetar systematiskt
och langsiktigt med att bygga upp den nédvindiga
administrativa/organisatoriska och pedagogiska/di-
daktiska kapaciteten (d.v.s. en systemisk beredskap
for inkludering).

Inkludering som begrepp anvinds i ménga sam-
manhang — men lagger vi samma innebord i begrep-
pet? Préglas vara tolkningar av de olika intressen
som figurerar? Vilka motiv ligger bakom den rela-
tiva konsensusen kring det "goda” i att arbeta for en
inkluderande gemenskap? Nar brister bubblan som
riskerar att skapa att ett motstind vaxer fram? Eller
en form av uppgivenhet? Det 4r manga fragor att ta



FAS 1 (2012-2013)
KARTLAGGNING AV FALTET

WP1: Studie av de tolv kommu-
nernas inkluderingspolitik, stra-
tegier och strukturer (intervjuer
med forvaltningschefer)

WP2: Studie av behov for inter-

FAS 2 (2014-2015)
UTVECKLING AV PRAKTIKEN
OCH UPPBYGGNAD AV
KAPACITETER

WP7: Fem forskningsstudier
som foljt skolornas utveck-
lingsprocesser av goda larmiljoer
med fokus pa:

FAS 3 (2015)
TEORIGENERERING,
REKOMMENDATIONER OCH
FORMEDLING AV RESULTAT

WPS8: Studie av inkluderings-
koordinatorns roll och funktion
(dokumentanalyser, intervjuer
med koordinatorer och regionala

ventioner i de kommunala sko-
lorna (intervjuer med rektorer)

WP3: Studie av skolornas
resursteam och skolornas
utvecklingsintressen

WP4: Undersdkning om larares
syn pa och erfarenhet av
inkludering (enkat med larare)

inkludering

WP5: Undersdkning om elevers
syn pa sin larmiljé (enkat med
elever i 3k 3)

WP6: Undersdkning om elevers
engagemang i skolan (enkat med
elever i 3k 7)

samordnare pd SPSM)

Kollegialt ldrande

Elevers delaktighet
Didaktiskt handlingsutrymme
Didaktiskt samarbete fér
inkluderande undervisning
Stodjande aktiviteter for

WP9: Uppféljningsstudie
av de tolv kommunernas
inkluderingstrategier

och implementering i
skolorna (intervjuer med
forvaltningschefer och
skolledare)

stallning till och ménga beslut som ska fattas. Nagot
som dock kan anses sdkert ar att inkludering inte
vaxer fram av sig sjélv, det har tidigare erfarenheter
visat oss!

Utifran detta perspektiv ar syftet med forskning-
en som foljt projektet att studera hur kommuner
och skolor pa en politisk/administrativ, institutio-
nell och pedagogisk/didaktisk niva arbetat tillsam-
mans for att utveckla inkluderande larmilj6er till
nytta for alla elever, inte minst for de elever som
av olika orsaker hamnar i svarigheter i motet med
skolan. Syftet har med andra ord varit att folja
arbetet med att bygga upp en kapacitet i kommu-
nerna for att utveckla inkluderande skolor. Darige-
nom har ny kunskap frigjorts om hur olika centrala
aktorer i skolan forstar sitt uppdrag, transformerar
befintlig kunskap samt utvecklar nya idéer och sin
kompetens.

ORGANISATION

Inkluderingsbegreppets operationalisering, imple-
mentering och institutionalisering i skolans pe-
dagogiska vardag bor baseras pa en dialog mellan
aktuell forskning och erfarenheter bland skolledare
och liarare. Darfor har det kravts ett linggdende och
respektfullt samarbete inom ramen for FoU-pro-
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grammets styrgrupp (med forvaltningschefer fran
de tolv deltagande kommunerna), Ifous, SPSM och
forskargruppen pa Malmo hogskola. Det har samti-
digt kravts en lyhordhet gentemot de manga aktorer
som bidragit till olika konkreta utvecklingsinitiativ
(forvaltningschefer, inkluderingskoordinatorer, rek-
torer, skolteam och elever).

Forskargruppen fran Malmo hogskola har bestatt
av Lena Lang, Susan Tetler, Lisbeth Ohlsson, Inger
Assarson, Kristian Lutz, Magnus Erlandsson, He-
lena Andersson, Elaine Kotte, Pia Thimgren, Roger
Akerman och Justus Aurell. Dessutom har Daniel
Ostlund (Hogskolan Kristianstad), Janne Hede-
gaard (Aarhus Universitet) och Malin Ohman (Lin-
kopings kommun) varit en del av forskargruppen.

Forskningsdelen av FoU-programmet leddes av
Lena Lang (2012—2014) och Susan Tetler (2014—
2015). Det har varit organiserat i nio delstudier
(work packages, WP1—WP9) och har samordnats
genom olika gemensamma aktiviteter (bl.a. semi-
narer). Delstudiernas innehall, samt ansvariga fors-
kare for respektive delstudie, presenteras nedan:

WP 1

Studie av de tolv kommunernas inkluderingspolitik,
strategier och strukturer (intervjuer med forvalt-
ningschefer). Roger Akerman, Justus Aurell, Lena
Lang & Magnus Erlandsson.



WP 2

Studie av behov for interventioner i de kommunala
skolorna (intervjuer med rektorer). Roger Akerman,
Justus Aurell & Lena Lang.

WP 3

Studie av skolornas resursteam och skolornas ut-
vecklingsintressen (intervjuer med skolteam). Lena
Lang, Inger Assarson & Lisbeth Ohlsson.

WP 4

Undersokning om larares syn pa och erfarenhet
av inkludering (enkit med liarare). Del av doktors-
avhandling. Elaine Kotte.

WP 5
Undersokning om elevers syn pé sin larmilj6 (enkét
med elever i dk 3). Lena Lang & Lisbeth Ohlsson.

WP 6

Undersokning om elevers engagemang i skolan (en-
kit med elever i &k 7). Del av doktorsavhandling.
Helena Andersson.

WP 7
Goda larmiljoer. Fem forskningsstudier som f6ljt
skolornas utvecklingsprocesser:

« med fokus pé kollegialt larande (Inger Assarson)

+ med fokus pé elevers delaktighet
(Helena Andersson)

+ med fokus pa didaktiskt handlingsutrymme
(Lisbeth Ohlsson & Malin Ohman)

« med fokus pa didaktiskt samarbete for att
framja inkluderande undervisning
(Elaine Kotte)

« med fokus pé stodjande aktiviteter for
inkludering (Pia Thimgren & Daniel Ostlund)

WP 8
Studie av inkluderingskoordinatorns roll och funk-
tion (dokumentanalyser samt intervjuer med inklu-

2012 2013

e Konferens i
Landskrona
e Hemsida

e Konferens i Tyreso

e Regionala
seminarier
Seminarier pa

ledningsniva
Interna rapporter
utifrdn WP1 och
WP2
e Intern rapport WP3
e Intern rapport WP4
e Intern rapport WP5

deringskoordinatorer och regionala samordnare pa
SPSM). Kristian Lutz & Janne Hedegaard.

WP 9
Uppfoljningsstudie avseende de tolv kommunernas
inkluderingsstrategier och deras implementering
i skolorna (intervjuer med forvaltningschefer och
skolledare). Magnus Erlandsson & Janne Hede-
gaard.

Utover de nio delstudierna behandlar Elaine Kottes
och Helena Anderssons avhandlingsstudier inklu-
derande larmiljéer. Bdda publiceras under 2016.
Elaine Kottes studie har fokus pa larares didaktiska
kompetens, nir det krivs att Amnesundervisningen
gors differentierad, varierad och flexibel, samt pa
hur larare i samarbete med varandra kan stotta och
inspirera varandra, i planering och utvirdering av
undervisningen. Helena Anderssons studie utgar
fran elevers engagemang, da hon studerar elevers
syn pé sina larandesituationer, samt vad eleverna
kan bidra med om ldrare skapar utrymme for del-
aktighet i sin planering och utvirdering av under-
visningen.

Forskningen knuten till programmet har varit
organiserad i tre faser: en kartliggningsfas, en
utvecklings- och implementeringsfas samt en utvar-
derings- och formedlingsfas.

PUBLICERING OCH SUCCESSIV
FORMEDLING AV RESULTAT

FoU-programmet har I6pande genererat en kun-
skapsbas med hénsyn till en kontinuerlig utveckling
av inkluderande larmiljéer, men ocksd mer generellt
till professionell utveckling. Férmedling av resultat
har skett pé nationella och regionala seminarier samt
pa en intern/interaktiv samarbetsyta pa plattformen
It’s Learning pa Malmo hégskolas portal.
Programmet har i den fortsatta processen en in-
tention att utveckla en dialog mellan forskning och

2014

Konferens i Géteborg
Regionala seminarier
Seminarier pd
ledningsniva

Intern rapport WP6
Bidrag pa flera
nationella och
internationella
konferenser

Rapport till
Skolverket

2015

e Konferens i Malmo

Seminarier pa
ledningsniva

e Avslutande rapport
o Tv3 stycken

doktorsavhandlingar
(2016)
Vetenskapliga
artiklar




samhillet genom att gora denna kunskapsbas till-
ganglig, for savil praktikfiltet som for politiska be-
slutsfattare. Initialt kommer detta att ske via Ifous
hemsida, dar FoU-programmets rapportering av re-
sultat kommer att samlas.

Strategin for projektets kunskapsférmedling och
spridning av resultat har darmed varit trefaldig:
1) En kontinuerlig tillbakakoppling fran kartlagg-
ningar med aktuella resultat till aktérerna i de tolv
kommunerna och 31 skolorna (en typ av formativ
dialog), 2) Vetenskaplig publicering och spridning
av resultat (till exempel i internationella vetenskap-
liga tidskrifter, doktorsavhandlingar, konferensbi-
drag pa en internationell arena) och 3) Spridning av
projektets slutresultat till verksamma inom skolans
varld och en bredare publik (populédrvetenskapliga
artiklar, antologier, bidrag pé regionala och natio-
nella konferenser, digitala plattformar).

LASANVISNING

Rapporten ir en avslutande utvirdering av FoU-
programmet “Inkluderande larmiljéer” — och kan
ldsas som en sammanstillning av det tredriga forsk-
ningsprojektets resultat. Samtidigt 4r rapporten or-
ganiserad i delkapitel utifrdn de nio delstudier som
ingatt i projektet, med rapportering av resultat och
analyser. Dessa delkapitel kan ldsas som fristdende
texter.
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ETISKA OVERVAGANDEN

Insamlingen och behandlingen av den empiri som
ligger till grund for foreliggande rapport har genom-
forts i enlighet med Vetenskapsradets forsknings-
etiska principer (Vetenskapsradet, 2002). I redo-
visningen av resultat har anonymitet efterstravats
och resultaten rapporteras inte utifrdn de enskilda
skolorna och skolteamen, utan en gemensam redo-
visning gors som garanterar den enskilda individen
och skolan anonymitet. I citat ar enskilda intervju-
personer liksom skolor avidentifierade och har fatt
fingerade namn eller beteckningar.



A.

OVERGRIPANDE NIVA






NORMER OCH STRUKTURER 1
SKOLUTVECKLING: STRATEGIER
HOS FORVALTNINGSCHEFER OCH
SKOLLEDARE I IMPLEMENTERING AV
INKLUDERANDE LARMILIOER
Magnus Erlandsson, Malmo hogskola

Abstract. Den hir studien identifierar och analy-
serar betydelsen av professionella normer och or-
ganisatoriska strukturer i skolutveckling. I fokus
ar framfor allt forvaltningschefers och skolledares
strategier for att leda, organisera och realisera sko-
lutveckling genom foriandring av just normer och
strukturer. Forskningsfrigan ar: Vilka professio-
nella normer och organisatoriska strukturer driver
skolutveckling? Studien intresserar sig ocksa for de
mekanismer som underlittar eller forsvarar arbetet
mot férandrade normer och strukturer.

Studiens empiri dr hamtad fran férandringspro-
cesser pa ett antal svenska grundskolor som haft det
gemensamma syftet att implementera inkluderande
larmiljoer. Studien bygger i huvudsak pa intervjuer
med olika férvaltningschefer och skolledare, genom-
forda vid tvé tillfallen, dels i form av gruppintervjuer
(i borjan av ett kommunovergripande och trearigt
skolutvecklingsprojekt for implementering av in-
kluderande larmilj6er), dels i form av individuella
intervjuer (i slutet av detta projekt). Men studien
har ocksa haft tillgdng till intervjuer genomférda
med projektets sd kallade inkluderingskoordinato-
rer pa forvaltningsniva, samt med sarskilt ansvariga
pedagoger och specialpedagoger/specialldrare pa
de deltagande skolorna, liksom till de analyser av
forandringsprocesserna som de deltagande skolorna
sjalva genomfort.

Studiens resultat pekar mot att normer och struk-
turer kan foriandras och framja skolutveckling nar
forvaltningschefer, skolledare och pedagoger har
en gemensam vision (som kan béra reformarbetet,
med Kklara syften och maél; ett gemensamt kognitivt
paraply (med gemensamma definitioner av vad in-
kludering och inkluderande larmiljoer kan vara); ett
delat och delegerat ledarskap (med deltagande och
inflytande fran bade pedagoger och elever); samt en
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organisatorisk struktur (som organiserar, adminis-
trerar och skapar arenor for dialog). Kunskap hos
forvaltningschefer och skolledare om vilka normer
och strukturer som underlattar eller forsvarar sko-
lutveckling — och redskap for att fordandra normer
och strukturer — ar enligt denna studie en viktig fak-
tor for framgangsrik skolutveckling.

INTRODUKTION: SYFTE OCH BAKGRUND

Den hir studien identifierar och analyserar betydel-
sen av professionella normer och organisatoriska
strukturer i skolutveckling. I fokus ar framfor allt
forvaltningschefers och skolledares strategier for att
leda, organisera och realisera skolutveckling genom
forandring av just normer och strukturer. Forsk-
ningsfragan ar: Vilka professionella normer och
organisatoriska strukturer driver skolutveckling?

Studiens empiri ar himtad fran forandringspro-
cesser pa ett antal svenska grundskolor som har det
gemensamma syftet att implementera inkluderande
larmiljoer. I studien stélls fragor kring varfor sko-
lorna vill implementera inkluderande larmiljoer,
vad inkluderande larmiljoer betyder for dessa skolor
och hur skolorna gar tillviga for att leda, organisera
och realisera inkluderande larmiljoer. Studien in-
tresserar sig ocksa for de mekanismer som under-
lattar eller forsvarar arbetet mot forandrade normer
och strukturer.

Studien ar en liten del av ett stort utvecklings-
program Kkallat Inkluderande ldrmiljoer, och ett
samtidigt pdgdende forskningsprojekt, kallat En
inkluderande grundskola, ett samarbete mellan 12
kommuner med sammanlagt 31 deltagande skolor,
Malmo hégskola och det oberoende forskningsin-
stitutet Ifous. Syftet med programmet, som pagar



mellan aren 2012—2015, ar att fraimja utvecklingen
av inkluderande larmiljGer och att genom forskning
bidra till att stirka den samlade kunskapen om in-
kluderande larmilj6er.

Programmets deltagande forskare fran Malmo
hogskola har f6ljt och analyserat forandringsarbetet
pé savdl kommun- som skol- och klassrumsniva. Den
hér delstudien fokuserar fraimst forandringsstrate-
gier hos de deltagande kommunernas forvaltnings-
chefer och skolledare, och bygger i huvudsak pa en
mingd intervjuer med forvaltningschefer och skol-
ledare. Intervjuerna ar genomforda vid tva tillfallen,
dels i form av gruppintervjuer i bérjan av program-
met, dels i form av individuella intervjuer i slutet av
detta program. Delstudien har ocksa haft tillgang till
intervjuer genomférda med programmets sa kall-
lade inkluderingskoordinatorer pa forvaltningsniva,
samt med sarskilt ansvariga pedagoger och special-
pedagoger pa de deltagande skolorna, liksom till de
analyser av processerna som de deltagande skolorna
sjdlva genomfort.

Genom att fokusera forvaltningschefers och skol-
ledares strategier for att leda, organisera och rea-
lisera skolutveckling genom forandring av normer
och strukturer, och genom att soka svar pa fragan
om vilka professionella normer och organisatoriska
strukturer som driver framgéngsrika forandrings-
processer i skolan, vill denna studie lamna ett bidrag
till faltet skolutveckling och ledarskap och till sam-
bandet mellan just ledarskap och skolutveckling.?

INKLUDERING ENLIGT LAGAR, STYR-
DOKUMENT OCH KONVENTIONER

Begreppet inkludering eller inkluderande larmiljcer
anvinds inte i de svenska styrdokumenten. Daremot
forekommer begreppet inkludering i nagra av de in-
ternationella konventioner som Sverige anslutit sig
till, sisom FN:s konvention om rattigheter for per-
soner med funktionsnedsattning och Salamancade-
klarationen (Goransson, Nilholm & Karlsson, 2011).

Alla barn skall undervisas tillsammans, obero-
ende av eventuella svarigheter eller inbordes
skillnader (Salamancadeklarationen).

Och den svenska skolan ska enligt skollagen ge alla
elever mojlighet att utvecklas sa langt som mojligt
(SFS 2010:800, kap 1, 48). Om det befaras att en
elev inte kommer att nd malen ar skolan skyldig att

3 Den har studiens uppldagg har inspirerats av en tidigare studie av
skolutveckling, genomférd av Leo och Wickenberg (2013), vilka
ocksd intresserade sig for normers betydelse for forandringspro-
cesser i skola, i deras fall géllande implementering av lédrande for
héllbar utveckling.
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ge eleven sarskilt stod. Det heter ocksa att det sdr-
skilda stodet i forsta hand ska ges inom den elev-
grupp som eleven tillhor. Endast om det finns sir-
skilda skal far det sarskilda stodet ges enskilt eller i
en annan undervisningsgrupp (SFS 2010:800, kap
3, 118). Detta bor tolkas som att placering av elever i
till exempel specialpedagogiska studios, sméa under-
visningsgrupper eller externa placeringar — om an i
syfte att dels hjalpa den aktuella eleven och skapa
en lugn arbetsmiljo for 6vriga elever — inte ska vara
permanenta eller frekventa losningar. Som prakti-
ken visar har sédana l6sningar dock en tendens att
bli bestaende, och de har blivit allt vanligare.

HUVUDMANNENS OCH SKOLLEDARENS
ANSVAR ENLIGT STYRDOKUMENTEN

Kommunfullmiktige &r kommunens hogsta beslu-
tande organ enligt kommunallagen, vilket innebar
att fullméktige har det yttersta ansvaret for att den
kommunala férskolan, skolan och vuxenutbildning-
en har den kualitet och de resurser som krdvs for
att uppfylla nationella mal och genomfora utbild-
ningen enligt de krav som stdlls i skollagstiftning-
en (SFS 2010, 2 kap. 8); i de fall huvudmannen ar
enskild ar det styrelsen eller motsvarande som har
det yttersta ansvaret). Huvudmannen har aven det
yttersta ansvaret for att utbildningen genomfors i
enlighet med de bestimmelser som finns i skollag,
laroplaner och andra foreskrifter. Fullmiktige ut-
ser namnder som ska fullgéra kommunens uppgif-
ter. Den eller de utsedda nimnderna ansvarar for
den verksamhet som fullmaiktige tilldelat dem ge-
nom namndreglementet.

Huvudmannens ansvar innebér bland annat att
fordela resurser och organisera verksamheten uti-
frédn lokala forutsattningar samt f6lja upp, utvér-
dera och utveckla verksamheten sa att de nationella
malen och kvalitetskraven kan uppfyllas. Grundlag-
gande i huvudmannens ansvarstagande ar att ut-
bildningen motsvarar skollagens krav pa kvalitet, att
den ar likvirdig och att utbildningen forankras i ve-
tenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Alla barn
och elever ska ges den ledning och stimulans som
de behover i sitt larande och sin personliga utveck-
ling for att de utifran sina egna forutsiattningar ska
kunna utvecklas sa langt som mojligt enligt utbild-
ningens mal. Nar det giller kravet pa likvardighet
ska strivan vara att uppuvdga skillnader i barnens
och elevernas forutsdtiningar att tillgodogora sig
utbildningen (SFS 2010: 800, 1 kap. 4 §, 9 §§ och
3 kap. 38).

Medan huvudmannens ansvar géller hela verk-
samheten, har forskolechef och rektor ansvar for
den enskilda forskole- och skolenhetens kvalitet och
resultat. Deras ansvar innebir, liksom huvudman-
nens, att inom givna ramar se till att utbildningen



genomfors utifran nationella mal, krav och riktlinjer
(Skolinspektionen 2012 s 11). Rektor ar “pedagogisk
ledare och chef for lararna” (Lpo 94: 2.8; Lgr 11:
2.8). Det heter i skollagen att rektor ska leda och
samordna det pedagogiska arbetet inom sitt verk-
samhetsomrade, och att rektor har det "6vergripan-
de ansvaret for att verksamheten som helhet inriktas
pé att na de nationella mélen” (ibid). Rektor fattar
dartill beslut om den egna skolenhetens inre orga-
nisation och har darfor enligt styrdokumenten bade
befogenheter och verktyg for att forma och utveckla
sin skolas verksamhet (Skolinspektionen 2012 s 11).

Ansvaret for att exkludering av elever i form av
sdrskilda undervisningsgrupper eller externa place-
ringar blir undantagslésningar och inte bestaende,
vilar dirmed p& bide huvudman och rektor. Aven
om inkludering som praktik och implementering av
inkluderande larmiljoer inte kan anses vara obliga-
torisk enligt styrdokumenten dr “en hel del virde-
ringar i de svenska styrdokumenten (...) forenliga
med (...) en inkluderande skola” (Goransson och
Nilholm, 2014, s 31). En inkluderingstanke kan si-
gas “genomsyra styrdokumenten” (Skolinspektionen
2014, S. 10).

Motiv for att prova inkludering och inkluderande
larmiljoer kan ocksa sokas i bristande maluppfyllel-
se: om en skolas (exkluderade) elever inte nér sina
mél, dr huvudman och rektor skyldiga att forandra
situationen och pedagogiken for dessa elever, och ett
skifte frdn exkludering till inkludering kan d& vara
en 10sning att préva. Det heter att varje elevs ratt
till att utvecklas s 1angt som mgjligt ska sté i fokus
da skolan utformar det sarskilda stodet (SFS 2010:
800, 1 kap.), d&ven om det hir ar viktigt att framhalla
att ett 6vergripande, inkluderande forhéllningssatt
pé en skola inte utesluter att exkluderande verktyg
ibland méste anvindas for de elever som verkligen
behover det (Skolinspektionen 2014, s. 10). Den har
studien intresserar sig dock fér hur just huvudman
och skolledare agerar for att pa sina skolor minska
inslaget av exkluderande praktiker och genom inklu-
dering och inkluderande larmiljéer skapa “en skola
for alla”.

INKLUDERING SOM VISION

Skolan ger idag inte alla elever samma mojligheter
att nd malen och ger inte alla elever samma moj-
lighet till en meningsfull skolgdng (Goransson och
Nilholm 2014, s. 11). Praktiken med exkludering av
vissa elever med behov av sérskilt stod — som dar-
med far sdrskild undervisning, i sarskilda grupper, i
sarskilda lokaler — tycks inte ha starkt mojligheterna
for majoriteten av dessa elever att na sina mal, och
har rimligen inte inneburit att andra elever, utan be-
hov av sarskilt stod, haft lattare att nd sina mal (4ven
om avsaknad av ett sddant samband kan vara svart
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att beldgga). Ett vanligt inslag i dessa exkluderande
praktiker dr att man skuldbeldgger eleverna eller
deras nirstdende. Och exkludering i skolan betyder
ibland att man lagger grunden for ett mer bestaende
utanforskap.

Medan allt fler tycks bli 6verens om vad exklu-
dering betyder, hur det gér till, och vilka oonskade
konsekvenser det kan fa, ar inkludering som be-
grepp och praktik i skolan mer omtvistat (Goransson
och Nilholm, s 24f). Inklusionsfragans inneboende
viarden dr komplexa och méangfacetterade, vilket
flertalet forskare inom omradet patalat (Corbett &
Slee, 2000; Dyson, 1999; Farrell, 2004; Rosenqvist,
2004; Skidmore, 2004; Tetler, 2008). Det finns idag
darfor flera olika uppfattningar om och definitioner
av inkludering; uppfattningar och definitioner som
far konsekvenser for hur inkludering sedan prakti-
seras. Handlar det om att i klassrummet fysiskt in-
tegrera de elever som tidigare fysiskt exkluderats,
att sarlosningarna “flyttar in” i klassrummet, men
utan att klassrummets praktik och pedagogik for-
andras? Eller handlar det om att forma en pedagogik
som bygger pa en ny sorts gemenskap i och utanfor
klassrummet, dir olikheter och olika forutsattningar
ses som en resurs? Eller om en stindigt pidgdende
process som tar hiansyn till allas olika — och skif-
tande — forutsattningar?

Inkludering kan med de senare synsétten oversat-
tas med en stravan efter delaktighet for alla, genom
att skolan anpassas for att méta — och berikas av —
alla elever, i behov eller utan behov av sarskilt stod.
Det ar inte eleverna som ska anpassas till en viss
skolsituation, utan tvartom. I bista fall med f6ljden
att elever i behov av sirskilt stoéd blir en naturligt
inkluderad kategori, och att fokus flyttar fran eleven
till skolan (vars organisation, ledare och personal
kanske ar i behov av just ett “sdrskilt stod” for att
forsté syftet och vinsten med en inkluderande vision
och praktik). Inkludering enligt detta ndgot mer ra-
dikala perspektiv innebar att skolans ldrande sitts
i forgrunden: det dr skolan som behdver liara sig
hur skola och ldarare kan méta alla elever, och hur
undervisningen kan levandegoras sa att alla elevers
larande och delaktighet far samma uppmarksamhet.
Inkludering sett pa detta sitt handlar alltsa mer an
om bara rumslig inkludering: eleverna ska ocksa
vara socialt delaktiga i gemenskapen, delaktiga i 14-
rande, samt involverade i den demokratiska proces-
sen (Skolinspektionen 2014, s. 29; Goransson och
Nilholm, 2013).

De som sluter upp bakom denna vision hiavdar, att
for att uppfylla kraven pa att ge alla elever mojlighet
att utvecklas sa langt majligt, behover skolor skapa
inkluderande larmiljéer som tar hansyn till elevers
olikheter i till exempel social och kulturell bakgrund
och deras olika forutsiattningar for larande. Inklude-
rande ldrmiljer, menar man, framjar alla elevers
utveckling savil socialt som kunskapsmassigt, och



inkluderande larmiljéer gor det mojligt att se pa
elevernas olikheter som en tillgdng i undervisning
och larande. Denna vision har ocksa blivit utgdngs-
punkt for det forsknings- och utvecklingsprogram
for inkluderande larmiljéer som denna studie byg-
ger pa (Ifous, 2015).

OM KULTURER, PROFESSIONELLA NORMER
OCH ORGANISATORISKA STRUKTURER

Om vi med ovanstidende resonemang kan sidgas ha
gétt fran en syn dar problemen med maluppfyllelse
forklarades med barnets och elevens brister, till att
idag se problemen som en effekt av det sitt som om-
givningen moter barnet, sd betyder det att ansvaret
samtidigt flyttat fran eleven till skolan som organi-
sation och system. Men det ar en sak att formulera
detta, en annan att ocksa genomfora de forandringar
som foljer av ett sddant perspektivskifte, daribland
att gora inkludering till en del av skolutvecklingen.
Eftersom inkludering och inkluderande larmilj6er
ofta gir emot giangse skolorganisering och pedago-
gik, tycks en sddan forandring kriva en forandring
av skolans kultur.

Att férandra moderna organisationer och akt6-
rernas beteende inom dessa organisationer ar just
lattare sagt dn gjort, och ménga organisationsteorier
kan ségas ta sitt avstamp i en friga om varfor orga-
nisationer och beteenden &r sa svira att forandra.
Olika teorier har olika svar. De organisationsteorier
som vanligen fors till det kulturella (eller det symbo-
liska) perspektivet (Christensen et al, 2005; Hatch,
2012), intresserar sig for organisationers kulturer
och anvinder sig av dessa kulturer i sina forsok att
forklara organisationers beteenden, framgang, miss-
lyckanden, eller deras forméga eller oforméga till
forandring och anpassning. Organisationskultur ar
enligt dessa perspektiv de institutionaliserade nor-
mer och virderingar som ’sitter i viaggarna”, och
dessa ses ibland som organisationens "sjil”.

Aven om de inte gir att fysiskt finga eller ta pa,
kan dessa normer och virden sigas vara lika verk-
liga som organisationens formella struktur och upp-
byggnad. Och lika mycket — eller mer — som den
formella strukturen eller organisationens regler fo-
reskriver en viss typ av handlande och beteende, sa
paverkar kulturen aktorernas handlande, ibland i en
annan riktning dn den som organisationens formella
styrning pekat ut.

Kulturen blir till ett slags mentala kartor f6r med-
lemmarna att orientera sig utifrn, vid sidan om
organisationens regler och styrdokument, som hos
Ravasi och Schultz (2006) som definierar en orga-
nisations kultur som en uppsittning gemensamma
antaganden som styr vad som hinder i organisatio-
ner genom att definiera lampligt beteende for olika
situationer.
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Huruvida kulturer enkelt gar att forandra och an-
vianda som verktyg i styrning, eller om kulturer lever
ett svarstyrt, eget liv, rader det delade meningar om
bland organisationsteoretiker. Men klart ar att den
existerande kulturen utévar inflytande pa hur nya
idéer tas emot och i vilken utstrackning handlandet,
praktiken, 13ter sig paverkas. Aven om skolans per-
sonal till exempel uttrycker lojalitet gentemot den
politiska ledningen, férvaltningsnivdn narmast poli-
tikerna, och skolledaren, kan den kultur som ges av
den egna organisationen vigleda i annan riktning dn
den som ges av lojaliteten “uppat”.

OM PROFESSIONELLA NORMER

Lojaliteten mot den politiska styrningen eller rek-
tors ledarskap kan ocksa utmanas av de professio-
nella normer och varden som olika yrkeskategorier
bir pa och som “fostrats in”: internaliserats genom
utbildningar, diskurser inom kéren, opinionsbild-
ning etc. Skolreformer pé nationell eller lokalt plan
har alltsd att hantera de viarden, normer, asikter,
ideologier etc. som lararkaren, pedagoger och spe-
cialpedagoger/specialldrare har gjort till sina. En re-
form som gar pé tviars med kollektiva eller for den
delen individuella idéer om hur reformen egentligen
borde se ut, hos den kér och hos de individer som
har att implementera denna reform, méter rimligen
storre problem an en reform som ar i samklang med
de tjanstemin som ansvarar for reformens forverk-
ligande. En professions — eller flera professioners
— normer och varderingar anses ibland utgora eller
forma en betydande del av en organisations kultur.
Leo och Wickenberg (2013) uttrycker relationen
mellan normer och kulturer s& har:

The conclusion is that both culture and norms
provide standards of behaviour, create distin-
ctions among organisations, provide the orga-
nisation with a sense of identity, enhance stabi-
lity in the social system, and function as social
glue that binds the organisation together (Leo
och Wickenberg 2013, s 406).

Organisationer dr med detta sitt att forstd dem
egentligen kulturer, och dessa kulturer i sin tur ar
delade virderingar, forestillningar om vad som ar
ratt och fel, 1ampligt, om vad man far sdga och gora,
vem som bestimmer etc. Dessa normsystem — som
vi alla ingdr i, och vixlar mellan, beroende pa var
vi befinner oss (vi beter ju oss inte likadant Gver-
allt) — dessa normsystem eller oskrivna regler kallas
ibland for institutioner, som alltsd uppmanar oss att
handla pé ett visst sitt, som ldgger forvantningar pa
vara axlar och som reproduceras i motet med an-
dra. Men vi bar alltsd ockséd med oss egna normer,
in i den organisation vi tillhor. Och talar vi skola, ar



det ibland s att ldrarnas, pedagogernas normer inte
alltid passar in i det normsystem som politiker eller
skolledare vill ska rada i skolan.

Skolutveckling, enligt ett kulturellt organisations-
teoretiskt perspektiv, gar darfor inte i forsta hand
ut pa att organisera, administrera och styra. Det ar
inte heller en frdga om resurser. Utan har handlar
det mer om att dels forsta rddande professionella
normer, varderingar, forestiallningar — i organisatio-
nen, i kulturen och bland personalen — dels finna
ut ett satt att forstiarka eller appellera till de nor-
mer som framjar utveckling och samtidigt férandra
eller tona ned de normer som hindrar utveckling.
En skolledare med vilja att férdndra sina medarbe-
tares praktik, och som &r inspirerad av teorier om
organisationskulturens och de professionella nor-
mernas betydelse, forsoker darfor skaffa sig en bild
over vilka normer som rader i organisationen, och
vilka av dessa normer man bor fokusera om man
vill férandra organisationen och praktiken. Vissa
professionella normer i organisationen hindrar for-
dndring, medan andra normer frimjar utveckling.
Det giller att fokusera riatt normer i processer for
reformer (Leo och Wickenberg, 2013).

OM ORGANISATORISKA STRUKTURER

Den forskning och de teorier som fokuserar betydel-
sen av kulturer tenderar att negligera andra faktorer,
sdsom ledares och organisatoriska strukturers bety-
delse for organisationers och aktorers beteende, miss-
lyckanden och framgéang. (Mer rationalistiskt firgade
teorier 4 andra sidan, visar ofta for lite intresse for
kulturer, normer, institutioner.) Som den hér studien
kommer att visa, spelar normer och forestillningar
stor roll for mojligheten att forandra organisationer,
men det kommer ocksé bli tydligt att forandrade
normer inte racker for att forandra organisationer.
Det kan kanske tyckas sjidlvklart, men lyckad im-
plementering i skolutveckling, sarskilt nar det giller
inkluderande larmiljéer, har ocksd med organisering
och strukturer att gora: om planering, resursover-
foring, om att skapa forum fér kunskapsoverforing
etc., dels for att fordndra de normer hos olika akto-
rer som hindrar eller forsvarar forandring (ja, dven
dessa normativa forskjutningar och omprovningar
maste “organiseras fram”), dels for att fordndra de
strukturer (lokaler, system, administration etc.) som
hindrar eller forsvarar forandring. Allt kan inte alltsa
reduceras till tinkesétt. Lat oss ta den fysiska miljon
och organiseringen som exempel: den fysiska miljon
och organisationen i stort méaste kunna stédja en ny
form av pedagogik. Men skolorna ar ofta byggda och
organiserade utifran en viss typ av forstéelse av vad
en skola ar och ska vara. Om skolan ska forandras,
maste ocksd denna fysiska, organisatoriska “ram”
folja med i fordndringen — eller ibland forega den.
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LEDARSKAPETS BETYDELSE 1
SKOLUTVECKLING

Ledning av undervisningssituationer som stédjer
larande visas ett allt storre intresse som forsknings-
och utvecklingsomrade. Ett flertal undersokningar
visar pa larmiljons avgorande betydelse for elevers
resultat, och larmiljon ar ytterst skolledarens an-
svar. Ahlberg (2013) och Mitchell (2008) lyfter fram
pé vad sitt stod kan ges och hur lararledning och
forandringsbehov i undervisningen kan gagna den
enskilde och generellt. Assarson, Ahlberg, Andreas-
son och Ohlsson (2011) lyfter fram véardet av skol-
ledarens arbete med att pa ett dynamiskt sitt verka
for att viarden i styrdokument 6verfors till skolans
praktik. Aven Giota och Emanuelsson (2011) aktua-
liserar skolledares betydelse for hur fragor kring in-
kludering handhas.

I fokus for denna studie ar skolledares majligheter
och féormégor att genom att forandra radande kul-
turer och normer ocksé forandra medlemmarnas
handlande och skolans resultat. En hel del forskning
om lyckade (och misslyckade) forandringsprocesser
i organisationer intresserar sig just for hur dessa
normer kan fornyas eller forandras. Hur ska en le-
dare for en organisation agera for att implementera
en uppsittning nya normer som kanske gar pa tvars
med rddande normer? Men studier av just ledar-
skapets betydelse for normforskjutningar i skolan
ar relativt fa.

Aven om svensk och internationell forskning pre-
senterat lite motsigelsefulla resultat nir det géller
sambanden mellan 4 ena sidan enskilda skolledare,
och & andra sidan resultat nir det giller elevernas
kunskapsmaél och sociala mal, eller ett lyckat orga-
nisatoriskt utvecklingsarbete (det dir med samband
ar ju svart: det kan ju finnas manga andra faktorer
an just skolledarens goranden och latanden som for-
klarar goda eller déliga resultat for en elev eller en
skola), sa finns det fa studier landat i att skolleda-
ren inte spelar nagon roll for resultat och utveck-
ling. Dar tycks man i alla fall vara 6verens. Och dven
om det ur forskningen inte ar alldeles latt att sluta
sig till ett visst ledarskap som fungerar i alla situa-
tioner — det finns inget enskilt ledarbeteende som
fungerar pa alla skolor och det gar inte att forklara
skolors framging med att samma typ av ledarskap
utovas; skolor och skolors situationer ar helt enkelt
for unika — sd landar sa gott som samtliga studier av
skolutveckling i slutsatsen att skolledare spelar stor
roll for hur vil en skola fungerar och presterar (Gezi
1990; Mortimore 1993).

Hattie (2008) som i sin “effektbarometer” havdar
att skolledaren inte har s stor betydelse for elever-
nas framging — skolledaren har en mattlig effekt,
enligt Hattie, &ven om den ledare som ar undervis-
ningsnira, i eller niara klassrummet, betyder mer 4n
den ledare som inte dr det — missar pa sitt och vis



att rektorn kan ha mojlighet att paverka ménga av
de andra faktorerna som enligt Hattie verkligen har
betydelse for elevernas resultat (som till exempel 13-
rarens kompetens och pedagogik, ordning och reda,
kamratpaverkan, kdnsla av sammanhang, ledarskap
i klassrummet etc.) — och bara det i sig borde ju
innebara att rektorn dr en paverkansfaktor med stor
effekt. Ett annat “bevis” pa att rektorn spelar roll
ges av den forskning som visar att daligt forberedda
eller oplanerade rektorsbyten ar en av de vanligaste
orsakerna bakom bristande skolutveckling (Har-
greaves, 2004; Macmillan, 2000; Matthews & Sam-
mons, 2005).

METOD

Studien bygger i huvudsak pa intervjuer med olika
forvaltningschefer och skolledare i tolv kommuner,
genomforda vid tv4 tillfillen, dels i form av grupp-
intervjuer (i borjan av ett kommundévergripande och
tredrigt skolutvecklingsprojekt for implementering av
inkluderande larmiljoer), dels i form av individuella
intervjuer (i slutet av detta projekt). Men studien har
ocksa haft tillgang till sammanfattningar och analyser
av intervjuer genomférda med projektets sa kallade
inkluderingskoordinatorer pa forvaltningsniva, samt
med sarskilt ansvariga pedagoger och specialpedago-
ger/speciallarare pa de deltagande skolorna, liksom
tillgéng till de beskrivningar och analyser av forand-
ringsprocesserna som de deltagande skolorna sjilva
genomfort. Men huvudmaterialet i denna text bestéar
av fokusgrupps- och individuella intervjuer med skol-
ledare och forvaltningschefer.

De inledande fokusgruppsintervjuerna genomfor-
des med samtliga forvaltningschefer i de i projektet
tolv medverkande kommunerna, liksom samtliga
skolledare i de 31 deltagande skolorna. De uppfol-
jande intervjuerna genomférdes med tio av de tolv
forvaltningscheferna, liksom tio av de 31 skolledar-
na. Kommunerna och skolorna ar forstds av olika
storlek, har olika typer av utmaningar och forutsatt-
ningar, och har hunnit “olika l4ngt” i implemente-
ringen av inkluderande larmiljoer. Den hér studien
har dock inte gjort ndgon strikt jamforelse mellan
kommuner och skolor for att leta orsakssamband
eller forklaringar till olika grader av “framgang”
(vilket annars ar vanligt i studier av skolutveckling
och nir man i analysen har tillgang till flera fall el-
ler exempel). Resonemang kommer forstés att foras
kring mer eller mindre lyckade strategier i skolut-
vecklingsarbete, men syftet dr mer att fa en bild av
dels forstelsen av inkludering, dels av den samlade
erfarenheten nir det giller implementering av in-
kluderande larmiljoer. Som ndmnts ovan stélls har
fragor kring varfor skolorna vill implementera in-
kluderande larmiljoer, vad inkluderande larmiljoer
betyder for dessa skolor och hur skolorna gar till-
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vaga for att leda, organisera och realisera inklude-
rande larmiljoer. Studien intresserar sig ocksa mer
allmant for de faktorer och mekanismer som under-
lattar eller forsvarar arbetet mot forandrade normer
och strukturer. I fokus ar de bilder skolledare och
forvaltningschefer ger av sina roller i projektet och
processer i kommuner och pé skolor.

Intervjufragorna var 6ppna till sin karaktir. Fo-
kusgruppsintervjuer far ofta en liten annan karak-
tar, sd ocksa har, dd dynamiken i ett samtal blir
annorlunda nir tva eller fler intervjuas samtidigt.
Intervjuerna varade mellan 30 och 60 minuter. I de
inledande fokusgruppsintervjuerna kom skolledarna
och forvaltningscheferna att i den semistrukturerade
intervjuformen diskutera bland annat virden i be-
greppet en inkluderande grundskola, om intentioner
kring att vilja utveckla en inkluderande grundskola,
om tillgdngar och utmaningar samt om lednings-
strategier och uppdrag i relation till utvecklingen av
en inkluderande grundskola.

Har ar nigra exempel pa fragor som stilldes till
béde forvaltningschefer och skolledare, vid bade de
inledande och de avslutande intervjuerna: *Vad ar
inkludering och inkluderande larmiljoer for dig?”;
“Hur styr och leder man individer och organisatio-
ner i processer som dessa?”; "Sa har kort/langt in i
projektet — vilka ar dina lardomar?”; "Hur ser malen
ut, hur mater ni “framgang” i relation till dessa mal,
och vad har hindrat/underlittat stravan efter dessa
mal?”; "Vad har det betytt for er kommuns arbete att
ingd i ett storre projekt som samlar fler kommuner
och skolor?”.

Alla intervjuer spelades in och transkriberades och
analyserades sedan i stravan efter monster och sam-
band. Intervjusvaren kategoriserades sedan utifran
olika teman, teman som redovisas nedan i resultat-
avsnittet. Intervjuerna kan sigas ha styrts av ett 6ver-
gripande intresse for de berattelser, lardomar och in-
sikter forvaltningschefer och skolledare bar pa. Det
ar genom dessa aktorers svar och resonemang som
studien sokt identifiera vilka professionella normer
och organisatoriska strukturer som gynnar en viss
typ av skolutveckling. I fokus dr som tidigare namnts
forvaltningschefers och skolledares strategier for att
leda, organisera och realisera skolutveckling genom
forandring av just normer och strukturer.

RESULTAT: NORMER OCH STRUKTURER
FOR FORANDRING

Resultatavsnittet ar indelat i olika Gvergripande te-
man — bland annat kring motiv f6r fordandringar,
processer for forandringar, samt faktorer som hin-
drar och frimjar forandringar — och presentationen
har ska ses som ett slags koncentrerad sammanfatt-
ning av det omfattande och insamlade materialet.
(Citaten ar oftast flera olika citat sammanfogat till



ett.) Texten avslutas sedan med ett forsok att dra
négra generella slutsatser av detta resultat.

SKOLLEDARES OCH FORVALTNINGS-
CHEFERS MOTIV FOR ATT IMPLEMENTERA
INKLUDERANDE LARMILIOER

En ofta forekommande motivering, fran bade for-
valtningschefer och skolledare, till varfor skolorna
bor arbeta mot inkluderande larmiljoer &r att skolan
som samhdllsinstitution behéver motverka samhal-
leliga utslagningsmekanismer. Processer under
grundskoletiden paverkar livet som vuxen, menar
man. Exkludering i skolan kan fortsitta i en exklu-
dering aven efter skolan. En annan central utgings-
punkt for skolledares och forvaltningschefers vilja
att delta i projektet dr de problem man menar upp-
stdr med for frekventa segregerande och sirskilda
I6sningar (sésom sérskilda undervisningsgrupper,
resursskolor och samverkansklasser). I intervjuerna
aterkommer respondenterna ofta till inkludering
som begrepp och virde. Man talar om inkludering
som en viardegrundsfraga, om att det handlar om sy-
nen pad manniskan och pa kunskap. Och det heter att
man maste vara besjilad av idén bakom inkludering,
att man maste tro pa att olikheter gynnar utveckling
for att ett sddant har projekt ska lyckas.

Att dndra sdttet att tinka dr det svdara, men
efter det kommer gorandet ndstan av sig sjdlv.
Men man mdste skaffa sig en egen forstaelse,
man kan inte ldsa sig till det och det gar inte
att enkelt 6verfora dessa insikter fran en per-
son till en annan. (...) Jag ser inkludering som
det ddr molnet som svdvar éver allt vi gor. Allt
vi gor utgdr fran detta, det genomsyrar vdra
planer for verksamheten liksom verksamheten
1 sig. Det hdr dr inget projekt for oss utan en
av vara grundverksamheter.

Flera av de intervjuade skolledarna menar att sko-
lans uppdrag ar att vara inkluderande, man han-
visar till laroplanen att alla ska trivas och néd kun-
skapsmalen, och siger att detta uppdrag ska vara
med som ett grundackord i allt man gor. Redan nar
man ligger budget tinker man inkluderande, siger
négra. Det finns med nir man planerar tjanstefor-
delningen, eller nir man gor verksamhetsbesok. Och
det heter att man inte bara tinker pd dem som har
det svart, utan att alla ska kdnna sig inkluderade,
dven de hogpresterande.

Viar skola har jobbat linge och mdlmedvetet
med vdrdegrunden, och vi har kommit sa langt
idag att ingen idag skulle sdga att problem i
klassrummet beror pd en viss elev. Det dr inte
ldngre en accepterad vdrdering hdr hos oss.
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OM PROCESSERNA FOR ATT FORANDRA
NORMER OCH STRUKTURER

Lararnas genklang, kunskap — och vilja — ar enligt de
intervjuade forvaltningscheferna och skolledarna de
viktigaste forutsattningarna for att arbetet med inklu-
dering ska bli framgéngsrikt, och vigen dit gar snara-
re 6ver samtal och mjuk styrning dn genom uppifran
kommande och tvingande styrdokument. Det finns
darfor en uppfattning hos forvaltningschefer att pro-
cesser for inkludering bast byggs “fran sidan” — med
exempel och inspiration frén andra forvaltningar,
skolor, rektorer och pedagoger — och "underifran” —
bland annat med viardegrundsarbete i lararkollegiet.

Detta sitt att skolutveckla ger ocksé en annan le-
gitimitet till processerna, menar de intervjuade, an
de processer som inte bygger pa dialog och férank-
ring (vilket ju géller de allra flesta nationella och
kommunala skolreformer det senaste decenniet).
Eftersom inneborder och praktiska tolkningar av
inkluderingsbegreppet skiftar mellan organisatio-
ner, enheter och aktorer, ser manga skolledare det
som sin uppgift att forsoka fa sin organisation att
né fram till ett gemensamt syn- och férhéllnings-
satt till begreppet inkludering. Inte genom att sjilva
“ovanifran” definiera eller stipulera det, utan genom
att initiera diskussioner och dialog for att i diskus-
sion och samtal né fram till en gemensam forstéelse
av vad inkludering kan sta for och vara.

Nir det giller forvaltningsnivans betydelse — si
som forvaltningsnivan sjilv vill beskriva den — ar
bilden entydig: forvaltningsnivan ger legitimitet och
stadga at kommunévergripande skolutvecklingspro-
jekt som detta.

Det dar vdldigt viktigt att var niva dar med... det
dr hdrifran de stora besluten tas... harifrdn
signalerna mdste komma... engagemanget
hdrifran dar avgorande... stort symbolvdrde att
det dar vi som sdtter detta pa kartan... spelar
stor roll att det handla om initiativ fran for-
valtningsnivan...

Det finns lite olika uppfattningar bland forvalt-
ningscheferna kring hur framgéngsrika man varit i
sin styrning och i sitt ledarskap gentemot skolorna,
men det finns ingen av de intervjuade pé forvalt-
ningsniva som vill tdnka bort férvaltningen i de har
processerna, eller som sager att detta kunde ha varit
skolornas ensamma ansvar.

Nar vi ber forvaltningscheferna beskriva pé vil-
ket sitt detta engagemang tagit sig uttryck heter
det att man forsokt "utmana skolorna”, inte genom
att precisera exakt vad som ska goras, utan genom
att “coacha dem” i sina processer, som i olika typer
av handledning, skapa forum for erfarenhetsutbyte,
workshops, arrangera inspirationsforeldsningar och
seminarier. Forvaltningscheferna betonar sin roll



i att utmana, i att samordna och i att skapa goda
forutsattningar for processer i och mellan skolor. I
négra fall har dock bestallningen varit explicit gent-
emot de deltagande skolorna: "ni ska jobba mot in-
kluderande larmiljéer!”

Man sédger samtidigt att de formella besluten pa
forvaltningsniva inte har varit lika avgorande som
budskapet och Overtygelsen om att inkludering
framfor allt handlar om skol-interna processer (om
an da majliggjorda och underhallna med den "infra-
struktur” forvaltningen kan tillhandahalla).

Den “styrning” forvaltningschefer vill framhélla
ar den styrning som tagit formen av olika typer av
forvdntningar pa skolor och skolledare, och genom
att inspirera. Man har i nigra fall stravat efter att,
som nagon uttrycker det, “lagga en platta i form av en
vardegrund” och att dérifrén uppmana alla att jobba
utifrdn denna viardegrund och mot visionen: utma-
nande och inkluderande larmiljoer. Man har inte sagt
pé vilket sitt hur dessa utmanande och inkluderande
larmiljéer kan, bor eller ska se ut, utan istéllet forsokt
skapa forutsittningar for skolor, skolledare och peda-
goger att i olika typer av processer omprova tankar
och praktik kring hur pedagogiken kan, bor eller ska
se ut. Och det heter i intervjuerna med skolledare att
det &r viktigt att skolutvecklingsprojekt som detta ut-
gar fran klassniva, fran larares egna idéer, inte utifran
fardiga modeller i forcerade tempon.

Overlag, av intervjuerna att doma, tycks det rada
ett gott klimat mellan den politiska nivan — om vi till
den rdknar forvaltningscheferna — och rektorerna,
och atminstone i intervjuerna uttrycks den goda vil-
jan att gentemot skolorna stotta, hjélpa, se till att
resurserna finns. Men pa négra stéllen formulerar
forvaltningschefer sin besvikelse 6ver att rektorerna
ibland agerar konservativt och accepterar exklude-
ring utan reflektion. Laser man intervjuerna pa for-
valtningsniva och lagger dessa bredvid intervjuerna
med skolchefer, blir bilden att skolférvaltningarnas
ledningar ofta dr mer progressiva dn skolorna. (Men
s ar ju ocksa visioner enklare att formulera och pre-
sentera, det ar ju det vara politiker och forvaltnings-
chefer gor ganska ofta, an att fa dessa visioner att
ocksa bli del av den vardagliga praktiken, vilket véra
skolchefer och pedagoger sen far brottas med.)

Forvaltningsnivans relation till skolorna och skol-
ledarna kan beskrivas som “frihet under ansvar”.
Flera forvaltningschefer menar att man varit valdigt
tydliga med att sétta skolledaren i centrum av dessa
forandringsprocesser. En tjansteplanering som gag-
nar inkluderingsintentioner blir till exempel sarskilt
viktig och hir behovs skolledarens insatser.

Vi har hela tiden sett det som skolledarens pro-

jekt... det dr bara skolledaren som kdnner sin
skola, sina medarbetare, sina elever, sina for-
utsdttningar och det gar inte att driva den har
typen av processer pa distans.
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Det heter att det ar rektorn som tillsammans med
sina medarbetare maste gora bedomningarna kring
vad som ska goras och hur det ska goras, att det
ar rektorer och forskolechefer som driver sin egen
skolutveckling, och att man i dessa processer gett
enhetscheferna stor frihet — men i gengald kravt att
de tar ett stort ansvar.

En annan aterkommande diskussion har varit den
roll som den politiska nivan spelar, och det heter
fran flera forvaltningschefer att dialogen med den
politiska nivan ar central for om ett projekt som
detta ska bli framgangsrikt.

Att vara 6verens ldngs med hela linjen — frdan
politiker, forvaltning, skolledare till pedago-
ger — ger styrka vad man dn vill fordndra. Sa
ocksa ndr det gdller inkluderande ldrmiljoer.

Flera talar om vikten av att halla politikerna upp-
daterade om “vad man héller pad med”. Nagon kall-
lar det att man gentemot politikerna "hamrar in”
att man jobbar med inkluderande och utmanande
larmiljoer: “Ibland sa envetet att politikerna till sist
tror att det var deras idé frén borjan”.

OM SKOLLEDARES STRATEGIER

Skolledarna ger uttryck for att implementering av
inkluderande larmiljéer bara fungerar om man in-
kluderar "allt och alla”. Ménga har startat imple-
menteringen genom att borja processerna i grupper
av elevvardande personal — specialpedagoger, elev-
vardshalsoteam, kurator och skolskoterska — och
gora dessa till ett slags ambassadorer (ibland har
arbetslagsledarna givits en liknande ledande roll
for inkluderingsarbetet, i sina respektive arbetslag).
Négra skolor har utsett en lokal styrgrupp, befolkad
av de specialpedagoger som varit en del av elevhal-
soteamet och de larare som visat ett sarskilt intres-
se for inkludering. Dessa grupper har sedan varit
“overallt” pa skolan, traffat alla larare och de flesta
eleverna och har fatt en handledande roll gentemot
ovriga larare. Dessa grupper har byggt sitt arbete pa
den information om olika elever som lirarna har,
vilket skapat bade en tydlig koppling till elevhilso-
arbete och en sammanhallande kontinuitet. Utan
dessa tydliga ledningsgrupper (som alltsa inte alla
skolor jobbat utifrdn), menar foresprakarna bland
skolledarna, blir det svarare att sprida budskapet
och kunskaperna.

Studiedagar i alla dra, men de hdr mindre och
lite mer intima motena mellan den hdr grup-
pen och ldrarna gor att det sprids och sipprar
ut pd ett annat sdtt. Dessa méten blir en del
1 ett slags mild ordergivning till arbetslagen.
Man kan se det som att vi vaccinerar eller in-



Jjicerar det inkluderande synsdttet i organisa-
tionen. Och resultaten och erfarenheterna av
de metoder eller verktyg eller hjdlpmedel vi
anvdnder ute i klassrummen ska forstés dter-
kopplas till mig och andra sa att vi far en bild
av vad som fungerar och vad som inte fung-
erar i klassrummen.

Skolledarna ser det som sin roll att sitta samman
dessa ”pilotgrupper” péa ett klokt sitt, att sedan fin-
nas med pé seminarier och diskussioner och i de fall
inkluderingsgruppen inte varit med pa chefsméten
pa hogre niva fora tillbaka till dem (och f6r gruppen
i sin tur att fora ut informationen till arbetslagen).

Skolledarna aterkommer ofta till att man hittat
fram till ”ett nytt sprak” som man hela tiden forsokt
anvianda, med fokus p& vad man kan gora annor-
lunda och vad man kan fordndra. Syftet har bland
annat varit att fa till en 6ppenhet: att gentemot sina
kollegor kunna tala 6ppet om de problem man har i
klassrummet och be om hjilp, tips och rad att 16sa
dem, att ldra av varandra.

En inbjuden foreldsare kan vara underhdl-
lande men vet ju inte allt om just vdra forut-
sdttningar, sa ddrfor dr det mycket mer vdrt
att fG hora fran en kollega om hur han eller
hon lost problem med ndgra av eleverna. For
kan han kan vdl jag. Grunden dr att man som
pedagog dndrar pd sig sjdlv, inte att vinta pa
en fordndring hos eleven.

Utifrdn en onskan att utveckla och férbattra och att
fa med alla elever och fa dem att kdnna sig naturligt
inkluderade satte skolledarna upp mal, man ska-
pade en handlingsplan som man arbetade utifrin.
Flera har skrivit om malen och forandrat langs va-
gen, utifrdn utviarderingar och intervjuer, och nu nar
det gatt tre ar kan man p& alla skolor tydligt se att
man fordndrat arbetet pa skolan.

Flera skolledare talar om att man i under proces-
sen haft ett slags platt ledarskap, ”som bygger pa lika
delar mod och tilltro”. Att man som ledare méste
vaga delegera och lita pd att man tar sitt ansvar
langre ut i kedjan.

Jag har jarnkoll pa budgeten, men efter det
madste jag vdga slippa kontrollen lite, jag
ska inte bli en flaskhals igenom vilket allt ska
passera och godkdnnas och detaljstyras. Den
hierarkiska styrningen finns det utrymme for
anda (...) Man har makt som chef men den ska
ju brukas — inte missbrukas... det dr inte bra
for verksamheten om jag som skolledare ska
hdlla pa och styra och stdlla for mycket... Per-
sonalen presterar bdttre om de inte kdnner sig
styrda ovanifran.
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Flera skolledare — och an fler forvaltningschefer —
uttrycker en idé om att en faktor som skiljer fram-
gangsrika skolor frdn mindre framgangsrika ar hur
kompetent skolledningen dr. Om man har en skol-
ledning som jobbar at samma héll, med en gemen-
sam tanke och mal, en tydlig bild av vart man vill
komma sa blir det oftast bra, heter det. Man lyfter
forstés betydelsen av lararna, sidger att dessa ar allra
viktigast, men deras rekrytering, férutsiattningar och
skolans organisering rader skolledningen 6ver och
det dr av avgorande betydelse att det detta fungerar.

Skolledarna talar ofta om vikten av att sjilv, som
skolledare, foregd med gott exempel. Om vikten av
att man &r en forebild och om vikten av att man som
ledare och chef verkligen tror pé idén.

I alla méten mdste jag vara vdldigt tydlig med
vad det dr som gdller. Jag maste visa alla
runt mig att var skola dar éppen for alla, att
bakgrunden eller tidigare problematiker inte
spelar nagon roll hdr, och visa att vi hdr foku-
serar barnens olika formdagor och styrkor (...)
Det dr just visionen om den likvdrdiga skolan
som gjorde att jag blev ldrare en géng i tiden.
Rdattvisa och likvdrdighet dr oerhort centralt
for mig. Det dr det som dr min drivkraft — och
att fa hjilpa andra. Och detta mdste jag visa
mina medarbetare.

NORMER, STRUKTURER OCH ANDRA
FAKTORER SOM HINDRAR OCH FRAMJAR
IMPLEMENTERING

Den fysiska skolmiljon utgor ibland ett hinder for
en inkluderande verksamhet (trdngboddhet, stora
klassrum utan anslutande grupprum, avsaknad av
arbetsrum for larare, etc.). Men de intervjuade ater-
kommer ofta till hur mycket virdegrunden betyder
for ett framgangsrikt utvecklingsarbete for inklude-
rande larmiljéer. Det finns, visar redan de inledande
intervjuerna, en forstielse hos de intervjuade om att
inkludering handlar om att fa ménga — i och utanfor
skolan — att fordndra sina tankebanor och sina syn-
satt, liksom en insikt om att detta inte ar sa latt att
astadkomma. Processer for inkludering innebar ut-
maningar och svérigheter, kopplade till traditioner,
professioner, foraldrainflytande och resurser.

Forvaltningscheferna har relativt samstammiga
uppfattningar om vilka de dterkommande proble-
men ir nir skolor inte nar “dnda fram” i de sko-
lutvecklingsambitioner som har med inkluderande
larmiljoer att gora. Dels sigs det handla om att det
ar kulturella forandringar som maéste till och att det
alltid ar svért att dndra pa organisationers kulturer.
Dels att det finns enheter och enskilda pedagoger
som bar pa forestillningar om att problemet inte ar
skolans.



En del kan trots allt vi gjort for att dndra med-
arbetarnas ‘'mind set’ fortfarande hdvda att det
inte dr de som pedagoger som ’dger problemet’,
att problemet finns hos eleven och att det ¢r hos
eleven fordndringen madste borja. 'Vad gor vi
med de elever som inte vill, dd!?’, kan det heta.

Samtidigt sager forvaltningscheferna att det ar allt
farre som resonerar sa hir, att forhallningssattet har
fordandrats.

En annan refring i intervjumaterialet ar kopplad
till svarigheter att 6verfora projektet till de skolor i
kommunen som inte varit med i projektet. I och med
att stravan efter inkluderande larmiljoer sa mycket
handlar om en synvidnda och att borja tinka pa ett
annat och nytt sitt, menar flera att en sddan "resa”
nistan kraver att man varit med i diskussioner likt
de som forts i projektet, att man fatt ta del av all
input genom konferenser och foreldsare, att man fatt
mota kritiska vanner etc.

Samtidigt har det hiar programmet legat mitt i
en intensiv period generellt i skolans virld, skolor-
na har haft massa andra saker ni att hantera, och
dessa statliga reformer och satsningar har lite lagt
sig i viagen for inkluderingsarbetet. Alla, saval for-
valtningschefer och skolledare ar Gverens om att ett
sddant hir forandringsarbete ar tidskravande och
tdlamodsprovande.

Men som chef madste man orka st kvar. Och
sdga samma sak om och om igen. Det kan ta
tre ar innan det hdnder ndgot, men ndr det
hdnder ndgot dr det vart all méda!

Intervjuerna har ibland ocksé kretsat kring vad som
kunde ha gjorts annorlunda och vilka lardomar man
dragit av projektet. Flera framhéller d& att projektet
varit for isolerat till deltagande enheter och delar i
dessa enheter, och att man borde tagit chansen och
latit detta vara en del av fler skolors verksambhet,
aven om de inte hade varit deltagare fullt ut.

Projekt har en tendens att bara bli projekt: ut-
mdtta i tid och bara for de ndrmast berérda...
lite radd for att det ska bli sd... Vi star infor
ett bekymmer nu med att nd ut och att skapa
larande i hela organisationerna och i alla or-
ganisationer.

Man borde, heter det fran vissa, redan fran borjan
haft en tydlig idé om hur man skulle jobba med
spridningen, och haft en tydlig strategi for hur man
borde samlat ihop kunskapen och lirdomarna, for-
packa dem och sprida dem vidare. Men medan nigra
hoppas pé att det material som blir resultatet av den
pagaende forskningen kan anvandas i just det syftet,
att sprida idéer och kunskap, ar andra lite dngsliga
over att det kan finnas en 6vertro pé att andra nu
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bara behdver ta del av rapporter och guider for att
lyckas med sin implementering. Flera forvaltnings-
chefer och skolledare tycks ha natt fram till ett slags
insikt om att det inte finns négot facit till hur man
16ser alla problem.

Det vore ocksé oerhort trakigt om det fanns en
standardl6sning att implementera overallt, da
skulle charmen med det hdr utvecklingsarbetet
forsvinna (...) Det hdr dr en krdvande process
och det mdste man ha forstaelse for. Det kan
inte komprimeras i en guide eller i ett 'gor sa
hdr sa blir det bra’.

Flera av de intervjuade beskriver det som om man
under lang tid in i programmet hade kanslan av att
“inget hinder”, men att man sedan plotsligt insag att
en massa saker faktiskt hade hint i sitten att tinka
och arbeta. Nagon uttrycker det som att det kanske
ar forst mot slutet av ett sddant hir projekt som man
ser meningen och innehallet fullt ut.

Samtalen har dven kretsat kring programmets
mervarde — gor det ndgon skillnad att vara en del av
sidan har sarskild satsning och en del av ett natverk?
De intervjuade lyfter da néstan enbart fordelar. Man
talar varmt om larandet over kommungrianserna,
om kopplingen till forskning och vetenskaplighet,
om utbytet i form av kritiska vanner. Sarskilt behall-
ningen av de kritiska vinnerna lyfts i sd gott som
alla intervjuer. Liksom att FoU-programmets Gver-
gripande mal har integrerats i hur man pa skolorna
jobbar med kvalitetsfragor 6ver lag. Flera siger sig
vilja fortsitta jobba s har i annan typ skolutveckling.

Det blir tydligt redan i de inledande intervjuerna
att inkludering ur férvaltningschefernas och skolle-
darnas perspektiv inte i forsta hand ar en fraga om
politik, styrning, resurser, forutsattningar och orga-
nisering — utan att det mer handlar om forstéelse,
kunskap, viarderingar och synsitt — hos skolledare,
larare, specialpedagoger/speciallarare, elever och
foraldrar.

Men dven om végen till de betydelsefulla varde-
ringsskiftena hos personal och omgivning mer for-
vantas ga 6ver idéspridning, prat, konferenser och
information om inkludering — snarare an att man
knyter sirskilda utvecklingsresurser till ett visst
konkret inkluderingsarbete i skolan — si ska man
inte underskatta symbolvirdet, om inte annat, me-
nar flera av de intervjuade, i att forandringar ocksa
far utrymme i budget och tidplaner: annars kanske
inkludering far svart att skaka av sig ryktet om att
inte vara mycket mer en besparingsatgird.

Visst, vdrdegrunden och synsdtt spelar stor
roll. Men det handlar inte bara om det, det
maste till en styrning och en ekonomi och en
organisation. Vi mdste kunna fordela resurser
dit de behévs och ddr de gor mest nytta.



OM RESULTATEN

Det dr en ljus bild som framtrader i intervjuerna nar
samtalen kretsar kring resultat och effekter. Man pé-
pekar bland annat att man utvecklat stodsystemen,
att man gett skolledarna verktyg att analysera sin
verksamhet i relation till inkludering inom ramen
av det systematiska kvalitetsarbetet. Man framhaller
att andelen undervisningsgrupper minskat radikalt,
att man pa skolorna arbetar mer effektivt och flexi-
belt i klassrummen.

Och det hir har inte kravt en enda omorganisa-
tion! Allt handlar ju om individen lingst ut i ked-
jan — pedagogen — och hans eller hennes tankar och
arbetssatt, och allt utgar fran en vardegrund och att
det aldrig ar barnen som misslyckas. Aldrig!

Resultaten ar inte lika goda eller konkreta i alla
skolor, men forvaltningscheferna har da oftast en
aterkommande forklaring till varfor arbetet inte va-
rit lika lyckosamt overallt. For medan det ar skolle-
darna som far mycket berom i de fall skolorna tagit
— i forvaltningschefernas 6gon — stora, viktiga kliv,
ar det ocksa skolledarna som far ”skulden” nér re-
sultaten uteblir. S& hir heter det i en intervju.

Det som framfor framforallt skiljer sig mellan
skolorna ar rektorernas forméga att organisera la-
randet. I de skolor vi ser en progression har skol-
ledarna skapat forum for att utifran problem i de
enskilda pedagogernas vardag fordjupa kunskaper
och erfarenheter med hjilp av bade andra kollegor
och vetenskaplig forankring.

Maénga beskriver det som att arbetet mot inklude-
rande larmiljoer har inneburit en “rikare utrustad
verktygsldda”. Att man nu har mdjlighet att i storre
utstrackning skraddarsy olika 16sningar for olika ty-
per av elever, att man har en 6kad méangfald nar det
giller 16sningar, men 16sningar som alla h6r hemma
under paraplyet inkludering. Eleverna tillhor hela ti-
den sin egen klass, man plockas allt mer sillan ut ur
klassrummet och pa flera skolor har man inte langre
kvar nagra sarskilda undervisningsgrupper. Sa gott
som samtliga skolledare talar om en fokusforskjut-
ning, frén att det ar fel pa eleven till att vad man kan
gora for att han eller hon ocksa ska vilja och kunna.
Men siger sig ha ett rikt och pigdende samtal om
hur man kan moéblera, hur man kan anvianda skar-
mar, horlurar och andra hjalpmedel. Och hur vi kan
beméta och hantera klasser eller situationer som ar
besvirliga.

Aven om vi inte dr helt i hamn dr jag jittenojd
med det vi dstadkommit. Vi har genomgdtt en
synvdnda. Vi har lamnat det gamla sttet att se
pd problem: fran ett ‘Gh, om bara barnen vore
annorlunda, eller om fordldrarna vore annor-
lunda’till ett 'vad kan jag gora annorlunda, vad
kan jag fordndra’. Stora skillnaden dr att forut
sa man att de hdr barnen har sa stora svarig-
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heter att de inte kan ga i den har klassen, de har
fordldrar som inte kan motivera, de har svart
att koncentrera sig eller vad vi nu hade for for-
klaringar, men det gor vi inte ldngre.

SLUTSATSER

Flera citat i intervjuerna blir till illustrationer av att
det tycks kréavas en sarskild form av styrning frén
forvaltning och skolledning for att skapa de utma-
nande och inkluderande larmiljéer man onskar:

Enda sdttet att fa skolledare att vilja och kunna
gora dessa fordandringar dr genom att fa dem
overtygade om att detta dr det rdtta. Det mdste
bygga pa deras inre drivkraft.

Det finns kanske de som skulle hidvda att all modern
styrning av organisationer och medarbetare maste
utgd fran en sddan definition av ledarskap — att le-
darskap alltid handlar om att f& medarbetarna att
kidnna att det de gor ar ratt och att de vill gora det
ratta. Men s& idylliskt dr det kanske inte under alla
omstandigheter: manga medarbetare skulle nog sna-
rare havda att vildigt manga uppgifter i yrkeslivet
gOr man trots att man egentligen inte vill eller kdnner
att det ar absolut ratt. Men att arbeta for just inklu-
derande ldrmiljoer — mot sin vilja och kénsla — det
later sig inte goras, menar dessa chefer. De uttrycker
da tankar som liknar det vi brukar kalla konstruk-
tivistiskt ledarskap. I det konstruktivistiska ledar-
skapet ska man med prat och en ny diskurs — nytt
sprak — fi organisation och medarbetare att sluta
upp kring en viss typ av problembeskrivningar och
skapa konsensus kring hur dessa problem ska 16sas.

De framgangsrika skolledarna ser utmaningarna,
vijer inte for dem, talar 6ppet om dem och nir de
ser behov att forandra sa forandrar de. Man drivs av
att utveckla den egna verksamheten — inte i forsta
hand f6r att kunna rapportera ett visst resultat till
huvudman, utan for att utveckla den egna beréttel-
sen om skolan. Av denna studie att déma gar vigen
till skolutveckling inte sd mycket ut pa att organi-
sera, administrera och styra. Det &r inte for forvalt-
ningschefer och skolledare i férsta hand en friga om
resurser. Utan det handlar mer om att dels forsta
rddande professionella normer, viarderingar, fore-
stillningar — i organisationen, kulturen och bland
personalen — dels finna ut ett sitt att forstirka eller
appellera till de normer som framjar utveckling och
samtidigt fordndra eller tona ned de normer som
hindrar utveckling.

En professionell norm som ses som hindrande
for denna typ av skolutveckling, och som aterkom-
mer igen och igen i materialet, 4r den om att eleven
sjalv har ett sarskilt ansvar for de problem han eller
hon har i métet med skolan. Denna norm behéver



ersittas med en norm om att det inte ar eleven som
ar problemet, utan att problemet istéllet dr skolans
oférméga att 16sa de problem eleven stills infor i
sitt mote med skola och undervisning. Nar vil den
normen blivit internaliserad, blir den naturliga fort-
sittningen att stélla sig frigan vad skolan kan gora
for att 16sa detta problem.

En skolledare bor alltsd bade ha en klar bild 6ver
vilka normer som rader i organisationen, och vilka
av dessa normer man bor fokusera om man vill {f6r-
indra organisationen och praktiken. Vissa profes-
sionella normer i organisationen hindrar forand-
ring, medan andra normer framjar utveckling. Det
galler att fokusera ratt normer i processer for refor-
mer. Professionella normer — snarare an eller lika
mycket som resurser, organisering, styrning — ar det
som mojliggor eller forsvarar resan mot den praktik
som styrdokumenten eller vision pekar fram mot.
Nyckeln till framgéngsrik skolutveckling ar darfor
att 4ndra pé normerna, fi personalen att géra dem
till sina och kidnna det naturligt att folja dem. Detta
kraver entusiaster och forandringsagenter som ut-
manar gamla normer och tar ut en ny riktning. Flera
aktorer kan vara dessa agenter visar denna studie:
forvaltningschefer, skolledare eller "ambassadorer”
i sdrskilt utpekade grupper av larare och specialpe-
dagoger/specialldrare, men skolledarna tycks vara
central for forandring av kultur och praktik.

Om forvaltningschefers och skolledares berittel-
ser ska tas for sanna (vilket det kidnns rimligt att
gora, da andra studier i detta projekt visar att prakti-
ken pa skolorna har fordandrats), ar detta berittelser
tecken pé att en ny uppséttning professionella nor-
mer etablerat sig i organisationerna. De bilder for-
valtningschefer och skolledare ger, i de fall arbetet
mot inkluderande larmiljoer bedrivits framgangs-
rikt, kan sammanfattas i f6ljande lista:

« Visionen. Det méste finnas en vision att stin-
digt upprepa, och som kan bira reformarbetet,
med klara syften och maél: hit ska vi! Det ar
dock tydligt att man inte enkelt kan importera
andras visioner, utan att det ar rektorer, larare
och elever som ska arbeta fram just sin vision.

«  Kognitivt paraply. Skolans medarbetare méste
vara Overens sinsemellan om vad inkluderande
larmiljoer ar och kan sta for.

« Delat och delegerat ledarskap. Som studien
visat ar detta inte processer som kan forceras
fram i form av tvingande regler eller styrdoku-
ment. De virderingsskiften som &r en avgo-
rande del av dessa processer maste vixa fram
underifran, med hjalp av impulser och inspira-
tion fran férvaltnings- och skolledning, men
dir den fornyade praktiken far hitta sina for-
mer genom ett delat och kollegialt ledarskap.
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Struktur. Forvaltningschefer och skolledare har
ansvaret for att skapa den nédvandiga struktu-
ren for att mojliggora bade forandrade normer
och forandrad praktik, genom att organisera,
administrera, resursfordela, skapa arenor for
dialog och samforsténd, arbetslag och samar-
bete Over amnesgrinserna, arrangera studiebe-
sok etc.

Tidsaspekten. Jamfort med ménga andra
projekt i skola och offentlig férvaltning har det
hér funnits tid — tid att reflektera, att oversitta
ny kunskap, nya fardigheter och erfarenheter
till varaktiga forandringar i praktiken. Och tid
att reflektera 6ver det som hander nér prak-
tiken forandras. Det talar for att effekterna ar
bestdende, och att de inte som i manga andra
fall forsvinner sa snart projektet formellt avslu-
tas. Och det talar for att framgéngsrika projekt
behover vara utstrackta i tid.

Stabiliteten. Framgéngsrikt forandringsarbete
som blir bestiende ar inte heller s& person-
bundet, for i de fallen tar eldsjidlen med sig alla
goda resultat nir han eller hon slutar. Det ar
ocksa sa att projektorganisationen har skapat
ett slags positiv stabilitet till de ibland omtum-
lande processer som satts igdng pé skolorna. I
projektet finns ett stort inslag av dialog, utbyte
och ldarande — mellan pedagoger, mellan en-
heter, skolor, kommuner. Projektet skiljer sig
darfor frain manga andra projekt dar det oftast
handlar om att man som praktiker far veta vad
man ska géra men dir man lamnas ensam med
genomforandet. Har har man inte varit ensam.

Synvdndan och samstammigheten. Sa gott
som alla sdger att det handlar om ett forand-
rat tinkesatt, om sjélvforstaelse, om en inre
drivkraft och vilja — och att organisering, stra-
tegier och resurser inte haft nadgon avgorande
betydelse. (Om det endast handlat om organi-
sering, strategier, resurser — da vore den har
typen av projekt enklare att sprida och 6verfoéra
till andra.) I de fall resultaten varit positiva,
mairkbara och bestdende lyfts vikten av sam-
stimmighet och vardegemenskap mellan de
olika nivierna: politik-forvaltning-skolledning-
pedagoger. Och med en tydlig och rak kommu-
nikation mellan dessa nivéer.

Sokandet. Har fanns inget fardigt recept. Och
inte heller nu, snart tre ar senare, sager for-
valtningscheferna att man hittat fram till ett
fardigt recept. Inget detaljerat handlingsfo-
reskrivande recept i alla fall. "Resorna” mot
samma mal har sett for olika ut: organisering-
en, strategierna har skilt sig &t — och négra har



fortfarande langt kvar. De flesta av de inter-
vjuade menar att den hir resan inte har nigot
slut, utan pagar hela tiden. Ocksa det ar nagot
som sérskiljer detta projekt, da s& ménga andra
skolutvecklingsprojekt bygger pa redan givna
modeller och manualer. I bésta fall kan projek-
tet dnd4 landa i nagra 6vergripande forslag pa
hur andra skolor kan géra for att initiera och
underhélla liknande processer.

Fortroendet. Det dr tydligt i materialet att
“hur:et” — hur man ska dstadkomma inklude-
rande larmiljéer — med varsam hand lamnats
till professionen langts ut i kedjan: pedago-
gerna. Det har ett uttryck for ett fortroende: vi
tror att ni — tillsammans — kan hitta 16sningar
och vigar framét. P4 s sitt har projektet blivit
ett slags upprittande av professionerna — som
ju under lang tid utsatts for mer tvingande
instruktioner i ett alltmer begriansat handlings-
utrymme.

Fortsdttningen. Processerna for inkludering ar
ofta initierade pa tjinstemannaniva i skolfor-
valtningen, och att man sedan darifrén sokt det
politiska stodet — snarare an att processerna
startat pa den politiska nivan med en bestall-
ning och ett uppdrag. Det ar positivt med en-
gagerade och drivna férvaltningschefer — flera
framstar som just detta i intervjuerna — och
som far gehor for sin vision pa den politiska
nivén, sarskilt nar det ar for en god sak. (Det
ar lite mer bekymmersamt nar tjinsteman
sjalva ”gor politik” som ingen vill ha.) Men
risken — om den politiska bestéllningen ald-
rig blir tydligt uttalad, fast pa papper och far
resurser knutna till sig — ar att processerna blir
personberoende, och diarmed livskraftiga bara
s& ldnge just den personen finns kvar i orga-
nisationen. Projektformen lyfts fram som en
viktig forutsattning for att ”fa nagot att handa”
i intervjuerna. Men kanske ar exkludering ett
problem som egentligen kraver langsiktiga
16sningar och dé ar kanske inte projektformen
den bista. Det ar viktigt att man nu férsoker
trygga en naturlig fortsdttning pa projekten.

Nista forskningsutmaning. Utvirderingen

— om vi ska kalla denna studie for ett slags
utvardering — bygger ju i huvudsak pa de
intervjuades kénslor, erfarenheter och asikter.
Det heter att projektet inneburit ett perspek-
tivskifte: “kulturen har vants upp och ned och
nu antligen hamnat riatt” som en pedagog ut-
trycker det. Och det sédgs ofta i intervjuer med
forvaltningscheferna att det hant massa saker i
praktiken, att pedagogerna arbetar mer effek-
tivt och flexibelt, att larmiljoerna utvecklats,
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att spraket forandrats etc. Men vad betyder
egentligen det? Vad ar konsekvenserna av det?
Och for vad och vem? Nu borde forskningen ta
néasta steg och intressera sig for vilka effekter
detta haft for elevernas ldrande, det som allt
syftar till.
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INKLUDERINGSKOORDINATORER
— IMPLEMENTERING, FUNKTION
OCH DERAS SYN PA PROJEKTETS

VARAKTIGHET

Kristian Lutz, Malmo hogskola

SYFTE OCH PRECISERADE
FRAGESTALLNINGAR

Syftet med delstudien kring inkluderingskoordinato-
rer ar att finga upp erfarenheter och 6ka kunskapen
om koordinatorernas implementering, funktion och
vad som ar viktiga kompetenser for denna roll. Vidare
syftar delstudien att finga upp kunskap och erfaren-
heter bland koordinatorerna avseende hur uthallig-
het skapas i ett utvecklingsprojekt som loper Gver en
langre tidsrymd i en fordnderlig organisation.

« Vilka betydelser har placeringen i organisatio-
nen for koordinatorernas funktion och uppdrag?

« Vilka kunskaper och kompetenser ar centrala
for koordinatorns funktion?

« Hur kan langsiktighet och uthallighet skapas i
ett utvecklingsprojekt enligt koordinatorerna?

INSAMLING AV EMPIRISKT MATERIAL
OCH BEARBETNING

Insamling av empiriskt material f6r delstudien om
koordinatorer gjordes under hosten 2014 och varen
2015. Forsta delen bestod av att samla in redan be-
fintlig dokumentation i kommunerna som relate-
rade till koordinatorerna. Dessa dokument hade en
skiftande karaktir och funktion, till exempel kunde
det rora sig om minnesanteckningar frén olika mao-
ten, presentationsmaterial, lokala policydokument
etc. Totalt sett rorde det sig om cirka 120 dokument
som var ojamnt fordelade mellan de kommuner som
ingatt i FoU-programmet. Vidare anvindes en form
av reflektionsprotokoll till koordinatorerna for att
fa en forsta 6verblick kring deras erfarenheter kring
implementering, funktion och resultat av koordina-
torskapet (7 av 12 koordinatorer fyllde i dessa). Efter
denna materialinsamling gjordes bedomningen att
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det fanns ett underlag for att ga vidare till intervjuer
for att f4 en fordjupning. Den skevhet som fanns i
materialet geografiskt upplevdes inte som ett stort
problem eftersom analysen av innehallet i materialet
tecknade en ganska klar bild i relation till syftet med
delstudien.

Intervjuer i grupp med koordinatorerna genom-
fordes under tre regionala méten under mars 2015.
Karaktidren pa dessa intervjuer blev en hybrid mel-
lan s.k. fokusgruppsintervjuer och en mer traditionell
gruppintervju. Orsaken till detta var att jag upplevde
att det fanns ganska manga olika viktiga perspektiv
att behandla under en relativt begriansad tid (inter-
vjuerna varierade mellan 60 och 90 minuter). En sis-
ta gruppintervju (som videokonferens) gjordes med
regionansvariga pa SPSM april 2015. Ansatsen som
legat till grund for min bearbetning har varit induk-
tiv och hermeneutisk d.v.s. att det varit en tolkande
ansats dar jag utgatt fran innehéllsmassiga monster
som definierats och utgjort kategorier for bearbet-
ningen. D& det rort sig om en kvalitativ bearbetning
har fokus legat pa att finna variationen i materialet.

RESULTAT

Koordinatorskapet fanns inte med i den ursprung-
liga projektansokan utan vaxte fram i processen da
SPSM+ blev en av medaktorerna i FoU-programmet.
Initiativet till att inféra koordinatorer kom fran
SPSM och ingick som ett krav kopplat till delfinan-
siering. I ndgra fall var detta ett nskemal som vixte
fram i kommunerna parallellt med en strategi initie-
rad av SPSM.

4 Specialpedagogiska skolmyndigheten.



STYRNING KONTRA LOKAL ANPASSNING

Att inte koordinatorskapet fanns med i den ur-
sprungliga projektansokan kan ha bidragit till att
koordinatorernas funktion har upplevts lite diffus
béde av koordinatorerna sjilva, men ocksa av andra
aktorer. Samtidigt kan detta ses som ett spainnings-
falt dar det kan finnas en vinst med att ldimna Gver
en stor del av ansvaret till kommunerna sjalva att
formulera koordinatorns uppdrag, da detta ger en
storre mojlighet att gora en lokal anpassning. Denna
anpassning har bade skett pa en regional och pé en
kommunal basis. En av de regionansvariga pa SPSM
betonar en stor frihet i denna process:

SPSM 2: Nar det gdller koordinatorerna och
deras funktion har vi varit valdigt frikostiga,
vl har ju inte varit styrande pd ndgot vis, skulle
Jjag vilja sdga. Utan det var ndgot som vi var
tydliga med inledningsvis att koordinatorerna
skulle fungera utifrén deras enskilda forutsdtt-
ningar men det som vi gjorde som myndighet
det var att tillhandahdlla ett ramverk for att
koordinatorerna skulle ses och trdffas. Det var
i princip var enda utfdstelse.

Motivet till denna hoga frihetsgrad har inte signa-
lerats ut sa tydligt som skulle kunna vara onskvart.
Denna otydlighet tolkades av nagra koordinatorer
som ett uttryck for att koordinatorrollen var en form
av efterhandskonstruktion:

K4: AlltsG var om jag dr sadar riktigt elak eller
kritiskt granskande, sG undrar jag om den ddr
tjdnsten, befattningen kom till for att SPSM
skulle spela en roll.

Trots denna problematiserande ingdng framkommer
i samtalen att koordinatorskapet har haft en viktig
roll for processen i kommunerna. Inte minst méten
inom koordinatorsgrupper ges en stor betydelse for
att ta del av varandras erfarenheter och kontextua-
lisera centrala begrepp och funktioner i relation till
programmets intentioner:

K4: AlltsG det handlar ju vdldigt mycket om,
det vi gjorde i den hdr koordinatorgruppen el-
ler den hdr gruppen vad vi nu kallar oss, vi
kontextualiserar begreppen och vi kan sitta
och prata i timmar vad vi menar, vad menar
vi egentligen med det hdr? Du, du, du?

I koordinatorsgruppen kunde ocksa de enskilda ko-
ordinatorerna fi ett stdd i att genomféra och moti-
vera forandringar som kunde mota motstand. En av
koordinatorerna tog ett exempel som utgick fran att
motivera for fordldrar att sarskilda undervisnings-
grupper togs bort pé flera skolor, diar métena i koor-
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dinatorsgruppen upplevdes som ett viktigt stod for
att starka sina egna stillningstaganden.

K2: Men sen tror jag ocksa de hdr diskussio-
nerna som vi har haft i projektet men ocksa i
den hdr gruppen har hjdilpt, det har i alla fall
hjdalpt mig i situationer ddr jag kanske hade
tvivlat annars pd mina tankar och idéer.

PLACERING I ORGANISATIONEN

Alla inkluderingskoordinatorer dr verksamma pé
forvaltningsniva i samtliga kommuner i slutfasen av
FoU-programmet. I en av kommunerna ar det tva
koordinatorer, i de 6vriga en per kommun. Under
programmets ging har det funnits en storre varia-
tion, dar det finns exempel dér larare eller rektorer
haft koordinatorsuppdraget. Det har ocksa varierat
hur manga koordinatorer de olika kommunerna har
haft mellan en till fyra.

I hilften av de kommuner (6/12) som ingar i
FoU-programmet ar koordinatorsuppdraget place-
rat hos forvaltningschefen. I de andra kommunerna
ar uppdraget delegerat till andra pa férvaltningsniva
som har utvecklingsansvar kring skolverksamheten,
dessa kan bendmnas lite olika, men utvecklingsstra-
teg ar en vanlig beteckning. Det finns en tendens
att koordinatorns placering i organisationen har en
koppling till kommunens storlek dar koordinatorer
som samtidigt ar forvaltningschefer finns i de min-
dre kommunerna, men detta ar inget tydligt mons-
ter utan kan vara ett uttryck for slumpen.

MANDAT KONTRA INSYN

Mandat ar centralt begrepp i samtliga samtal med
koordinatorerna och far betydelse for argumenta-
tion for att koordinatorfunktionen bor placeras pa
en forvaltningsniva. Via mandatet skapas legitimitet
att genomfora forandringar i organisationen. Orga-
nisationen beskrivs som hierarkisk:

K4: Om du dad far en koordinator som inte dr
pa den nivdn, utan dr kanske pd en annan nivd,
dd kommer den koordinatorn hela tiden kdnna
att den mdste jobba mot en rektor. Tyvdrr dr
det sd, vi har ett vdldigt hierarkiskt system. Vi
som sitter hierarkin ovanfor vi behéver inte
kdmpa, for vi pekar.

Aven den variation som finns mellan koordinatorer
som har olika roller pd forvaltningsniva (forvalt-
ningschef eller inte) fir betydelse:

K7: jag och K8 (utvecklingsstrateger, min not)
som har ungefdr samma roll i vara organisa-



tioner har ju en typ av mandat och du K9 har
Jju ett annat mandat som koordinator, det har
jag for mig om att vi har pratat lite om ndr vi
har haft vdra koordinatorstrdffar. Vem beho-
ver ga hem och forankra? Och vem kan ta ett
beslut vid sittande bord?

I samtalen framkommer ytterligare fordelar med att
vara koordinator pa forvaltningsniva;

Nirheten till nimnd och politisk niva, for att
arbeta med att skapa forstaelse och férankring
i organisationen.

Att vara oberoende i relation till de enskilda
skolorna, samt ha 6verblick och darigenom
mojligheten till att inta ett helhetsperspektiv.
Att vara en uttalad representant fran forvalt-
ningsnivan ger en tyngd i projektet, ocksa i
relation till andra pagéende skolutvecklings-
projekt i kommunen.

En placering hogt i hierarkin har dock ocksa en baksi-
da som da handlar om den distans som skapas till de
enskilda skolornas arbete utifran programmet. Nagra
koordinatorer har arbetat for att 6verbrygga denna
distans genom att vara aktiva och synliga dven for
skolteamen. I andra fall har koordinatorer varit mer
beroende av en kontinuerlig uppf6ljning via rektorer.

K4: Och da tror jag att jag kdnde mig informe-
rad om vad som hdnder pd skolan men ndr den
kontakten sen forsvann da hade jag ingen. Det
i sig behover ju inte betyda att det inte pagick
ett arbete men jag trodde ju att det inte pagick
ett arbete. Darfor jag hade ju ingen kanal in,
det var ingen som berdttade for mig (skratt)
saddr spontant nu gor vi det, och vi kan bjuda
in dig till det och du kan lyssna pd det ddr, du
ska veta att och sa.

I samtalet med regionansvariga pa SPSM fordes tan-
kar fram kring att i storre kommunorganisationer
kan det finnas en vinst med att ha fler koordinatorer
som verkade pé olika nivaer i organisationen. I ett
av samtalen med koordinatorerna framkom dock en
bild av att det ocksa kan medfora risker om inte an-
svarsfordelningen ar tydligt faststilld.

K5: Det finns kvalitetskoordinatorer som job-
bar direkt under omrddescheferna. Sa det finns
olika nivder med olika koordineringsuppdrag
om jag uttrycker mig sd och sen forhoppnings-
vis dr det sa att xx som dr utvecklingsstrateg,
att hon pd ndgot sdtt far ihop det. Men skulle
du fraga mig om det funkar, skulle jag svara
nej det hdr spretar for mycket. Fragan dr hur
mycket kraft vi ldgger pa, sa att sdga, att vi
inte drar Gt samma hall.
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Nu avser detta resonemang den kontinuerliga ko-
ordinering avseende skolutveckling som finns i den
aktuella kommunen, utan specifik koppling till detta
FoU-program, men kan &nda synliggora behovet av
en tydlig ansvarsférdelning.

KOORDINATORNS OLIKA ROLLER OCH
KOMPETENSER

De olika roller som koordinatorerna fick i program-
met varierade avsevirt. Beroende pa funktionen var
det ocksé olika kunskaper och kompetenser som lyf-
tes fram som viktiga i relation till koordineringsupp-
draget. Jag har tematiserat och renodlat dessa roller,
men i manga fall hade koordinatorn alla dessa roller
fast med olika grad och tyngdpunkter 6ver tid.

KOORDINATORN SOM SAMORDNANDE
ADMINISTRATOR

Den minsta gemensamma namnaren for koordi-
natorerna var att ha ett ansvar som administrativ
samordnare.

K5: Generellt sa tycker jag dnda att det ad-
ministrativa har ju varit minst lika mycket
som det pedagogiska som koordinator. Hjdlpa
till och skapa forutsdttningar, de ska ivdg pa
olika seminarier, sammankalla dom, fixa med
att pengarna ska belasta rdtt konto och lite sa-
dana saker.

Denna funktion ska kanske inte underskattas och
kan naturligtvis ha sitt ursprung i att avstindet mel-
lan koordinatorn inom organisationen och de verk-
samma skolorna blivit stor. En alternativ tolkning
kan vara att koordinatorn medvetet intar denna
roll, for att exempelvis rektorerna och skolteamen
pa respektive skola, ska fa en storre delaktighet
och ”dga” sina processer. En av koordinatorerna
beskrev det som en generisk forméga och asyftade
dé att innehéllet i olika utvecklingsprojekt inte pé-
verkar det samordnande ansvaret som da i storre
utstrackning handlar om att skapa olika forum for
att ta tillvara pé befintlig kunskap och erfarenhet i
organisationen.

K7: Ja, jag skulle ju sdga att det dr vdldigt ge-
neriskt jag hade ingen aning om inkluderande
larmiljéer innan augusti.



KOORDINATORN SOM LANKANDE/DRIVANDE
PROCESSLEDARE

Koordinatorerna uttrycker att det finns ett forhél-
lande mellan rektorers engagemang/drivkraft och
koordinatorns betydelse att driva processen framat:

K6: Jag har inte tryckt pa s@ mycket och jag
tror att man kanske mdste, om man inte har
kommit sa langt sa kanske man maste fa lite
mer tid, jag tror inte det hdr ndgot som man
kan pressa pd saddar hart for, jag kan forstés
pressa en skolledare att stdlla in sig i ledet men
jag vet inte om jag vill det och tror sG mycket
pa det for att det hdr handlar om nagon slags
forstdelse for vitsen med detta, och har man
inte kommit dit sG kan man inte pressa fram
det.

Citatet synliggor ocksa en dimension dar forstael-
sen kring projektets idé maste fa landa i skolornas
arbete s inte det skapas en toppstyrning som kan
motverka de fordndringar man hoppas uppna.

En koordinator lyfter en forandring diar nya kon-
taktytor inom organisationen har skapat en succes-
siv forskjutning fran att varit i storre grad drivande
till att fa en mer samordnande funktion.

Ki: Vi har fordndrat det hdr ndtverket genom
att det inledningsvis bara var ldrare ddr som
jag ledde men vi har i och med forsknings-
programmet sd tillkom det tre rektorer i det
ndtverket. Det har gjort att rektorerna mer
tog over arbetet och drev det hardare pa sina
skolor. Innan sa var det mer att det lag pd mig,
att jag skulle tillsammans med ldrarna bygga
underifrdn och sen skulle de ldrarna kunna
anvdndas pd sina respektive skolor genom att
fora diskussioner. Men genom att rektorerna
kom in sa blev det mer rektorerna som dgde
fragan. Vi har forsokt ga mer dit, det dar ju rek-
torn som ska dga processen pd skolorna.

I samtalen betonades att hitta en balans mellan att
vara drivande respektive mera samordnande och da
var det viktigt att ha kompetens i och kunskap kring
exempelvis:

+ Ledarskap
Processinriktat arbete
Grupprocesser

Detta var nagot som lyftes i flera samtal och be-
namndes i nigot fall for en systemisk kompetens.
En insyn i den befintliga organisationen och en for-
staelse for hur olika delar av organisationen hinger
samman och paverkar varandra. Detta var ocksa na-
got som betonades i samtalet med regionansvariga
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i SPSM, som uttryckte en sjalvkritik kring att sak-
nades riktlinjer f6r kommunernas uppdrag att utse
koordinatorer. Om det hade tagits fram riktlinjer for
denna process hade en systemisk kompetens kunnat
utgora ett viktigt kriterium for rekryteringen.

GENOMLYSNING AV ORGANISATIONEN

Det var delvis en ganska problematisk bild som vixte
fram i de inledande stadierna av Ifous-programmet
enligt flera av koordinatorerna. Den genomlysning
av den befintliga verksamheten som var en sjilvklar
del av implementeringen av programmet, demaske-
rade en diskrepans gentemot skollag och radande
styrdokument:

K4: Hur nyttjar vi de resurser vi har och gor vi
det pa bdsta sdtt? Foljer vi vara styrdokument
overhuvudtaget? Och det upptdckte vi ju att det
gjorde vi ju inte.

Under programmets gang dar det skedde en glidning
fran inkludering till inkluderande larmiljoer skapa-
des en uppluckring mellan det som kan bendmnas
allmanpedagogik och specialpedagogik. Négot som
patalades extra tydligt i ett av gruppsamtalen:

K8: Ja nu foljer man allmdnna rad kring pla-
nering, genomforande av undervisningen,
stodmaterialet kring anpassningar och sarskilt
stod.

K7: Sa ska man vara riktigt cynisk skulle vi ha
ett Ifous-projekt som heter lGt-oss-gora-det-vi-
ska-gora.

K9: Ja det dr en insikt som kommit till oss frdan
att vi har identifierat att vi ska jobba med in-
kludering sa har vi insett att det dr bara en del
av det ordinarie arbetet.

KOORDINATORN SOM KUNSKAPSSPRIDARE
OCH FORANDRINGSAGENT

Att skapa en forstielse pa alla nivder for FoU-pro-
grammets intentioner och arbeta for ett forandrat
synsitt var ett dterkommande tema i alla koordi-
natorssamtalen. Risken for att inkluderingsdiskus-
sionen nastan kan bli dogmatisk problematisera-
des i ett av samtalen. Det fanns en samsyn kring
programmets idé trots koordinatorernas skiftande
bakgrund och olika erfarenhetsgrad av praktiskt
arbete i skolan. Bland de koordinatorer som hade
arbetslivserfarenhet i skola lyftes denna inte helt
oviantat som en viktig kompetens i rollen som ko-
ordinator.



K2: Jag tror det dr jdtteviktigt ha kunskap och
kdnna till aktuell forskning, ha egna erfaren-
heter kring just de hdr fragorna for att kunna
prata om det pa ett sdtt som dr trovdrdigt.

Har kan det goras en tillbakakoppling till de mandat
som skapas/ges koordinatorerna. Ett tydligt formellt
mandat behéver inte innebéra informell legitimitet
att paverka enskilda skolors/skolteams arbete. Ko-
ordinatorer som har egen erfarenhet av att arbeta i
skolan kan sannolikt tilldelas ett hogre fortroende
att fungera som forandringsagenter gentemot skol-
teamens arbete.

K8: Jag dr mer an en sadan hdr, vad ska man
sdga, bara som ser till att folk trdffas, utan jag
forsoker ju fora in saker och ting, bloggar och
tillgdngliggor forskning och puttar rdtt rejdlt
pa bade politiker och rektorer ibland om att
det hdr, tank hur ska vi hantera detta? Inte le-
der for det dr inte min roll men forser vdldigt
mycket i deras vdg som de maste ta stdllning
till och jobba med.

ATT SKAPA UTHALLIGHET OCH
LANGSIKTIGHET

I ett projekt som Ifous-programmet som loper 6ver
en forhallandevis lang tidsperiod blir frégor kring
hur en uthéllighet kan skapas aktuella. Sedan blir
det ocksa intressant att lyfta fram olika strategier
som far betydelse for projektets avitryck i verksam-
heten pa lang sikt. Koordinatorerna hade en hel del
tankar och erfarenheter kring hur olika typer av for-
ankring kan goras, bade for att sikra programmets
pagdende process men ocksa for att ge en mer djup-
giende effekt pa lang sikt. For att uppna det senare
blir det essentiellt att inte n6ja sig med att skapa en
formell forankring utan da kravs ocksa en djupare
forstaelse och forandrade synsitt. I anslutning till
det ldngsiktiga arbetet blir dessutom spridningen
inom och mellan kommuner av de deltagande sko-
lornas erfarenheter betydelsefull.

STRATEGIER FOR FORANKRING

En av koordinatorerna lyfter kombinationen av
FoU-programmets lingd och dess uppbyggnad som
en framgangsfaktor i sig gentemot férankringen.
Det betonas dé att detta projekt skiljer sig gentemot
“vanlig” skolutveckling eftersom reflektionstiden
har fatt hog prioritet, samt bygger pa en kontinuerlig
process over en lang tidsrymd.

K7: Jamen jag tdnker pd en annan aspekt pé
din fraga dr ju det som K9 lyfter fram att, jag
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tror att en framgdangsfaktor dr att det dr ett
langt projekt. Det dr klart man behover myck-
et input och man behover behandla inputen
och sd, formen att ha foreldsning och sen far
reflektera dr alldeles utmdrkt. Det dr ju sdllan
man har tid med det i vanlig skolutveckling
for da ska man ta in nagonting och sen; — ja
nu har ni lyssnat pa den och nu gar ni ut och
gor det.

For att skapa bade uthéllighet och langsiktig for-
ankring kommer det fram i flera samtal att man ska
undvika att strukturer ska bli personbundna. Har
skapas ofta ett dilemma da s.k. eldsjilar ofta spelar
en viktig roll for drivkraften i utvecklingsprocesser,
vilket d& riskerar att driva mot att enskilda aktorers
medverkan och funktioner blir svara att ersitta. For
att motverka att projekt blir alltfér personbundna
pekar en av koordinatorerna pé att tydlighet i pro-
jektet, samt olika former av formalisering som vik-
tiga strategier:

K8: Och da tdnker jag det hdr med stafettpin-
nen och personer som byts ut dd, om ett projekt
ar tillrackligt tydligt, vilket jag dnda uppfat-
tat att detta har varit, dG gor det inte ibland
sa@ mycket om folk byts ut, om det dar tydligt.
Sen pratade vi i formiddags om det hdr med
att, jag dar ju inne pa det hdr att om man for-
maliserar saker och ting pa ett annat sdtt, gor
kontrakt (skratt) sa blir det inte sd personbe-
roende, det pratade vi ocksd om.

Ett annat aterkommande tema i samtalen med ko-
ordinatorerna ar att projektets genomslagskraft och
uthallighet ofta varit avhangigt av att det integre-
rats som en del av det systematiska kvalitetsarbetet
i kommunen.

KOORDINATORERNAS ARBETE MED
FORMALISERING OCH FORSTAELSE

Koordinatorernas placering pa forvaltningsniva
mojliggor att fa in inkludering som en prioriterad
fraga i lokala policydokument:

K7: Det dar ju tacksamt sa att jobba i en liten
kommun for man sitter ju ndra ndmnden och
far ge forslag pa@ namndmal och sa. Och vi
har ju ett sant namnd, klart namndmadl, alla
vara enheter ska prdglas av inkluderande ldr-
miljoer, det ar ndmndens mdl att vi ska strdva
at det 2018.

Andra omraden diar FoU-programmets utgangs-
punkter kan formaliseras enligt koordinatorerna ar
exempelvis:



Vid rekryteringsprocesser av ny personal.

I hur standardiserade mallar och dokument for
exempelvis ansokning av tillaggsbelopp, peda-
gogiska utredningar, atgardsprogram for barn i
behov av sarskilt stod ar utformade.

Aven om formalisering kan vara viktigt for att fa en
langsiktig effekt av programmet s& menar flera koor-
dinatorer att det finns en risk att det stannar péa en
policyniva. For att dstadkomma en reell fo6randring
pa praktisk niva pa lang sikt krivs att flera blir ba-
rare av nya tankesatt:

K6: Kommer man inte dit utan att vi bara pa
ndgot sctt pratar om metoder eller hur vi ldg-
ger upp sa att sdga miljoer rent mekaniskt sa
tror jag att chansen att det hdar kommer rinna
ut i sanden dr nog ganska stor. Nagonstans,
ar det inte fler som dr bdrare av ndgot slags
nytdnkande, det hdr ska ses som dr en lite dju-

pare fraga.

STRATEGIER FOR SPRIDNING

For att fd mer djupgiende aviryck av projektet blir
spridningen av programmets utgingspunkter och
praktiska erfarenheter fran skolteamens arbete,
inom och mellan kommuner, av stor vikt. Har kan
programmets uppldgg med ett begriansat antal delta-
gande skolor per kommun ha bidragit till en svarig-
het som behover hanteras i den fortsatta processen.
Den mojlighet som programmet gett att arbeta med
en forhéllandevis ldngsam och eftertianksam process
kan ha skapat en obalans som &r svar att kompense-
ra for i efterhand om det inte funnits uttalade sprid-
ningsstrategier under projekttidens géng.

K4: det fick de hdr skolorna tid med som an-
dra skolor inte har och det dr klart man mdste
stdlla sig fragan hur kan vi ge den tiden till de
andra skolorna? Annars kommer de ju aldrig
tkapp. Det har jag funderat, det upptar mig
ofta, hur ska man? Och den rektorn som inte
har varit med hur kan jag fa den att forsta hur
viktigt det dr att stanna upp och anvdnda sex
timmar att prata om det hdr.

I en av de deltagande kommunerna valde man att
organisera annorlunda genom att involvera alla sko-
lor. I ett par andra kommuner hade inkluderings-
frgor varit foremal for tidigare utvecklingsarbete
redan fore programmets start, dirmed fanns en an-
nan forutsittning for spridning med mindre obalans
mellan olika skolor.

I en av kommunerna fanns en rektor som var
verksam pa en av skolorna som ingick i program-
met som sedermera bytte till en ny skola. Denne
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rektor uttryckte, enligt koordinatorn, en frustration
over svirigheten att implementera programmets
forhallningssitt gentemot den nya skolans perso-
nal som inte varit med i processen. Aven i samtalet
med regionansvariga pd SPSM fanns en problemati-
sering kring att det inte funnits négon tydlig strategi
hur spridningen skulle ske utanfoér de involverade
skolorna. Den genomlysning och analys av befintlig
verksamhet som utgjorde en viktig aspekt i de in-
ledande delarna av FoU-programmet hade kunnat
vidgas till flera skolor som en del av det kontinuer-
liga skolutvecklingsarbetet.

Det finns naturligtvis nagra exempel p&4 hur man
arbetat med spridningen i kommunerna:

K3: Tematrdffar och ddr har vi ndgra stycken
hdr av pedagogerna lagt upp en sadan hdr te-
matrdff for cheferna i kommunen. For alla for-
skolechefer och alla rektorer. For det forsta, det
var otroligt givande for det forstdrker ju deras,
den som foreldser mdste ju kunna sitt, det man
gor, en forstdarkning av vad dom gor. Det var
ocksd vdldigt bra for den diskussion som blev,
det var verkligen professionen som forde dis-
kussionen, vad far det for konsekvenser for oss
som chefer? sd det var ju en bra diskussion som
vt haft.

Initiativet ar en form av vidareutveckling pa att sko-
lorna som ingér i programmet ska vara en "modell”
for andra skolors arbete.

Spridningseffekter kan ocksa fa faste i befintliga
nitverk som finns mellan olika professioner verk-
samma pa olika skolor.

K8: Det dr ju jdattesvart att sprida dom saker-
na, det handlar ju om att se till att rdtt per-
soner dr pa de platserna ddr de ska vara. S
mdnga av vara forsteldrare dr ju ocksa Ifous-
ambassadorer eller vad vi ska sdga. Sa pa det
viset sd sprider ju detta sig i organisationen,
den inputen som vi fatt da.

ANALYS KOORDINATORSTUDIEN

Leo och Barton (2006) pekar pa komplexiteten i
ledarskapsroller inom skolans domén. Rollerna blir
beroende av moraliska, ideologiska och marknads-
relaterade faktorer. Striavan mot att skapa inklu-
derande praktiker i skolor innebar ocksa att sjalva
ledarskapets kidrna och skolorganisationens hierar-
kiska uppbyggnad utmanas. Inkludering kan inte ses
som ndgot som bara ska goras i klassrummet utan
delaktighetsaspekter behover ocksd genomsyra or-
ganisationen pa alla nivéer. Blossing (2013) betonar
pa motsvarande sitt att skolutvecklingsprojekt, som
syftar till reella forandringar, ofta dr beroende av



den 6vre kommunala organisationsnivdn med skol-
chefen i spetsen for att skapa mandat for nya prakti-
ker. T samtalen med koordinatorerna kommer fram
en problematisering kring begreppet “férankring”
som i ett skolutvecklingsprojekt som detta, anses
vara en allt for 1ag ambitionsniva. For att FoU-pro-
grammet ska fi genomslagskraft betonas att skapa
“forstéelse” for det pa alla nivaer i organisationen,
vilket ocksd okar majligheten att skapa kontinuitet
och kan motverka skorheten som skapas nar funk-
tioner blir allt for personbundna.

I en studie av Hargreaves (2004) som bygger
pa intervjuer med kanadensiska larare fanns en
stor kontrast mellan skolutveckling som har sitt
ursprung i lararnas upplevda problem och de som
implementeras uppifran i organisationen. Lirarna
i studien var positiva till forandring forutsatt att de
sjilva var med och identifierade utvecklingsbehoven,
annars fanns en framtradande negativ bild gentemot
krav om forandring av praktiken. Detta indikerar att
projekt liknande Ifous-programmet egentligen haft
en startpunkt med forsvarande omstindigheter.
Trots detta har det generellt sett upplevts som ett
framgéngsrikt projekt med i ménga fall stort enga-
gemang i hela kedjan av aktorer. Inkludering som
senare modifierades till "inkluderande larmiljoer”
kan ses som en utmaning mot befintlig praktik vilket
initierats "uppifrdn” i organisationen. Sadana initia-
tiv har en potential att fordndra (Ainscow, Booth &
Dyson, 2006), men adr langt ifran ndgot som sker per
automatik. Utmaningen blir enligt férfattarna att fa
verksamma att inte reproducera “det ar sittet som vi
gor har” utan vara 6ppna for att tinka nytt. Det finns
inga enkla sanningar avseende hur denna komplexa
forandringsprocess kan uppnés, men 6ppenhet, del-
aktighet och mojlighet att lokalt anpassa problembe-
skrivningen dr viktiga aspekter (Ainscow, Booth &
Dyson, 2006). Detta sammanfaller vil med att det
frigjorts tid for reflektion och méjlighet att gemen-
samt forhandla kring Ifous-programmets forutsatt-
ningar, process och praktiska konsekvens och har
varit starkt bidragande till de fordndringar som skett
inom projektet. Aktorerna (till exempel rektorer och
larare) har givits stort utrymme att identifiera ut-
vecklingsbehoven i relation till projektets intentio-
ner. Som ett stod i denna process har exempelvis de
regionala motena inom FoU-programmet varit ett
forum for att ta del av varandras erfarenheter och
for att fa inspiration.

De roller som koordinatorerna fatt i relation till
forandringar ute pa skolorna har likheter med de
roller som Blossing (2013) beskriver. Den roll han
beskriver som bitrddet med patryckningsfunktion
for att andra aktorer ska genomféra forandringar
framkom &ven i vart material. I olika grad lyfte ko-
ordinatorerna ocksd i studien mer processledande
och handledande funktioner som d& ofta innefattar
en lagre grad av styrning och i storre grad foljer och
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stottar pagéende forandringsprocesser ute pa sko-
lorna. Koordinatorernas placering pé forvaltnings-
niva innebar ocksd en mojlighet att arbeta som
organisationsutvecklare (Blossing, 2013) dar for-
dndringar pa makroniva kunde realiseras. Det har
rort sig om forandringar pa policynivd men ocksa
exempelvis fordndrade resursfordelningsinstrument
som fatt en direkt praktisk konsekvens for arbetet i
klassrummen.

Systemiskt ledarskap finns beskrivet som en teo-
retisk figur inom forskningen, daremot ar det fa
studier som behandlar de kompetenser som kravs
for att fungera som ledare for skolutveckling med
denna utgdngspunkt. James, Connolly, Dunning
och Elliott (2007) lyfter att ledarskapet enligt ett
systemiskt perspektiv kan delas upp i det formella
ledarskapet som ar kopplat till position och mandat
inom organisationen, samt det informella som utgar
ifrdn formagor att interagera med andra aktorer. I
samtalen med koordinatorerna i programmet kring
vilka kunskaper och kompetenser som varit viktiga
utifrdn koordinatorsuppdraget, si vixte begreppet
systemisk kompetens fram. Med begreppet ville ko-
ordinatorerna betona vikten av att dels ha en god
insikt i de olika delarna i organisationen, men ocksa
en kunskap om hur férandringar i en del av organi-
sationen sannolikt pédverkar andra delar och skikt.

FoU-programmets uthallighet och langtgdende
konsekvenser ir enligt koordinatorerna beroende
av att en lokal anpassning gors utifrin de olika
skolornas behov och forutsattningar. Att skapa en
gemensam forstaelse som inte enbart bars av en-
staka aktorer som driver fragor kring inkludering
och inkluderande larmiljoer uppfattas som viktigt
for implementeringen. Argyris och Schon (1978)
gor en distinktion mellan “single-loop learning” och
“double-loop learning” for att beskriva hur djupgé-
ende forandringar i en organisation blir. Som da
syftar pa om forandringar endast sker pa ett ytligt
plan eller om det sker en fordandring i den gemen-
samma forstdelsen av verksamhetens syfte och teo-
retiska grund. Blossing och Ekholm (2008) anvin-
der begreppet institutionalisering for att beskriva
motsvarande process. Viktiga faktorer for att skapa
dessa fordandringar ar bland annat beroende av for-
andringar av sociala normer, hur tid anviands, samt
den gemensamma forstielse och begreppsapparat
som utvecklas. Ifous-programmet har innefattat ar-
bete med dessa delar och inte minst méjligheten att
skapa olika reflekterande motesplatser lokalt, men
ocksa mellan kommunerna som ingéitt i program-
met, har lyfts som en viktig framgéngsfaktor. En
fraga som kan stéllas ar varfor kritiska vdnner som
ett uttryck for ett utvidgat kollegialt larande blir s&
viktigt i relation till programmet? McMaster (2015)
har anviant skolkultur som ett centralt begrepp i sin
etnografiska studie kring implementering av inklu-
dering i skolan. Skolkulturen bar pé olika forgivet-



taganden inbidddade i artefakter, praktiker och vir-
deringssystem, vilket ofta avspeglas i ett gemensamt
sprék for att beskriva verksamheten. Konstruktioner
som kan vara svéira att f4 syn pa och/eller fériandra
utan att det skapas moten med andra tolkningar och
forstaelser. Nar skolor stills infor “nya” begrepp som
inkludering (som praxis), utmanas befintlig praktik
och di kan motet mellan olika skolverksamheter
bidra med olika positioner i en férhandling om en
rekontextualisering av den egna skolans kultur. Pa
motsvarande sitt kan moten med varandras orga-
nisation pa forvaltningsnivé skapa forutsattningar
for en genomlysning av hur inkludering i befintlig
organisering, frimjas eller motverkas.

NAGRA AVSLUTANDE ERFARENHETER

Den kontrast som koordinatorerna beskriver avse-
ende de skolor som ingétt i FoU-programmet (dock
inte samtliga) i jamforelse med andra skolor inom
kommunen, kan vara en indikation pé att en prak-
tik (larande)gemenskap (Wenger, 1998) utvecklats.
Nagot som koordinatorerna betonade som viktiga
framgéngsfaktorer kring programmets genomslag-
skraft var tydligheten i upplédgget i kombination
med varaktigheten. 1 analysen kring koordinator-
skapet finns négra erfarenheter som kan fungera
vigledande i utformning av liknande funktioner i
skolutveckling som syftar till att utveckla inklude-
rande larmilj6er i framtiden;

Koordineringen innefattar ett arbete att skapa
en kontinuerlig forhandling kring en gemen-
sam forstaelse av syftet med programmet.
Detta innebar att skapa motesplatser pa olika
nivaer i organisationen (mellan organisatio-
ner), samt en tillitelse for olika tolkningar av
uppdraget utifran de enskilda verksamheternas
forutsittningar och behov.

Placeringen av koordinatorn i organisationen
innefattar en avvagning mellan det mandat
som kravs for att genomféra mer genom-
gripande fordandringar av praktiken och den
processhandledande funktion som kan krévas
gentemot enskilda skolors arbete.

Utifran lokala férhallanden behéver koordina-
torns roll och 6nskviarda kompetenser tydliggo-
ras redan i de initiala stadierna i processen.
Koordinatorerna i studien pekar pa att imple-
menteringen av programmets idé har kravt en
langsam reflekterande process som maste fa ta
tid. Med denna utgéngspunkt hade en strategi
avseende spridning inom kommunen kunnat
preciseras och utgjort en uttalad del av koordi-
nators uppdrag.
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SKOLUTVECKLING OCH ELEV-
HALSANS UPPDRAG I ETT
INKLUDERINGSPROJEKT
Malin Ohman, Linkopings kommun

Foreliggande arbete ir en sammanfattning av ett
specialistarbete som gjorts inom ramen for Sveriges
psykologforbunds specialistutbildning. Nar arbetet
blivit godként &terfinns det i sin helhet pa férbun-
dets hemsida. (http://www.psykologforbundet.se/
Specialistutbildning/vill-borja-specialistutbildning-
en/Specialistarbetet/Specialistarbete-Vetenskap-
ligt-arbete/)

SYFTE

Syftet med studien ar att utforska larares och elev-
hilsoteamspersonals upplevelse och beskrivning av
sin egen och sin skolas process i riktning mot mer
inkluderande larmiljoer. Vidare ar syftet att lata
denna processbeskrivning utgora ett bidrag till an-
dra skolors arbete mot mer inkluderande larmiljoer.

METOD OCH GENOMFORANDE

Studien ar en fallstudie genomford pé en storre F-
9-skola med fritidshem (cirka 680 elever) och tvé
rektorer. Skolan och kommunen deltar i Ifous na-
tionella projekt “Inkluderande larmiljoer”. Datain-
samlingen har gjorts med kvalitativ halvstrukture-
rad forskningsintervju i fokusgrupper, under varen
och hosten 2014.

Datainsamlingen har utgjorts av tre inspelade fo-
kusgruppsintervjuer. Tva intervjuer med larare och
en med elevhilsoteamet (EHT). Urvalet av deltagare
till forsta intervjun gjordes av de bada rektorerna och
bestod av forsteldrarna och specialldrare som repre-
senterade skolans samtliga stadier. Elevhilsoteamet
representerades av rektor, specialpedagog, skolku-
rator, psykolog, skolskdterska samt en resursperson
for hogstadiet. Till samtliga intervjuer anvindes en
frigeguide. De tre intervjuerna lyssnades igenom ett
par ganger och transkriberades darefter i sin helhet
och analyserades pa innehéllsniva. Intervjuerna gav
sammanlagt 85 sidor utskriven text. Materialet ka-
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tegoriserades och tematiserades utifrdn utsagorna i
texten. Kategoriseringen har ocksa gett en vixelver-
kan mellan material och teori.

RESULTAT, ANALYS OCH DISKUSSION

I nuvarande styrdokument for skolan har rektor ett
tydligare ansvar for det pedagogiska ledarskapet i
skolan och for att leda elevhilsans arbete. Elevhil-
sans uppdrag ir att stodja elevernas utveckling mot
malen och bidra till goda larmiljéer (SFS 2010:800).
Resultaten i den hér studien visar pé att det ar ett
komplext samspel mellan olika faktorer som péver-
kar skolans arbete med att utveckla mer inkluderan-
de larmiljoer. Det gér dock att skilja ut nagra aspek-
ter som verkar vara av mer avgoérande betydelse. Det
handlar dels om rektorernas ledarskap och dels om
lararnas eget driv till utveckling med bland annat
kollegialt larande i olika former.

SKOLUTVECKLING, LEDARSKAP
OCH VARDEGRUND

Den framsta faktorn i ledarskapet verkar vara lang-
siktigheten i det hilsoframjande och forebyggande
arbetet pa skolan. Det arbetet initierade rektor da
hon tilltrddde for sju ar sedan, ett arbete som sedan
fick ytterligare skjuts av IFOUS-projektet. Rektorer-
na har tydligt och langsiktigt visat vilken vég skolan
ska gé, hallit i och hallit ut och begrénsat antalet
fragor som skolan ska arbeta med.

Ja, att rektorerna ldgger ut kursen och ser till
att vi haller den. Att dom inte ger upp och att
dom dr thdardiga och att dom pdminner oss
gdng pa gang. Det dr vdldigt viktigt, utan det
sa tappar vi fokus tror jag.

Jo, men jag tror att dels var rektor var vdaldigt
tydlig ndr hon kom hdr, hon var vdldigt tydlig



ndr hon borjade hdr kommer jag thag kring att
vad hon skulle titta pa. Hon dr ju en rektor som
ar ute vdldigt mycket 1 verksamheten. Elevsy-
nen och hur vi beméter eleverna hur vi forhal-
ler oss till dom var en utav dom punkterna som
var vdldigt viktig for henne, att vi dr har for
att hjdlpa eleven. Punkt slut. Och da ska vi inte
ha den elevsynen att den eleven bara ska ut ur
mitt klassrum for den dr jobbig eller svag och
hamna i en fast grupp ndgonstans.

Sé det har ju varit en lang process, det dr ju
en process pd sju ar som vi har diskuterat det
hdr och vdnt upp och ner pa det. Och sen kom
projektet och det gjorde ju sitt till ocksG. Men
det dr klart att man utvecklas 1 det hdr nar
man tdnker.

Och sen tdnker jag ndr ni dr inne pa det att
idag har man losgjort s@ mycket pengar i olika
projekt som dr uppifran forvaltningsnivd. ...
Men ddr har ju vi bromsat i varan verksamhet
rdtt sG@ mycket. Nu dr det det hdar som gdller
och inte sG mycket mer. Dq dr det det som ska
genomsyra alla studiedagar och det. Och det
hdr dr en organisationsfraga ocksa, vad man
bestammer sig for.

I intervjuerna framkommer att virdegrundsarbetet
lett till 6kad tolerans mellan larare-elev och mellan
eleverna sjilva.

Men jag tycker att viljan hos de vuxna da, har
Jju da okat, okat att forséka. 'Jag gor sdhdr, jag
provar, jag gor sahdr’ Det har kommit mycket
mer, 'Eleven tyckte, men da provar jag’ mycket
mer oppenhet och det kanske har med elevsyn
att gora, att se den som en lagmedlem da, sd
kdnner jag att det dr en stor fordndring sen
Jjag borjade’.

Jag tanker att det handlar om vilken kultur och
hur vi som skola lyckas fostra eleverna med att
ha en hog tolerans med varandra, och jag tror,
dterigen att det dr en sak som vi dr duktiga pd
hdr, att eleverna hdr dr vana vid olikheter och
accepterar att man dr olika. Vi har Lérstudion
och dit gar man ndr man behover och det dar
ingen stdmpel pa det, det dar ett bra exempel.

Aven i ldrarnas process med att forindra undervis-
ningen loper skolans virdegrundsarbete som en rod
trad. Det har dels bidragit till att skolpersonalen bli-
vit bittre pé att se varandras olikheter som tillgidng-
ar och dels till att skapa ett mer 6ppet och tillditande
klimat i kollegiet. Det 4r nu mdojligt att bAde be om
hjélp och att dela med sig av goda exempel.
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Att vaga be om hjdlp dr ocksa en av dom vik-
tigaste, som ldrare da.

Prestigeloshet.

Ja, och jag menar, det har vi fatt jobba med,
det har inte varit helt ldtt alltid, men vi har
blivit bdttre.

Och det mdste vi ju ocksd sdga, om man gdar
tillbaka fem ar 1 tiden sa hade vi manga som
kanske inte tittade pa det har att 'Vad kan du
och vad kan jag anvdnda dig till?’ utan det var
mycket det hdr att 'Hon dr bara barnskotare’
eller "Hon dr bara assistent’ Alltsd, det har vi
ocksd jobbat mycket med att se varandra som
en resurs, att alla har nénting som dar bra att
anvdinda. Men det dr inte heller enkelt.

Vidare har rektorerna begriansat de fragor som per-
sonalen forvintas arbeta med och utveckla. Varde-
grundsarbetet och en uttrycklig inriktning pa vad
som ska fokuseras har varit tydligt uttalade mél frén
ledningshall. Det dr grundforutsattningar som maj-
liggjort utveckling for lararna och for skolan att bli
en larande organisation.

INTERNA PROCESSER

I Jjuset av den ovan beskrivna kontexten gar det att
identifiera ytterligare faktorer, har kategoriserade
under tre teman, som bidragit till konkreta forand-
ringar i lararnas sétt att undervisa och mota elev-
erna.

Input via

Skolteamet

Externa foreldsare pé studiedagar
Sjalvstudier om pedagogisk forskning.
Kollegialt larande

Kollegabesok

Gemensamma studiecirklar

kring pedagogiska och didaktiska fragor
Yttre krav pa forandring
Skolinspektionsbesok som pavisade behov
av okat elevinflytande

Ledningsbeslut om tvaldrarsystem och
farre antal sma, fasta grupper

Samtliga ovan beskrivna delar har samverkat s att
lararna forandrat sin forstaelse av laruppdraget och
forandrat sin praktik. Scherp (2013) betonar vikten
av att larare sjilva ser ett behov av att utveckla sin
praktik for att fa till en forandring, nagot som kan
ske genom en forandrad forstielse av uppdraget el-
ler genom ett upplevt arbetsproblem. Férandring
behover utga fran vardagspraktiken. Annan forsk-



ning visar att ldrare genom foriandrad praktik till-
dgnar sig nya varderingar, att en forandring inte
méste komma fran ett upplevt behov. Néar de bor-
jar agera annorlunda utvecklas ocksa deras tankar
och forhéllningssatt (Avramidis & Norwich, 2002;
Weick, 1976). Foreliggande studie visar hur lararnas
fordandrade praktik och viardegrund kommit ur en
vaxelverkan mellan bada dessa forklaringsmodeller.

Lararna ger flera exempel pd hur hela kollegiet
fatt en forandrad elevsyn de senaste aren och hur de
blivit allt duktigare pa de relationella faktorerna och
att se och méta alla elever med respekt, att alla ar
vialkomna och virda lika mycket. Lararna samtalar
nu oftare med eleverna i fragor om elevinflytande,
bade pedagogiskt och emotionellt. Utifran att flera
forskare (Cederblad, 2003; Lagerberg & Sundelin,
2000; Broberg, Almqvist & Tjus, 2003) betonar hur
en tillitsfull relation till en vuxen i skolan kan vara
helt avgorande for ett barns framtid ar en viktig as-
pekt i intervjumaterialet att lararna lyfter fram och
exemplifierar att respekten for individen finns oav-
sett skolframgang och skolbeteende.

Om man da tdanker tillbaka, den fordndring
som har skett i elevsyn, att det dr ganska sdllan
vi hor kollegor som sdger "Ah, aldrig mer den
eleven i mitt klassrum’ eller ’Bort, ut, inte hdr’.

Och den biten dr vi bra pd pa den har skolan, vi
lyssnar in eleverna, 'Hur kdnns det?’. Det gor
vi och hittar dom ingdngarna.

Lirarna beskriver ocksd en upplevelse av att elev-
erna ger uttryck for en okad sjalvtillit i relation till
kunskapskraven och kopplar pé sa vis ihop hilsa och
larande, ett samband som ocksa alltmer forskning
visar pd (Kungliga vetenskapsakademin 2010; Soci-
alstyrelsen 2010; Hultin, Wiklund, Zeebari & Zhou,
2014).

Forandringsarbetet initierades utifran elevernas
behov. En annan positiv effekt av det férdndrade
arbetssittet dr att lararna beskriver en annan till-
fredsstillelse i arbetet, de upplever att de racker till
och hinner moéta alla elever pé ett annat satt.

Ja, vi har ju ingen strikt uppdelning att jag
bara hjdlper dom som har ldtt for matte, eller
som var i min ursprungliga mattegrupp sa att
faktiskt kunna ldgga resursen, jag ddr, i det,
da. Forklara och rita pa tavlan och gora det
1 10 minuter, 1 15 minuter och helt och hdllet
sldppa alla andra och bara vara ndrvarande
ddr till 100 procent. Och jag behover inte vara
med dom andra 15, 16, 20 for det finns en till
som tdcker upp. Det var avgorande for mig,
eller inte avgérande, men viktigt. Det var un-
derbart att vara larare da. Och det har varit
flera sdna moment, sGna skona stunder.

41

UTMANINGAR OCH DILEMMAN

Samtidigt som skolan genomgatt en tydlig utveck-
lingsprocess finns det ocksa i materialet tecken pa
négra dilemman som organisationen brottas med.
De tre framsta ror:

« Spridningseffekten frén skolteamet till hela
skolan

« Elevhilsoteamets arbete och involvering i in-
kluderingsprojektet

» Yitre begriansande ramfaktorer

SPRIDNINGSEFFEKT

Forutsattningarna for kontinuitet i skolutvecklingen
kring inkludering har sett olika ut i olika arbetslag,
beroende pa huruvida de haft representation av
personer frian skolteamet eller inte. De som saknat
skolteamsmedlemmar, eller endast haft besok av
dem nagon gang ibland beskriver att inkluderings-
fragorna sillan lyfts pa arbetslagstraffarna. Samti-
digt finns beskrivningen att ”alla dr med pa taget”, s&
det finns en utveckling for skolan som helhet, men
likvardigheten i spridningseffekten ar négot skolan
kan arbeta ytterligare med. Skillnader i spridnings-
effekt kan forklaras av att det i en skola ofta ar re-
lativt 16sa kopplingar mellan olika grupperingar, s
att forandring pé ett hall inte paverkar 6vriga delar i
organisationen i sa stor utstrackning (Weick, 1976).

ELEVHALSANS UPPDRAG OCH
SKOLUTVECKLINGEN

Motsvarande fenomen blir tydligt i elevhilsotea-
met, dels kring inkluderingsprojektet och dels kring
elevhélsuppdraget i stort. De elevhilsoteamsmed-
lemmar som ocksa ingér i skolteamet har en annan
referensram kring inkluderingsbegreppet och dess
pedagogiska och demokratiska virden dn de som
star utanfor skolteamet. P& skolan i 6vrigt har det
gjorts mycket arbete kring samsyn och vad inklude-
ring innebar for just den hir skolan. Motsvarande
arbete verkar inte ha bedrivits i elevhilsoteamet
och inte heller fragan om hur elevhilsoteamets ar-
bete passar in i 6vriga skolans inkluderingsarbete.
Elevhilsoteamet som team verkar inte ha deltagit i
inkluderingsprojektet, dven om vissa individer varit
mycket involverade.

Utifran mitt perspektiv sa tycker jag inte att
det har skett ndgon fordndring. Jag arbetar
ju ndstan till 100 procent med forebyggande
hdlsovdrd. Har man 700 elever, ndstan, sd dar
det det man hinner med. Sen skulle man vilja
gora mycket mer med projekt och andra saker



som dr hdlsobefrdamjande, da men det handlar
Ju om att man har 40 timmar i veckan och jag
mdste ju gora det som dr mitt uppdrag, med
klassgenomgdngar.

P& samma satt verkar det inte rdda samsyn om elev-
hélsouppdraget som helhet. De olika medlemmarna
ger uttryck for olika tolkningar av sitt specifika upp-
drag och elevhilsans generella uppdrag, dar en del
drar mer at en medicinsk diskurs och individfokus
medan andra forespridkar mer av generella hilso-
framjande och forebyggande insatser.

Jag har ju kollegor som brinner for att jobba
forebyggande, och jag tinker, 'Ndr ska ni borja
da da?’ Jag menar, man ser ju redan pa dagis
att en del av dom hdr barnen kommer fa be-
kymmer, ndr ska man sdtta in och nér ska man
tdnka och sa. Och jag tinker, manga gdnger ar
det ju det dar att ndr det fattas pengar gene-
rellt sG drabbar det ju de hdr barnen mycket
mer dn vad det drabbar andra ungar.

Teamet verkar i stor utstrackning ha fortsatt arbeta
som tidigare. Bade larare och elevhilsoteamsperso-
nal ger uttryck for att EHT oftast dgnar sig at atgar-
dande insatser.

Trygghetsteamet> dom kan mer hjdlpa mig i
det hdr vardagliga. Men det hdr elevhdlsotea-
met, det dr dit man gar for att rapportera, det
hdr behéver jag hjdlp med.

Eller fa utredningar gjorda.

Precis och sen dr det dom som delegerar till
ndgon annan. Men det dr trygghetsteamet som
jag kdnner just om det dr négot socialt i grup-
pen som jag kan fé stod. Elevhdlsoteamet, kdn-
ner jag, dom kan nog inte géra mycket i det
vardagliga, sG som det ser ut idag.

Fréan flera av medlemmarna i elevhilsoteamet finns
en ambition att arbeta mer hilsofrimjande, men
ocksa en svag tilltro till att det ar mojligt, utifran
yttre och inre forvantningar och tryck. Samtidigt
finns det pé skolan ett gemensamt ansvarstagande
kring eleverna och de "mjuka” elevhilsofrdgorna.
Kopplingen fran det arbetet i klassrummet och till
elevhélsoteamet verkar dock relativt 16s. Lararnas
elevhilsoarbete verkar mer komma ur det gemen-
samma vardegrundsarbetet dn ur en rod trad kring

5 Trygghetsteamet &r den grupp pa skolan som har ansvar for att
arbeta férebyggande och tgdrdande mot krédnkande behandling och

mobbning.
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elevhilsa som gir genom hela organisationen. Dessa
resultat dr inte pa nagot sitt unika. De ligger val i
linje med den forskning som finns kring elevhélso-
team. Det ar svért och en utmaning for en skola och
for elevhélsoteam att flytta fokus fran individen till
larmiljon och att se olikhet som en tillgdng snarare
in som en belastning, att ga fran atgirdande till
hilsoframjande och forebyggande (Hjorne & Siljo,
2013; Tornsén, 2014; Guva & Hylander, 2012). For
att komma vidare i sitt teamarbete skulle elevhalso-
teamet kunna arbeta med fragor om samsyn kring
uppdraget, bade elevhilsans uppdrag och elevhal-
soteamet i relation till skolans inkluderingsarbete.
Precis som det framkommer att lararkollegiet fatt
en dndrad forstaelse for sitt uppdrag och pa sa sitt
forandrat sitt arbetssatt skulle ett motsvarande ar-
bete kunna ske i elevhilsoteamet.

RAMAR SOM BEGRANSNING

De yttre organisatoriska ramarna, bade statliga och
kommunala ar det tredje dilemmat som kommer
fram i intervjuerna. I samtal om vad som varit svart
och utmanande ldgger bade lirarna och medlem-
marna i elevhilsoteamet manga av de faktorerna
utanfoér den egna skolan. Dels handlar det om den
statliga styrningen med laroplaner och maélrelate-
rade betyg. Dels handlar det om den kommunala
styrningen, med ett stort antal sirskilda undervis-
ningsgrupper for barn i olika typer av svarigheter
och hur sarskilda medel for BIBASS (Barn i behov
av sarskilt stod) tilldelas.

Sen tycker jag att det dr sdhdr ocksa, vi kan
inte blunda for att vi maste gora det som vi
kanske inte tdnker att vi skulle behova gora,
alla dom hdr utredningarna da. Vi har ett BI-
BASS-system hdr i stan som dr toppmatat. Lite
sa dr det ju att ska vi fa hjalp madste vi ocksa
visa pa att det dr problematik och s6ka medel
till skolan for att reda ut saker och ting. Sa att
ibland madste vi gora saker som kanske inte dr
forebyggande, att vi dr efter 1 det ddr.

Ett mer sjalvkritiskt sitt att resonera kring det ar
utifran Argyris (2006) teori om svarigheten for duk-
tiga medarbetare att rikta blicken mot sig sjdlva och
sitt eget faktiska agerande. De ar vana att gora ratt
och lyckas. Det gor det latt att skylla svarigheter pa
omstindigheter som inte gar att paverka. En moj-
lig utveckling for skolan skulle d& vara att utifran
rddande forutsittningar titta pa vad de sjdlva kan
bidra med for att fortsatta sitt arbete och skolans
process i 6nskad riktning. Vad sidger medarbetarna
att de gor och vad ar det de faktiskt gor? Ett an-
nat perspektiv for att forsta resultat och processer
ar ramfaktorteorin (Gustafsson, 1999; Lundgren,
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Statlig och kommunal styrning

1999) som ar tankt som ett tankestod for att forsta
hur en skolas utvecklingsprocess och efterféljande
resultat kan forklaras av de yttre ramarnas begrians-
ningar och friutrymme. For att skapa mojlighet att
né ett visst 6nskat resultat kravs vissa givna forut-
sattningar. Kommunen, som en del av den kontext
skolan verkar i, har inget 6vergripande mal att ut-
veckla mer inkluderande larmiljéer. Inkluderings-
projektet utgor i dagslaget just ett projekt pa ett
antal enskilda skolor. I det ljuset kan de kommund-
vergripande sarskilda undervisningsgrupperna ut-
gora en ram som de facto forhindrar skolor att fullt
ut arbeta inkluderande. Tilldelningen av medel for
BIBASS ir centraliserad och det finns inga lokala
styrdokument som foresprakar inkludering vilket
European Agency (2003) lyfter fram som betydel-
sefulla forutsittning for arbetet med inkluderande
larmiljoer. Samtidigt ar det inte bara de faktiska
ramarna som ar av betydelse for vilken process som
kan ske, utan ocksd hur ramarna och friutrymmet
tolkas och uppfattas (Gustafsson, 1999; Lundgren,
1999). Intervjupersonerna identifierar hinder i sitt
arbete och en fortsatt utveckling skulle kunna ligga
i att jobba med hur de kan forhélla sig till de yttre
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ramarna pa ett annat satt. De skulle kunna fora
diskussionerna vidare kring i vilken man de kan
arbeta i onskvird riktning trots vissa begransande
ramar. Hur de kan anvinda friutrymmet och ta an
storre ansvar for resultaten under de givna forut-
sattningarna.

Komplexiteten i processerna som framkommit i
studien kan ocksé visualiseras genom samverkan
mellan fasta yttre ramar, stabil ledning och riktning
och dynamiska processer inom den egna skolan.
Dessa samband illustreras i figuren ovan.

Skolan verkar i en storre kontext med bland an-
nat statlig och kommunal styrning, med ett antal
ramar som bade begransar men ocksa ger ett visst
friutrymme for hur skolan kan verka och utvecklas
(Gustafsson, 1999; Lundgren, 1999). Som stabila
forutsattningar som varat over tid framkommer
skolledningen och dess langsiktiga strategi kring
hélsoframjande och forebyggande arbete med var-
degrund for bade personal och elever. Ledningen
har ocksa konkret fordndrat organisationen kring
fasta grupper for barn i behov av sarskilt stod. Inom
de yttre ramarna och med rektorernas ledning och
inom Ifous-projektet mojliggors ett antal dynamiska



processer som paverkat varandra. Skolteamet bidrar
med kunskap kring inkludering ur olika perspektiv,
bade utifrén Ifous seminarier och utifran 6nskemal
fran kollegiet. Bland pedagoger och elever pagéar ett
vardegrundsarbete kring bemotande och méannisko-
syn. Detta bidrar till att ge pedagogerna en annan
forstaelse av sitt uppdrag, bade kring de pedago-
giska och didaktiska frigorna och kring det gemen-
samma elevhilsouppdraget. Det skapar behov av
forandrad praktik. Elevhilsoteamet finns med i sko-
lan och samverkan finns med pedagogerna framst
kring enskilda elever, men som team betraktat har
de inte involverats i inkluderingsprojektet. I studien
har det framkommit skillnader i utvecklingstakten
mellan olika grupperingar pa skolan, bade mellan
olika ldrararbetslag och for mer elevstodjande funk-
tioner. Trots dessa skillnader och tidigare beskrivna
utmaningar si dr den samlade bilden att skolan som
helhet rort sig i riktning mot mer inkluderande 14r-
miljoer. Utvecklingen maérks i att lararna beskriver
forandrad vardegrund och elevsyn samt mer flexibla
arbetssitt.
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DIFFERENTIERING I KLASSRUMMET
— LARARES UPPFATTNINGAR AV
DIDAKTISKT LEKTIONSARBETE I EN
INKLUDERANDE KONTEXT

Elaine Kotte, Malmo hogskola

BAKGRUND OCH SYFTE

Denna text handlar om ett padgiende avhandlingsarbe-
te som ingar i forskningsdelen av Ifous FoU-program
“Inkluderande larmiljéer”. Programmet bestér av ett
kombinerat skolutvecklings- och forskningsprojekt
vars Overgripande intresse ar att urskilja fragestall-
ningar som kan leda till inkluderande larmiljoer for
alla elever i grundskolan. I denna delstudie redovisas
en webenkat riktad till &mneslarare som genomfor-
des i borjan av FoU-programmet i syfte att kartldgga
deras initiala uppfattningar av didaktiskt arbete i en
inkluderande undervisningskontext. Avhandlingen
beridknas vara klar omkring arsskiftet 2016/2017.

Inkludering kan ges olika betydelse i olika sam-
manhang. Den pedagogiska betydelsen av “inklu-
dering” och ”“inkluderande undervisning” har dven
ett samband med kritisk problematisering av den
specialpedagogiska undervisningen for elever i be-
hov av sarskilt stod. Allodi (2010) papekar att det
specialpedagogiska arbetet under senare tid har
utvecklats mot en inkluderande praktik som, enligt
ny forskning och internationella 6verenskommel-
ser, avstar frén segregerande 16sningar. Hon menar
vidare att ett inkluderande arbetssitt i skolan, som
klarar av att mota olikheterna hos eleverna, kraver
en bred specialpedagogisk kompetens hos alla 14-
rare. Lirares professionella arbete kan siledes for-
stiarkas i uppdraget att “ta ansvar fér mélsiattningen
att anpassa undervisningen till alla elevers behov,
samt att den forbereder dem att vara beredda att
kontinuerligt utveckla sin kompetens inom detta
falt under sin yrkespraktik” (ibid. s. 114). Assarson,
Andreasson och Ohlsson (2015) lyfter fram att speci-
alpedagogiken generellt har kopplats till rattigheter
for personer med funktionshinder. Exempelvis har
elevers ratt till delaktighet fatt en djupare dimension
nar stravan gatt fran att handla om fysisk integre-
ring till att vara inkluderade i undervisningen.
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Virdegrundsfragor och en inkluderande peda-
gogik dr saledes ndra kopplade till varandra
varfor det ur ett specialpedagogiskt perspektiv
kan vara viktigt att syna hur den vdrdegrund
som ska styra skolans arbete har formats
(ibid., s. 1).

Assarson (2007) betonar att forskningen inom det
specialpedagogiska filtet visar att hindren, i for-
verkligandet av en inkluderande skola, delvis finns i
bristande specialpedagogisk kompetens eller negativ
attityd hos pedagoger samt i skolans styrande orga-
nisation och tradition. Samtidigt havdar forfattaren
utifran sin studie att “en skola for alla” manga géng-
er skapas genom pedagogers sitt att ge begreppet en
mening i skolans dagliga arbete. Pedagogers dilem-
man och s6kande efter en meningsfull verksamhet
i overensstaimmelse med styrdokumenten ter sig
som “en mojlig omojlighet” (ibid. s.207). Skolver-
kets (2008) sammanstillning av senare ars forsk-
ning och utvardering av sarskilt stod i grundskolan
pekar ocksa pa en ambition att anvdnda inklude-
rande 16sningar trots att segregerade l6sningar fort-
farande ar vanliga. Pa liknande sitt papekar Nilholm
(2006) det betydelsefulla i att 6ka kunskapen om
hur konkreta arbetsformer i olika &mnen leder till
inkluderande och segregerande processer. Annars
riskerar diskussionen att hamna alltfor langt fran
den konkreta skolvardagen, dar “inkludering” kan
komma att upplevas som ett utbildningspolitiskt
slagord” (ibid. s. 46). Nilholm (2006) anser tillika
att inkludering har blivit ett "plusord” med ett po-
sitivt virde som utnyttjas i olika sammanhang och
av olika intressen, med risk for omtolkningar eller
forsvagande av dess ursprungliga innebord vars ut-
tryck bor forstds utifrdn demokratiska och politiska
tankar. De initiala intentionerna med inkluderings-
begreppet kan troligen refereras till ett nytdankande
inom specialpedagogiken som syftar till att elever i



Figur 1: Vilken ar din uppfattning om inkluderande undervisning?
Valj det alternativ som stémmer bast éverens med din installning.

Mycket engagerande
Ganska engagerande
Ganska oengagerande
Mycket oengagerande

Mycket viktigt
Ganska viktigt
Ganska oviktigt
Mycket oviktigt

Mycket latt
Ganska latt
Ganska svart
Mycket svart

45,4 %
46,2 %

57,1 %

48,3 %

0 %

20 %

40 %

60 % 80 % 100 %

Figur 2: Vilken ar din huvudsakliga installning till en inkluderande undervisning i ditt amne?

Mycket positiv 38,9 %
Ganska positiv 39,9 %
Varken positiv eller negativ 15,9 %
Ganska negativ 4,6 %
Mycket negativ || 0,7 %
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

behov av sarskilt stod bor vara delaktiga i skolans
vanliga larmiljoer med lika villkor som alla andra
elever.

Avhandlingsarbetet utgar ifran att begreppet in-
kluderande undervisning forutsitter alla elevers ratt
till deltagande och medverkan samt utbyte av socialt
och kunskapsmassigt larande i klassrummet. Syftet
med denna sammanfattande text ar att redogora for
delar av avhandlingens tva delstudier som bestér av
en kvantitativ enkdtundersokning samt kvalitativa
fallstudier med tre lararteam frén skolor som del-
tar i det nationella projektet “Inkluderande larmil-
joer”. Studiens Overgripande syfte ar att bidra med
djupare kunskaper om larares uppfattning om lek-
tionsundervisning, i en inkluderande kontext, som
tar hinsyn till elevers olika férutsittningar i laran-
det. Avhandlingens kvalitativa ansats fokuserar pa
didaktiska lektionsplaneringar och dess genomfor-
ande samt pd hur dmneslarare i skilda 4mnen kan
samverka kring en differentierande undervisning
som gynnar alla elever i klassen. Undervisningsdif-
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ferentiering ar en biarande pedagogisk princip som
generellt sett betyder att ldraren i sin anpassning av
undervisningen skall genomfora ett antal val som
understodjer alla elevers optimala utveckling (Eva,
2011).

DELSTUDIE I - ENKAT OM INKLUDERANDE
UNDERVISNING I GRUNDSKOLA

I enlighet med projektets intresse kring larares ar-
bete, utformades en webbaserad enkét for en kart-
laggningsstudie av larares uppfattningar om och
genomforande av en inkluderande klassrumsunder-
visning. Enkéten utgar ifran att inkluderingsbegrep-
pet forutsatter gemenskap i klassrummet, elevers
ratt till deltagande och medverkan samt utbyte av
socialt och kunskapsmaissigt larande. I enkéten re-
lateras inkluderande undervisning till frigeomraden
betraffande Amnesundervisning, planering, bedém-
ning, specialpedagogik och sarskilda insatser.



Respondenterna besvarade enkitfrigorna genom
att besoka en lank, adresserad till en internethem-
sida. Den tekniska utformningen av webbenkiten
gjordes genom anviandning av ett statistiskt pro-
gram for webbaserade forskningsundersokningar.
Enkitundersokningen var riktad till samtliga un-
dervisande larare (&r 1—9) i alla grundskolor knutna
till FoU-programmet, i 12 svenska kommuner. En
enkatlank per skola skickades saledes till 33 skolor
i borjan av oktober 2013. Lankarna var aktiva i 2
veckor och tiden for att besvara enkitfragorna var
berdknad till cirka 15 minuter. Skolornas respektive
rektorer informerades via mail om enkétens utskick
en ménad i forvag. Av cirka 1000 liarare har 417 valt
att delta och besvara frigorna. Resultaten redovisas
enbart 6vergripande pa skol- och kommunniva.

STANDARDRAPPORT

Den statistiska standardrapporteringen ger en stor
méngd data. Nedan visas en begrinsad version av
webbenkitens resultat om inkluderande undervis-
ning i relation till frigeomraden avseende dmnes-
undervisning och specialpedagogik. Svarsfordelning-
en pa ett urval av enkatfridgorna anges genom en
deskriptiv statistisk redovisning som summerar och
organiserar undersokningsmaterialet. Diagrammen
beskriver séledes endast hur stor andel ldrare som
har besvarat fragorna i enkétens olika svarsalternativ.

AMNESUNDERVISNING

Samtidigt som majoriteten av liararna rangordnade
inkluderande undervisning som ett engagerande
(45,4 procent + 46,2 procent) och som ett viktigt
(57,1 procent + 34,6 procent) &mne, menar en over-

vagande del av lararna att det 4ven ar en svar uppgift
(48,3 procent + 26,7 procent), se figur 1. Det ar dock
intressant att notera att 25 procent av de svarande
anser det vara latt.

Betriaffande lararnas forhallningssatt till inklu-
derande undervisning i relation till skoldamnen, blir
procentandelen hog vid summering av svarsalterna-
tiven "mycket positiv” eller "ganska positiv instill-
ning” (38,9 procent + 39,9 procent), se figur 2.

Huvudparten av lararna “haller med” eller "héller
delvis med” om pastdendet att den egna amneskom-
petensen, i forhallande till elevers olika forutsatt-
ningar (57,9 procent eller 37,2 procent) och for ge-
nomforande av en inkluderande undervisning (41,1
procent eller 47,1 procent), dr anpassningsbar och
tillracklig i klassrumsundervisningen (se figur 3).

SPECIALPEDAGOGIK

Mer in hilften av respondenterna uppfattar att det
forekommer en hog andel elever i behov av sarskilt
stéd (61,9 procent) i den klass som de undervisar
mest i (se figur 4).

En intressant iakttagelse kan goras i samband
med en befogad foljdfraga i sammanhanget (se figur
5). Trots ldrarnas uppfattning om att komplexiteten
bland elever som ir i behov av sérskilt stod ar hog,
uppger 42,8 procent att de diskuterar med special-
pedagogen betriffande sarskilda insatser i undervis-
ningen med héinsyn till elevers olika forutsattningar
nagon gang per vecka eller mer.

Populationen i studien bestér av larare som deltar
i ett skolutvecklingsprojekt. Av den anledningen har
jag avslutningsvis valt att gora en korstabell mellan
figur 6 och figur 7 som handlar om larares deltagande
1 projektets olika nationella skolutvecklingssemina-
rier och/eller konferenser. Avsikten ar att belysa ifall

Figur 3: Hur uppfattar du din &mneskompetens i férhallande till elevers olika behov?

Mina amneskunskaper anpassas
for att ta hansyn till elevers
olika forutsattningar.

Min @mneskompetens ar tillracklig
for genomférande av en inkluderande
klassrumsundervisning.

57,9 %
37,2 %

41,1 % Haller med
47,1 % [l Haller delvis med
B Tar delvis avstand
Il Tar helt och héllet avstand

0 % 20 %

40 %

60 % 80 % 100 %



Figur 4: Hur uppfattar du komplexiteten kring elever i behov av sarskilt stéd i den klass du

undervisar mest i?

Hog 61,9 %
Lag 6,2 %
Varken hég eller 1ag 20,1 %
Vet inte 11,7 %
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Figur 5: Hur ofta diskuterar du sarskilda insatser i undervisningen relaterat till elevers olika

forutsattningar med...

specialpedagogen?

arbetslaget?

kollegor med samma/liknande
kompetens som du sjalv har?

Aldrig
I N3gon gang per termin
[ N3gon géng per manad
o B N&gon géng per vecka

0 %

38,9 o o
31,7 % Ofta, minst tva ganger per vecka
20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Figur 6: Deltar du i FoU-programmet “Inkluderande larmiljéer” genom att du aven deltar i
programmets nationella skolutvecklingsseminarier och/eller konferenser?

Ja 19,9 %
Nej 80,1 %
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

resultatet av lararnas deltagande i aktiviteterna har
betydelse. Nar webbenkits-undersékningen genom-
fordes hade projektet varit verksamt i cirka ett ar.

I figur 7 anser 31,5 procent av alla svarande att de
har forandrat sin instillning till inkluderande un-
dervisning i en positiv riktning det senaste aret.

Korstabellen (se figur 8) mellan figur 6 och 7 visar
att 57,5 procent av alla svarande, som dven deltar i
projektets aktiviteter, har fordndrat sin instéllning

50

till inkluderande undervisning i en positiv riktning
det senaste aret medan motsvarande procentandel
av dem som inte deltagit ar endast 25,6 procent.
Sammanfattningsvis gar det att konstatera att
diagrammen illustrerar den positiva inverkan som
deltagande i projektets aktiviteter har pa lararnas
instéllning till inkludering. Det dr ddremot inte si-
kerstillt att de positiva resultaten enbart beror p&
lararnas deltagande i de olika aktiviteterna.



Figur 7: Min instéallning till inkluderande undervisning har under det senaste aret...

fordndrats i en positiv riktning. 31,5 %
forandrats i en negativ riktning. 8,5 %
inte forandrats. 60 %
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Figur 8: "Min installning till inkluderande undervisning har under det senaste aret ...”
Andelar av de svarande som angivit att de deltar respektive inte deltar i FoU-programmets

seminarier och andra aktiviteter.

57,5 %

forandrats i en positiv riktning.
B forandrats i en negativ riktning.
I inte forandrats.

Deltar
Deltar ej 25,6 %
0 % 20 %

Webbenkiten har endast en 6ppen fraga: "Om
det ar nagot annat som du vill delge betrédffande in-
kluderande undervisning, far du garna skriva har”.
Maénga har tagit tillfallet i akt och klart uttryckt va-
rierande synpunkter. Kommentarerna ir av positiv,
avvaktande men dven av kritisk karaktar. Kéanslan av
att inte ha den adekvata kompetensen eller “hinna
med” ytterligare uppgifter verkar vara avgérande for
larares tveksamhet infor praktiserande av en inklu-
derande undervisning i klassrummet. Webbenkéten
genomfordes i borjan av projektet. Det kan saledes
finnas en forandring i svaren ifall webbenkiten hade
genomforts i slutet av projektet.

En ldrare skriver “ett inkluderande arbetssitt
innebar att lararen anpassar sin undervisning efter
elevernas kunskapsniva. I matteundervisningen ska
det finnas tillgdng till konkret laborativt material
som de eleverna med sdmre forutsidttningar kan
anvianda sig av. Genomgéangarna ska genomforas
pé ett sitt som bidrar till att alla elever ar delaktiga
och lararen ska inte placera sig sjélv i centrum. Det
ar eleverna som ska 16sa problemet”. En annan li-
rare menar att “alla lararutbildningar borde ha en
storre del av specialpedagogiskt forhallningssatt i
utbildningen”; en tredje anser att man maste vara
flexibel och kunna éndra fran lektion till lektion”.
Sammantaget handlar dessa kommentarer troligen
om ldrares striavande efter att undervisa med adek-
vat kompetens.
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40 % 60 % 80 % 100 %

I enkéten har frigorna om inkludering utgétt ifrén
ett lararperspektiv i relation till amnesundervis-
ning, planering bedomning, specialpedagogik och
sdrskilda insatser. Det deskriptiva resultatet inne-
bar en generell kvantitativ kartlaggning och inblick
i larares forhdllningssétt och forutsattningar i re-
lation till en inkluderande klassrumsundervisning.
Begreppet “inkluderande undervisning” ar dock en
komplex fragestillning i ett komplext skolméassigt
sammanhang och bor darfor inte endast betraktas
utifrdn den enskilde ldrarens ansvarsomrade. Da-
remot kan larares forhéllningssatt till fragan fylla
en betydelsefull funktion i en inkluderande skol-
kontext.

DELSTUDIE II — FALLSTUDIER OM
DIFFERENTIERING I KLASSRUMMET -
LARARES DIDAKTISKA LEKTIONSARBETE
I EN INKLUDERANDE KONTEXT.

Ett troligt larardilemma, ur ett inkluderande per-
spektiv, framtrader i foljande svarsinlagg till enka-
tens oppna fréga: "Planeringstid — reagerar starkt
pé att det inte finns nagra frigor om hur man ska
genomfora allt detta. Jag vill sjalvklart att alla ska
kidnna delaktighet och gemenskap. Men for att jag
ska kunna underlatta sa att alla gor det och for att
jag ska kunna undervisa sa att alla lar sig pa sin



niva méste det finnas forutsittningar for att gora
det. Med okat antal uppgifter/planeringar/elever i
behov av sirskilda insatser méaste ocksé planerings-
tiden oka. Vilket det inte gor i skolans varld”.

Nilholm (2007) lyfter ett dominerande dilemma i
vart utbildningssystem dar alla elever forviantas att
ges liknande kunskaper och fardigheter samtidigt
som utbildningssystemet ocksa ska anpassa sig till
att eleverna har olika forutsittningar och uttrycker
att “séledes blir det en spinning mellan det gemen-
samma och en anpassning till elevers olikhet” (ibid.
s. 62). Tetler (2012) understryker att utmaningen for
lararna bestar av att tinka igenom dmnenas innehall
och undervisningsmetoder med fokus pa att stodja
alla elever i deras ldirandeprocesser. En ytterligare
utmaning innebir hur differentiering kan forstés
som ett funktionellt didaktiskt och pedagogiskt be-
grepp, baserat pa tesen om lika villkor:

Bestraebelserne pd at udvikle inkluderende og
differentierede fallesskaber, hvor mangfol-
dighed ses som en ressource bade 1 forhold til
feellesskabers udvikling og det enkelte barns
leering, kreaever et opmaerksomt blik pd, at det
paedagogiske indsats er forankret i en taenk-
ning om lige vilkar — og ikke samme vilkar
(Tetler, 2015).

I Lararboken, utgiven av Lirarnas Riksforbund
(2014) bekriftas att ldraren, i sitt yrkesetiska grund-
liggande arbete, ska sitta eleverna och deras la-
rande i centrum. "Lirare moter eleverna bdde som
enskilda individer och som en del av ett kollektiv.
Detta forhéllande bidrar till lararyrkets komplexi-
tet och ldrare maste finna en balans mellan att se
eleverna som individer och som ett kollektiv” (ibid.,
sid. 248). En differentierande undervisning torde
saledes kunna vara en barande pedagogisk princip
som genomsyrar all undervisning i grundskolan
(EVA, 2011). Egidius (2002) definierar differentie-
ring som “skillnader i upplaggning, arbetsformer
och innehall vid undervisning av elever med olika
forutsattningar; vid differentiering inom klassens
ram anpassar man undervisningen till olika elevers
intellektuella forutsattningar inom en klass” (ibid.
sid. 42). Tomlinson, Brimijoin och Narvaez (2008)
menar att undervisningsproblematiken inte endast
kan 16sas genom olika begreppsbeteckningar utan
aven i egenskap av kvalitet i praxis och framhaéller
att ”Calling something "differentiation” provides no
guarantee of its efficacy for students” (ibid. sid 3).
Forfattarna anger nigra missuppfattningar angé-
ende begreppet differentiering genom att skissa en
oversiktstabell som beskriver skillnaderna pa vad
differentiering "ar eller inte 4r”. Exempelvis att dif-
ferentiering;:

« ar riktad till alla elever och inte bara till elever

med diagnos,

« yrkar pa en effektiv planering som inte medfor
négot utover laroplanen,

« innebir flexibel anvindning av plats, tid,
material, gruppering och instruktion men inte
nodvandigtvis anviandning av sarskild inlar-
ningsstrategi,

« fokuserar pa individer, flexibla grupperingar
samt hela klassen men som inte innebar indivi-
dualiserade lektionsplaneringar,

« dr nagot som sker vid behov och inte hela da-
gen eller alla dagar,

« dr nagot som lararen planerar i f6rvig och som
baseras pé utviarderingar av elevers behov.
Differentiering ska siledes inte endast improvi-
seras pa plats, nar en lektionsundervisning inte
fungerar.

Kartlaggningen och det statistiska datamaterialet
tyder pa ett behov av 6kad kunskap om lirares upp-
fattning om hur lektionsarbetet kan relateras till
elevernas faktiska deltagande och ldrande i klass-
rumsundervisningen. En hog procentuell andel av
svaren visar att lararna ar forhallandevis ensamma
i sin lektionsplanering eller saknar verktyg for att
skapa adekvata pedagogiska eller specialpedago-
giska losningar som tar hinsyn till elevers skilda
forutsattningar.

Den andra delstudien i avhandlingsarbetet bestar
séledes av kvalitativa fallstudier som, pa en djupare
nivd, undersoker hur larare uppfattar olika didak-
tiska mojligheter och utmaningar i en inkluderan-
de projektkontext. Fallstudier ar enligt Yin (2007)
vanligt forekommande vid undersékningar av olika
innovationer i skolans virld, exempelvis i friga om
nya undervisningsstrategier dir enskilda skolor bor-
jar anvianda sig av ny praxis. Fallstudierna studerar
séledes en aktuell foreteelse i dess verkliga kontext.
I detta sammanhang medfor fallstudien en flerfalls-
design med tre lararteam fran skolor som deltar i
FoU-programmet inkluderande larmiljoer. Varje en-
skild skola ar foremal for en speciell fallstudie men
delstudien i sin helhet omfattar alla tre skolorna.
Det kvalitativa datamaterialet, som for niarvarande
ar under pagaende analys, bestar av skriftliga lek-
tionsplaneringar samt inspelningar fran fokusgrup-
pers diskussioner. Delstudien fokuserar huvudsakli-
gen differentiering och inkluderande undervisning i
anknytning till lirarnas skilda amneskompetenser.
Aven lirarteamets samverkan kring den didaktiska
inkluderande problematiken samt gruppgemensam-
ma aterkopplingar av varandras lektionsplaneringar
ar angeldgna aspekter i delstudiens analysarbete.

I ett danskt skolutvecklingsprojekt betraktas un-
dervisningsdifferentiering som en biarande pedago-
gisk princip (Tetler, 2014). Mitt avhandlingsarbete,
liksom det danska projektet, dr bland annat amnat
att undersoka undervisningsdifferentieringens be-



tydelse for larares samlade didaktiska kompetens i
planeringen av undervisningen och vilka konsekven-
ser det kan innebéra for de didaktiska valen som la-
raren gor i sin undervisning.
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SKOLORS STRAVAN EFTER
INKLUDERANDE LARMILJOER
Helena Andersson, Inger Assarson & Lisbeth
Ohlsson, Malmé hogskola och Daniel Ostlund,
Hogskolan Kristianstad

INLEDNING

Foreliggande rapport utgor en del av rapporteringen
frdn Ifous FoU-program “Inkluderande lirmiljoer”
som initierades 2012 och som pégatt Gver en tre-
arsperiod. Den hir rapportens specifika fokus ar,
som titeln ocksd antyder, de deltagande skolornas
stravanden efter att skapa en inkluderande skola.
Under projektets forsta ar 2012/2013 genomfordes
en kartlaggningsstudie® i de 32 deltagande skolorna.
Skolteamen intervjuades omkring sina upplevelser
inf6ér en utveckling av skolans verksamhet i en mer
inkluderande riktning. Det handlade bland annat
om pedagogiska och didaktiska aspekter i och kring
det ordindra klassrummet och relationen till yttre
skolorganisatoriska villkor som exempelvis uppbyg-
gande/avvecklande av "lilla gruppen”, skoldaghem
och andra 6verviaganden som ror hela skolan, stads-
delen/skolomradet och kommunen. Under projek-
tets andra och tredje ar har skolornas arbete for att
skapa inkluderande larmiljéer foljts och sirskilda
teman har fordjupats av de deltagande skolorna.
For mer detaljerade beskrivningar se redogorelsen
for respektive tematiska projekt i denna rapport.
Forskning om inkluderande larmiljéer i en inter-
nationell kontext har ofta varit inriktad p& place-
ringen av enstaka elever, administrativa och orga-
nisatoriska problem och olika aktorers attityd och
instdllning till policys och styrdokument (Forlin,
Douglas & Hattie, 1996; Ainscow & Miles, 2008).
Sedan 1980-talet menar Pijl, Meijer och Hegarty
(1997) att det skett en forskjutning i hur inklude-
ringsfrdgan betraktas, vilket inte minst blir synligt
i globala policydokument som Salamancadeklara-

6 Assarson, Lang & Ohlsson. Intern rapport Ifous.
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tionen (1994) som betonar viarden som demokrati
och likvardighet som betydelsefulla i arbetet med att
skapa en god utbildning for alla. Trots inkludering-
stravanden i policydokument beskriver Slee (2011)
komplexiteten i att skapa en inkluderande skola,
som inte alltid ligger i linje med skolans malsatt-
ningar om maluppfyllelse och goda utbildningsre-
sultat, utan snarare i skolans komplexitet och méng-
fald. Biestas (2009) pedagogiska teori knyter an till
hur utbildningsinstitutioner kan bidra till ménnis-
kans tillblivelse som subjekt i en komplex omvirld.
I kontrast till mer neoliberala synsatt som priglas
av ekonomiska och marknadsorienterade modeller
menar Biesta (2010) att utbildning inte enbart skall
bidra till elevers kvalificering och socialisering utan
dven subjektifiering, d.v.s. att eleverna ocksa utveck-
las till fria individer som kan frigora sig fran exis-
terande sociala ordningar. Till Biestas resonemang
tillfogar Aspelin (2015) begreppet existentialisering
som ocksa bjuder in till en diskussion om andra vér-
den, dn de som star i forgrunden i mer New Public
Management orienterade teorier. Relaterat till stra-
vanden efter att skapa en inkluderande skola fram-
trader olika perspektiv och synsitt, och hur dessa
andrar skepnad over tid, vilka har betydelse for vad
som blir mgjligt i den vardagliga praktiken.

I var diskussion lyfter vi begreppet perspektiv-
skifte som enligt Rikstermbanken 7 handlar om olika
sdtt att analysera, uppfatta och uppleva en situation.
Det tolkas vidare som att ”se verkligheten ur ndgons
perspektiv”’ (synvinkel) och ”anlidgga ett nytt per-
spektiv pa ett problem” (synsatt) och om vikten av
“att kunna se ett problem ur olika perspektiv” (vyer)
eller om 6verblick av ett omrade. Perspektiv kan en-

7 Rikstermbanken: http://www.rikstermbanken.se/rtb/visaTermpost.

html?id=114970



ligt Svenska akademins ordbok (2006) relateras till
framtid “om utsikt som Oppnar sig in i framtiden;
(framtids)utsikt; framtidsvy”. Skifte har med byte
och vixling att gora. Nar vi som foljeforskare be-
traktar skolteamens berittelser i en evalueringsfas
kan det diskuteras ifall det handlar om gradvisa
eller plotsliga forandringar av synsatt. Utifran en
studie av hur férandring och skolutveckling skedde
i en skola i Nya Zeeland under ett ar beskriver Mc-
Master (2015) hur inkluderingsarbete ter sig i span-
ningsfaltet mellan nyliberala ekonomier och sociala
och demokratiska stromningar. Han menar att for
att inkludering ska kunna utvecklas i skolor pé ett
héllbart sitt kravs inte bara en forstaelse av skolans
kultur utan ocksd om hur férandring sker. Ett sitt
att studera detta i vart projekt har varit att forsoka
urskilja en linje fran det projektet startade till dess
avslutning efter tre ar.

I den har rapporten beskrivs och analyseras de
slutintervjuer som genomforts med de skolteam som
pa respektive skola arbetat med och haft ett 6vergri-
pande ansvar for Ifous-programmet “Inkluderande
larmiljoer”. Syftet med rapporten ar att sammanfat-
ta och analysera skolteamens process och stravan att
utveckla en inkluderande skolpraktik. Mot bakgrund
av syftet behandlas foljande fragestillningar i rap-
porten:

Vilken roll och funktion har skolteamen haft?
Vilket stod skolteamen har fatt i processen?
Vilka tecken har skolteamen sett pa forand-
ringar i verksamheten?

Rapporten ar disponerad pa foljande sitt; Inled-
ningsvis beskrivs rapportens metodologiska ut-
gangspunkter tillsammans med hur dataproduktion
och analysproceduren har sett ut. I resultatdelen
rapporteras inledningsvis rapportens fem huvudte-
man 1) skolteamens funktion 2) innebord i inklu-
dering 3) stod till skolteamen genom projektet 4)
kritiska vanner 5) tecken pa att skolan arbetar i en
inkluderande riktning 6) processer under delprojek-
tet. Avslutningsvis i diskussionsavsnittet gors en for-
djupad analys som visar pé de perspektivskiften som
varit signifikanta i skolteamens berittelser. Rappor-
tens slutsatser diskuteras sedan, dels i relation till de
metodologiska utgangspunkterna och dels i relation
till Ifous-programmets Gvergripande intentioner.

METOD

FOLJEFORSKNING

Vi har valt att bendmna den roll som forskargruppen
vid Malmo hogskola haft i projektet “inkluderande

larmiljéer” som "foljeforskning”. Foljeforskning som
modell for praxisnira utvirdering har sitt ursprung
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i EU-kommissionens direktiv for utvardering av re-
gional tillvaxt (Brulin, Sjoberg & Svensson, 2009).
Vér studie har inspirerats av denna modell men inte
foljt den i alla delar eftersom projektet som foljefors-
kas dr av en annan karaktir dn regionala tillvaxtpro-
jekt inom EU. Ahnberg, Lundgren, Messing och von
Schantz Lundgren (2010) menar att den engelska
bendmningen “on-going evaluation” och den svens-
ka Oversittningen “foljeforskning” kan bidra till en
oklarhet om det ar forskning eller utvardering det
handlar om. Forfattarna argumenterar dnda for att
begreppen ar anviandbara men att det kanske vore
annu battre med “forskningsbaserad utvardering”.
Enligt Ahnberg m.fl. (ibid) stravar foljeforskningen
att innehalla utvirderande sévil som forskande mo-
ment. Bidraget till forskningen stravar efter att dra
fram det generella ur enskilda studier och placera
dem i ett allméngiltigt begreppssystem. Foljefors-
karens roll kan genom erfarenhetséterforing till
projektdeltagarna fa betydelse for ett utvecklings-
inriktat larande. Foljeforskningen kan ocksa sigas
vara att 6ka ett utvecklingsarbetes effektivitet och
tillforlitlighet genom att ge l6pande aterkoppling
till projektledning och i vart fall framférallt till de
deltagande skolteamen. Vidare ar avsikten att bidra
till en djupare forstaelse for pagaende forandrings-
processer. Ahnberg m.fl. pekar pé skillnaden mellan
aktionsforskning som har ett bottom-up perspektiv
och foljeforskning som tar en annan utgangspunkt
genom top-down perspektiv dar det finns en upp-
dragsgivare i form av ledningen i en organisation.
I bada fallen finns dock ett uttalat teoretiskt kun-
skapsintresse, vilket i viss man avspeglas i var dis-
kussion. Ahnberg m.fl. (ibid) beskriver projekt som
istédllet for att omfatta stora regionala verksamheter
utgor vad de med héanvisning till Senge (1995) be-
namner som “mikrovéarldar” dar forandringsproces-
ser studeras och korrigeras samtidigt som de pagar.
De enskilda fall som féljforskaren genom en kon-
tinuerlig nérvaro studerar kan enligt Ahnberg m.fl.
(2010) bli en katalysator for férdndring och bidra
till en kunskapsuppbyggnad om forandringsproces-
sers utveckling over tid. I vart fall har insamling av
data skett genom dterkommande besOk i det sam-
manhang de olika skolorna befinner sig, intervjuer
med skolteamens medlemmar, insamling av sko-
lornas dokumentation av sitt arbete, medverkan pa
regionala och nationella utvecklingsdagar, moten
med projektledning och ledningsgrupp. Uppgiften
att relatera erfarenheterna till teorier ar nagot som
forskargruppen avser att fortydliga i andra former
av skrifter.

En grundlaggande idé/utgangspunkt i foreliggan-
de rapport och i FoU-programmet som helhet ar att
de processer som studerats dr kontextberoende och
en foreteelse som forstas pa ett sitt i ett samman-
hang kan forstis pa ett annat sitt i ett annat sam-
manhang. Som o6vergripande ram for arbetet i del-



SMTTE-MODELLEN - en reflektionsmodell fér pedagogisk utveckling och
organisationsutveckling, Lena Uldall, Uldall Consult Aps, 2010: www.uldallconsult.dk

Sammanhang
(Bakgrund, forutsattningar)

Evaluering

Mal

(Utvardering)

(Vad vill vi uppna?)

Handlingar
(Tiltag p& danska. Det
konkreta som ska utféras.)

projektet har SMTTE-modellen® anvints (se bilaga
2). SMTTE innefattar fem steg: Sammanhang, Mal,
handling (Tiltag), Tecken (aktiviteter som forstés
som aktiva tecken och uttryck for att man ar pa vag
mot forvantat mél) samt (ut)vardering (Evaluering).
Fokusgruppintervjuernas innehall forbereddes med
en intervjuguide dar sammanhang, mal, handling
och tecken utgjorde huvudfrégor. Fragorna i guiden
foljdes upp med nya fragor beroende pa hur innehél-
let i huvudfragorna utvecklade sig. Fragorna rorde
sig omkring:

« Sammanhang: vilken ar kontexten och hur be-
hover hiansyn tas till det nar mélet formuleras?

« Mal: vad ar det som man konkret vill uppna pa
skolan?

+ Handling (tiltag): vilka handlingar kravs for att
skapa forandring? Vilka planerade initiativ och
handlingar vill man se pa viagen mot mélet?

« Tecken: hur visar sig tecken pa, och uttryck for,
att processen gar i forvantad riktning? Vad ar
det man ska ldgga marke till?

« Evaluering: Pa vilket sétt kan det arbete/de

SMTTE-MODELLEN - en refleksionsmodel til paedagogisk udvikling og
organisationsudvikling, Lena Uldal, Uldall Consult Aps, 2010.
www.uldallconsult.dk. Kalla: http://www.emu.dk/modul/evaluering-
af-et-inklusionsforl%C3%B8b-med-smtte-model
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Tecken
(Hur kan vi se att vi &r pd
vdg mot malet?)

processer som genomforts utifran samman-
hang/Maél/Handling/tecken utviarderas/evalu-
eras?

ANALYSPROCEDUR

I de kartlaggningsstudier som gjordes vid projektets
borjan utgick intervjuerna ocksa da fran en frage-
guide dar mél, sammanhang, handling och tecken
pé framsteg utgjorde huvudteman. Vi har sedan foljt
skolorna under aren bland annat genom bestk pa
skolorna, nirvaro och ofta ocksd medverkan vid de
nationella och regionala seminariedagar som anord-
nats av styrgruppen i samverkan med Ifous samt
den dokumentation och kommunikation som sko-
lorna lagt ut pd programmets interna samverkans-
plattform for kinnedom och diskussion. Darigenom
har vi noterat hur skolorna i olika former organi-
serat verksamheten for att skapa mojlighet till en
inkluderande larmilj6 samt hur skolteamen liksom
olika stodstrukturer har fatt mer eller mindre stabila
former. Begreppet inkludering och dess olika inne-
border har diskuterats savil pa de enskilda skolorna
som pa regionala och nationella méten och i motet
med de grupper av kritiska vianner som bildats inom
programmet.

For slutintervjun har vi utgatt frén de erfarenheter
som framkommit under programmets gang och dar-
efter format fragor att samtala omkring under varen



2015. Vart intresse har riktats mot hur skolornas
skolteam bildats, mot de innebo6rder som tillskrivits
begreppet inkludering, mot det stéd som skolorna
har fétt och hur de kritiska védnnerna har anvants.
Dessa fragor har fatt utgora stommen for att fa en
bild av de strukturer som skolorna har skapat for
att stodja inkluderande larmiljoer. De tecken, enligt
SMTTE-modellen, som skolorna har sett har fatt
bilda utgingspunkt for att forstd de framgéngsfak-
torer som skolteamen menar sig kunna se. Vidare
har blicken riktats mot sjdlva processen for att be-
lysa eventuella perspektivskiften som blivit en f6ljd
av arbetet med att skapa inkluderande larmiljGer.
Slutintervjuerna benades upp gemensamt i forskar-
laget for att finna teman inom varje frageomrade.
Darefter gjordes en analys av resultatet i syfte att
skapa underlag for en form av utvirdering av det
som skett under arens lopp. I materialet har vi lyft
fram biarande enheter, d.v.s. ord, uttryck, begrepp
eller metaforer som pa olika sétt har indikerat en
forandring. Vi tog fasta pa dessa barande element
for att strukturera vad som i intervjuerna lyfts fram
som visentliga faktorer f6r skolans utveckling till en
forstaelig helhet. Dessa enheter har darefter sam-
manstallts i kluster® diar enheter som kan ses hora
ihop har placerats tillsammans. P4 sa sitt har en
bild av férdndringsmekanismer formats liksom hur
skolteamen har uppfattat de skiften i inriktning som
arbetet for inkluderande 1drmiljo har tagit.

SKOLTEAMENS ERFARENHETER
SKOLTEAMENS FUNKTION

I uppbyggnaden av projektet bestimde styrgruppen
att det pa varje medverkande skola skulle finnas ett
skolteam som under hela projektet skulle vara en
samlande resurs for kopplingen till skolpraxis. Dar-
for blir det intressant att niarmare belysa hur dess
medlemmar ser pa sin funktion i relation till hur tea-
men varit sammansatta och till hur medlemmarna
har sett pa sin egen roll i projektet.

SAMMANSATTNING

Skolteamets uppgifter var inte preciserade mer dn
att de skulle ansvara for att utveckla skolan i en in-
kluderande riktning och att rektorn skulle vara en
av medlemmarna. Hur dessa skolteam formades lik-
som deras villkor blev darfor olika pé olika skolor.

9 Ordet kluster leder tankarna till “klunga” eller "hop”. Vissa ord och
uttryck férs samman for att forstd hur de tillsammans ger betydelse

at det fenomen som ska undersokas.
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Utifran intervjuerna kunde vi urskilja nagra karak-
taristika for hur de olika skolteamen varit samman-
satta som vacker nagra frigor omkring vilken bety-
delse sammansittningen kan fa for den legitimitet
de darmed har féatt bland kollegerna.

P4 en del skolor har ett antal personer med nira
anknytning till skolans ledning valts ut. Det kan d&
vara bitrddande rektor, specialpedagog/specialla-
rare, nidgon fran elevhilsoteamet och forsteldraren
eller annan personal med nira anknytning till led-
ningsfunktionen. I det har fallet blir skolans mandat
tydligt och legitimiteten kommer uppifran. For med-
arbetarna blir det patagligt att skolan arbetar efter
en inkluderande agenda och skolteamet har mandat
att vara styrande i det arbetet.

En annan sammansittning ar mer praktiknira och
deltagarna har da valts ut sa att olika professioner
blir representerade i teamet. De har sedan i sin tur
blivit representanter med uppgift att driva arbetet i
sin grupp. Urvalet har sett lite olika ut genom aren.
Pa en del skolor har rektorerna valt att knyta eldsja-
lar till teamet medan andra har valt att ha med ldra-
re som ocksa varit skeptiska. For ménga har det varit
viktigt att varje arbetslag haft en representant med.
Allt eftersom projektet pagatt har vi kunnat se en
svag trend att representanterna i hogre utstrackning
haft anknytning till &mneslagen &n till arbetslagen.
Detta hianger dd samman med dessa skolors fokus
pa undervisning och elevers kunskapsinhdmtande.

I den praktikndra anknytningen fick skolteamen
legitimitet nerifrdn genom att kollegornas idéer sa-
val som farhagor lyftes i relation till frigan om in-
kludering. Det visade sig har dndé att skolteamen
behovde ett tydligt mandat fran rektorn och skolled-
ningen. Detta kunde visa sig i att samtalet omkring
inkluderande larmiljoer fanns med pé agendan i all
verksamhet och att skolteamen i ménga olika sam-
manhang fick utrymme for att féra fram och tillsam-
mans med personalen utveckla fragor som berorde
inkludering.

I en del fall hade skolteamen varken fatt nagot
tydligt mandat uppifran eller nagon plats i organisa-
tionen utan fick sjdlva skapa legitimitet i forhallande
till sina arbetskamrater. Dessa team var tamligen
16st sammansatta och kunde besté av skolteam som
splittrats, av enstaka eldsjidlar som slagit sig sam-
man eller av natverk som tagit sig an att arbeta med
inkluderingsfragor. Aven om dessa team uttryckte
att de sag att de gjorde skillnad betriffande skolans
inkluderingsarbete, s fanns ockséd en frustration
over att inte kidnna skolledningens stod.

SKOLTEAMENS ROLLER

En av skolteamens roller har uttryckts i termer som
kan knytas till att vara kompetensutvecklande och
utbildande. De kan ha sett sig som en slags proces-



sare av begrepp dar de i olika sammanhang tillsam-
mans med sina kolleger lyft sddana for att ge inne-
border och mening i dem. Det kan exempelvis ha
handlat om att ge innebord i inkludering som grund
for skolans verksamhet eller att bryta ned begreppet
s att det blev anvandbart for att forsta och forklara
skeenden pa nya sitt. Ett exempel kunde vara att
forsta elevers beteenden utifrin larmiljons majlig-
het att skapa trygghet och ta bort anledningar som
kunde gora att eleverna upplevde oro eller radsla.

Skolteamen uttryckte sin roll som utbildande i
mening av att vara sprakror for inkludering. Den
information som skolteamen fatt vid de nationella
och regionala seminarierna inom projektet har de
fort vidare till sina kolleger pd gemensamma traf-
far, i arbetslagen eller kollega till kollega. Medlem-
marna i teamen har under seminarierna ocksa fatt
tips pa litteratur eller idéer frén kolleger ute i landet
som de fort vidare for diskussion i arbetslagen eller
amnesgrupperna. Genom detta har de velat utveck-
la verktyg eller som nédgon uttrycker det “finjustera
frekvenserna” for att kunna méta och ge alla elever
mojlighet till larande i gemenskap.

Skolteamen har ocksi sett sig vara viktiga for att
hantera den frustration som uppstétt bland manga
av kollegerna nir sarskilda undervisningsgrupper
har lagts ner eller nér larare kint sig overgivna och
ensamma i svara situationer. Rollen har dels handlat
om att mota den enskilde ldraren i den svéra situa-
tionen och dels om att arbeta for att organisera verk-
samheten si att det skapas stodjande strukturer for
lararna for att motverka otrygghet och riadsla. Ar-
betet i skolteamen framstar i intervjuerna som fyllt
av inneboende vandor eller konflikter och i skoltea-
mens roll ligger medlemmarna ddrmed mycket vikt
vid att utveckla strategier for att f& lararna med sig.
De menar att det kravs savidl mod som uthallighet i
denna striavan. Anstrangningen kan uttryckas som
att vara tvungen att "mala pa for att idén ska hallas
levande” och inte forsvinna i alla andra projekt, vir-
deringar och bedomningar som pagéar i skolan och
som att ”sti kvar, std fast” med association till en
bok som ménga list. Aven om de ofta ser sig som
inspiratorer handlar det ocksa om att vara padrivare
av utvecklingen, ndgot som kan uppfattas som ”slit-
samt” vilket sdrskilt framkommer i de fall dar stodet
fran skolledningen har varit svagt.

Det har pa skolorna fran borjan funnits motstand
i vissa lager mot inkludering savil som ord som idé.
Sjélva ordet inkludering var sd fyllt med meningar
som inte motsvarade den betydelse skolteamen
la i det. Nagra skolteam utvecklade en handlings-
strategi genom att exempelvis ga vigen via skolans
olika styrdokument sasom viardegrunden men ocksa
de allménna rad som Skolverket ger ut och dar ett
inkluderande budskap finns implicit i texterna. Idén
blev lattare att ta till sig for kollegerna nir skoltea-
men gav inkludering innebdrden av att alla elever
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skulle varderas lika, ha ratt till lika kvalificerad un-
dervisning, fd kanna delaktighet och gemenskap och
fa mojlighet att utvecklas tillsammans med andra
elever med olika bakgrund, olika erfarenheter och
kunskaper.

INNEBORD I INKLUDERING

Inkludering som begrepp diskuterades i de olika
skolteamen under de nationella och regionala semi-
narierna, i arbetsgrupper, med kritiska vinner och
i skolornas olika grupperingar. I slutintervjun med
skolteamen har vi fokuserat hur begreppet far me-
ning genom de olika viarden som laggs i det.

SOCIALA VARDEN

Inneborden i begreppet knyts ofta till sociala var-
den som ocksé ligger i viardegrunden och i demo-
kratibegreppet. Inkludering far da betydelse av en
kinsla av tillhorighet i gemenskapen, av att kinna
trygghet och tillit. Detta giller da savil elever som
personal pé skolan. Det har oftast funnits en ambi-
tion att fi med all personal pa skolan, personalen i
matbespisningen savil som vaktmaistare. Flera har
lyckats vil och all personal har visat intresse och en-
gagemang. En av orsakerna till att det inte lyckats
har i ett fall beskrivits som att inkluderingen kom
att handla mer om undervisningsfragor dn “att vara
i skolan-fragor”. Det kan ha gjort att personal, som
inte tillhorde lararkollektivet, tappade intresse.

Ett holistiskt synsitt och en tilltro till elevens eller
lararens forméga lyftes ocksé fram som ett vasentligt
viarde. Relationerna inom skolan fick har stor bety-
delse for hur inkluderande larmilj6er formades. Det
handlade sdvil om relationerna mellan larare och
elev som mellan elever, mellan larare eller mellan de
olika personalgrupperna pa skolan. Synséattet kunde
ocksé aterspegla sig i att forhallningssatt och bemo-
tande fick en framtriadande roll i implementeringen
av en inkluderande larmilj6. Det kunde gilla hur
eleverna var gentemot varandra men ocksd om hur
larare bemotte och hanterade elevers olikheter. Ett
viktigt virde var att varje elev skulle kunna uppfatta
sig som vardefull och fa sjalvfortroende i att vara
en som har formaga att lira, att fa en identitet som
larande subjekt i sitt eget liv.

Elevperspektivet framstod i intervjuerna som ett
viktigt viarde. Delaktigheten blev ndgot som maéste
bedomas utifrédn hur eleverna upplevde sig vara en
del av gruppen och hur de kinde sig uppskattade och
viarderade i sina kamraters 6gon och bland ldrarna.
For att sdkerstilla att skolteamen fick med elevernas
roster gjordes ofta enkéter och gruppintervjuer. Nar
resultatet av dessa diskuterades i lararlagen fick de
stort genomslag. Dock fanns ocksa exempel pa att



det insamlade materialet kunde bli liggande utan att
aterforas. I elevperspektivet lades ocksa vikt vid att
alla elever skulle kinna sédan trygghet att de vigade
l4ta sig horas och véigade ta plats. Skolteamen me-
nade att mycket kraft lades pa att skapa ett tilldtande
socialt klimat, vilket enligt ndgra skolor ocksé inne-
bar att ldra vissa elever ldgga band p4 sig sjdlva. Det
bendmndes som att “de hogljudda méste lara sig att
disciplinera sig”. I denna sjélvbehérskning lag ocksa
att uppmirksamma elever pa hur de reagerade pa
varandra s att inte himlande med 6gonen eller sma
subtila gester fick tysta kamraterna.

Samtidigt framholls ocksa ofta att dessa viarden
redan finns i skolans olika styrdokument och inte
minst i Skollagen och i Diskrimineringslagen som
ir tydlig med att alla, oavsett funktionsnedsittning,
ska fa tillgdng till samhaillets olika verksamheter.

DIDAKTIK OCH VARDEN

Andra viarden som skolteamen lyfte fram i inter-
vjun var viarden som kan kopplas till didaktik. Hur
undervisningen differentieras synliggoér saddana
varden. De sarskilda undervisningsgrupperna har
forsvunnit pa flera skolor, pa andra finns de kvar
men inga fler elever placeras dir och pa ytterliga-
re andra har de delvis behéllits. I skolteamen ut-
trycktes en uppfattning om att det funnits en tydlig
trend under projektet mot att differentiera under-
visningen snarare dn eleverna. Samtidigt kunde vi
se flexibilitet i differentieringen dir det var situa-
tionen som fick avgora vad som just da var bast for
den enskilde eleven. Skolteamen gav exempel pa
hur de kunde luckra upp klasserna och dela dem péa
olika sitt beroende pa vilket imnesomrade som av-
handlades, p4 kunskap om hur olika elever arbetar
tillsammans med uppgifter eller ibland pé basis av
hur vil eleverna har tagit till sig en kunskap eller
en uppgift. I de fall dir elever behovde fa extra stod
forsokte lararna att skapa en situation dir eleven
sjalv valde att fa hjalp for att undvika en kinsla av
att inte duga. Nar eleverna fick vilja sjdlva ansags
gruppen ocksa bli mer blandad d& det visade sig att
manga elever kunde kdnna en osdkerhet och garna
ville ha mer stod. Har uppgav skolteamen att det
blev mindre stigmatiserande att gd med dven om
de ofta maste "puffa” lite extra pa de elever som de
visste behdvde.

Ett viktigt didaktiskt virde som lades i inklude-
ringen handlade om att ha hoga forvantningar p&
elevens forméga och att fa majlighet att lara utifran
den niva dir eleven befinner sig. Didaktiken utfor-
mades for att motverka exkluderingens inverkningar
som d& uppfattas hinga samman med hur det av
tradition stallts lagre krav pa elever i de sarskilda
grupperna och hur dessa elever d& fatt en uppfatt-
ning om sig sjdlva som att inte duga i den vanliga
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klassen. Det blev da for lararna ett sétt att motverka
utanforskap inte bara i skolan utan ocksé i ett fram-
tidsperspektiv for eleven.

KUNSKAP OCH VARDEN

En del av virdena kunde kopplas till kunskapsin-
hamtning bade hos elever och hos liarare. Kompe-
tensutveckling for att mota elevers olika behov och
for att ha den dmneskompetens som behovs sigs
som viktigt for att kunna variera undervisningen sa
att alla elevers kunskapsinhdmtning kunde framjas.
Det blev ett viktigt virde att eleverna sjilva kidnde
delaktighet i sitt larande liksom att alla elever fick
undervisning av en larare med god kompetens i sitt
amne. P4 flera skolor hade man som en foljd av detta
synsitt borjat byta ut assistenter mot larare. Skol-
teamen motiverade detta med att det fanns en risk
att assistenterna fick ta for stort ansvar for elevernas
kunskapsinhdmtning trots att de inte hade nigon ut-
bildning for det.

Maluppfyllelsen 1ag i samtalen som en sjilvklar
grund for allt som skolan foretog sig. Darfor blev
det ocksa ett viktigt viarde i arbetet med en inklude-
rande larmilj6. Till detta kopplades ocksé ofta stu-
diero, ett begrepp som inte ar alldeles entydigt. For
lararna uppfattades det som att larmiljon ska vara
utformad och anpassad sé att inga elever blir stérda
i sin kunskapsinhdmtning, vilket da inte innebar att
det ska vara tyst. I stillet fick studiero mening av att
det skulle rada ett fokus pé larande, ett fokus som
inte fick storas av annat. En av skolorna fick kritik
fran Skolinspektionen efter att de gjort en enkét dar
om studiero. Nar ldrarna sedan intervju sina elever
visade det sig att elevernas uppfattning om studiero
hade en vidare innebord. Studieron innefattade da
ocksa om det hade hiant nadgot under rasten, om man
var oroligt for ndgonting eller om det hade varit st6-
kigt hemma pa morgonen, sddana faktorer som kun-
de inverka pa att eleverna sjilva inte kunde fa ro att
fokusera pa skolan. Dock kunde man i skolteamen
uppleva en konflikt mellan kravet pd maluppfyllelse
och de virden liararna lade i inkluderande 1armiljo.
Nar betygen fick alltfor stor makt 6ver skolans ar-
bete gick det ut over sjalvkianslan och kénslan av
att faktiskt kunna nagot hos de elever som inte fick
godkint betyg trots att de gjort stora framsteg pa det
individuella planet. Har blev den formativa bedom-
ningen en viktig motkraft.

MOTSTRIDIGA KANSLOR

I slutintervjun framkom ocksa rester av de negativa
eller skeptiska attityder som kunde visa sig under
FoU-programmets forsta tid. Motstandet lyftes fram
som motstridiga kanslor och riktade sig frimst mot



att inkludering blivit en retorik som ingen egentli-
gen kunde opponera sig emot och som upplevdes
ha blivit en principsak. Vidare har inkluderingspro-
jektet av ndgra medlemmar tolkats som att alla ska
tanka lika, nagot som da har uppfattats som att un-
dertrycka andra asikter vilket darmed kan ha strypt
diskussionerna. Asikter som oro for att kanske inte
alla elever mér bra i projektet har darfor kints svart
att fora fram.

STOD TILL SKOLTEAMEN GENOM
PROGRAMMET

Genomgéende sedan FoU-programmet initierades
har skolteamen erbjudits eller pa egen hand sokt
stod for sitt arbete. I intervjuerna kan tre Gvergri-
pande teman urskiljas utifrdn det stod som skol-
teamen fatt i programmet; Ett tema som behandlar
skolteamets relationer till olika lednings- och styr-
funktioner inom kommunen, det andra temat be-
handlar det stod som sokts externt av skolteamen
och ett tredje tema som belyser skolteamens relation
till de lokala elevhélsoteamen (EHT) vilka fungerat
mer eller mindre stédjande i forhallande till hur pro-
grammet utvecklats 6ver tid.

RELATIONER TILL LEDNINGEN

I intervjuerna med skolteamen diskuterades stodet
som de fatt frdn den egna skolforvaltningen genom
forvaltningschefen eller ndgon med motsvarande
funktion och skolans rektor samt fran inkluderings-
koordinatorn. I négra fall har samma person haft
funktionen som bade forvaltningschef och inklude-
ringskoordinator.

Inom temat kan tva kategorier urskiljas genom de
skolteam som berittar att de fatt stod inom kom-
munen fran bade skolférvaltningen och/eller inklu-
deringskoordinatorn och att stodet haft betydelse
for arbetet pa en praktiknara niva. En andra kate-
gori har identifierats genom de skolteam som haft
en onskan om ett mer omfattande stod och storre
engagemang frén ledningen i kommunen.

I den forsta kategorin ger skolteamen uttryck for
till exempel att forvaltningschefen har stéttat oss
helt och fullt och att forvaltningschefen “ar med pa
taget och jobbar mot politikerna”. I intervjuerna re-
laterar ocksa skolteamen till rektorns engagemang
och flera uttrycker det betydelsefulla i att “ha en rek-
tor som stér fast och star kvar”. Kontinuiteten som
en rektor som funnits med och engagerats sig genom
hela FoU-programmt beskrivs som ett betydelsefullt
stod fran flera skolteam. Nagra skolteam poéngterar
ocksa att det varit viktigt att det inom kommunen
funnits en overgripande idé som stott projektets
grundldaggande idé och att det inom kommunen ut-
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arbetats en strategi for utveckling av utbildningen i
en inkluderande riktning.

I den andra kategorin, vilken kan betraktas som
en motbild till den foregdende, framkommer 6nsk-
ningar om ett storre och mer medvetet engage-
mang fran ledningen i kommunen. I intervjuerna
definieras ledning pé olika sitt, men den samlade
bilden ir att "ledning” kan innebidra funktioner pa
olika nivaer och omfatta den politiska nivan, men
dven forvaltning och den mer lokala skolledningen
i form av rektor. Det finns skolteam som i inter-
vjuerna, mot bakgrund av det arbete som lagts ned
inom projektet, ger uttryck for att "vi kdnner inte till
kommunens plan”. Ett annat skolteam uttrycker att
”det finns ingen agenda fran ndimnd och forvaltning”
samt att "de 6nskar mer forankring fran ledning och
politik”. P& den mer lokala skolnivan uttrycker vissa
skolteam att de haft problem med byte av rektor vil-
ket gjort att de fatt borja om igen, vilket beskrivs
som problematiskt.

Det framkommer genom skolteamens berittelser
att det funnits mycket varierande forvantningar pa
inkluderingskoordinatorerna. Inkluderingskoordi-
natorerna har av vissa skolteam betraktats som ett
pedagogiskt stod som haft betydelse for och varit
engagerad i den mer praktiknira nivin. Andra skol-
team har betraktat funktionen mer som administra-
tiv och att inkluderingskoordinatorn mer hade en
sammankallande funktion och dven var ett stod vid
till exempel bokning av resor m.m. i samband med
de regionala seminarierna. I nigot enstaka fall har
inkluderingskoordinatorn varit helt okind for skol-
teamet. En utvecklad beskrivning av koordinatorer-
nas arbete inom projektet finns i Lutzs delstudie i
denna rapport.

EXTERNT STOD

Det externa stodet som sokts av skolteamen har va-
rierat bade till form och omfattning. En del av stod-
funktionerna har sokts specifikt fér skolans deltagan-
de i Ifous-programmet, till exempel genom SPSM:s
tillganglighetsmodell*°, externa utvarderingsforetag,
Skolinspektionens material — vilka utgjort ett stod
till exempel for att gora en kartldggning av den egna
verksamheten och identifiera utvecklingsomréden.
Andra externa stodfunktioner har utgjorts av stat-
liga kompetensutvecklingsinsatser i form av till ex-
empel spraklyftet och mattelyftet genom Skolverket.
Men &ven privata aktorer till exempel for meritering
av forsteldrare utrycks ha varit ett stod i arbetet med
projektet. Skolteamen relaterar dven till arbetet med

10 http://www.spsm.se/sv/Stod-i-skolan/Tillganglighet/Tillganglighets-

modell/



kvalitetssdakring inom kommunen som ett stéd for
projektet. Vad som varit sarskilt betydelsefullt &r nar
Ifous-programmet inkorporerats i det systematiska
kvalitetsarbetet och att viarden frén projektet blivit
till prioriterade malomraden for hela utbildnings-
verksamheten inom en kommun. Det finns dven
skolteam som lyfter fram samarbete med social-
tjansten — och i nigot fall med en familjeterapeut
— samt att man nyttjat handledningsresurser som
funnits att tillgd inom kommunen.

RELATIONEN TILL ELEVHALSOTEAMET (EHT)

Kopplingen mellan skolteamen och skolornas elev-
hilsoteam &r i allménhet sjalvklara da, det i de
flesta fall funnits personer som ingatt i bada kon-
stellationerna. I de flesta skolteamen har rektor
och specialpedagog/specialldrare ingatt, vilka dven
ingér i elevhilsoteamen. Men det finns dven exem-
pel over skolpsykologer och kuratorer som ingétt i
skolteamen, dven om det inte ar lika vanligt fore-
kommande.

I arbetet med Ifous-programmet uttrycker flera
skolteam att elevhilsoteamet utgjort ett stod i pro-
cessen att utveckla en mer inkluderande skolmiljo
och att utvecklingen dven bidragit till att elevhélsan
utvecklat sina arbetsformer. Det framkommer ex-
empel fran skolteamen som séger "att EHT har blivit
mer medvetna” och att "EHT har ett inkluderande
perspektiv i sin handledning” vilket varit ett stod for
skolteamen i deras stravan. Mer konkret beskrivs till
exempel att EHT skapat en “stodtrappa” vilket bi-
dragit till utveckling av att mer extra anpassningar
gors, nagot skolteam berattar om att "EHT:s arbete
har blivit mer transparent” och dven att EHT:s in-
riktning pa arbetet i viss mén dndrat karaktir ge-
nom att "de har en 6ppen konsultationstid” fér skol-
personal i anslutning till sina méten.

Men det finns ocksa berittelser om problem med
EHT eftersom delar av elevhilsan inte ingér i skolans
personal utan tillhor externa aktorer och att det inte
funnits nagot fungerande EHT men att det numera
ir "under uppbyggnad”. En utvecklad beskrivning
av ett elevhilsoteams arbete inom projektet finns i
Ohmans delstudie i denna rapport.

KRITISKA VANNER

Med avsikt att stodja inkluderingsarbetet pa sko-
lorna startades under projektets gang ett samarbete
mellan de olika skolteamen som innebar att de be-
sokte varandras undervisningspraktik for att vara
varandras kritiska vanner. De kritiska vinnerna gavs
dven mojlighet att traffas under de regionala semi-
narierna. Infér dessa seminarier hade dven Ifous
givit de kritiska vinnerna uppgifter att arbeta med.
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Besoken hos de kritiska vinnerna upplevdes i
flera av skolteamen som positiva. Emellertid fram-
kom det i slutintervjuerna att skolteamen sag olika
péa samarbetet med de kritiska vinnerna. En mgj-
lighet som lyftes fram var att anvénda sina kritiska
vanner for att utveckla sin undervisningspraktik. Ett
skolteam lyfte fram triaffarna med de kritiska van-
nerna som det som varit mest givande under hela
projektet. Det framkom ocksé i intervjuerna att un-
der klassrumsbestken var det mojligt att se goda
undervisningsexempel, vilket gjorde att enskilda
larare kunde lyftas. Att fi syn pa sin egen och an-
dras undervisningspraktik sdgs ocksd som positivt
och utvecklande. “Att de kommer in och ser med an-
dra 6gon.” Daremot kunde det ibland vara svart att
formedla det man fick syn pa under klassrumsbeso-
ken. Diskussionerna hamnade ofta pa ett ytligt plan
och det upplevdes som svért att utifrdin dem finna
vagar att utveckla sin undervisningspraktik. Andra
upplevelser var att det gavs mycket “"input” under
besoken, vilket da kunde sédgas ge goda mojligheter
att utveckla den egna praktiken.

Andra menade att det besokarna formedlade av
vad de upplevt i klassrummen kunde blir en hjilp
vid exempelvis malformulering nér lektioner plane-
rats. De triffar de kritiska vinnerna haft under de
regionala seminarierna har emellertid ibland upp-
levts som mer positiva dn skolbesdken. En anled-
ning till detta uppgavs vara att de uppgifter som
Ifous tillhandaholl upplevdes som bra och att det
under traffarna ocksé gavs tid till diskussioner.

Det gavs i samtalen med skolteamen uttryck for
att samarbetet gav dem en fordjupad forstaelse av
att &ven mota elever som de sjélva inte hade niagon
erfarenhet av. Det har varit spannande, menade de,
att fi se en annan skola och dess undervisningsprak-
tik. Det framholls dven att besoken givit mer dn for-
vantat och att de egna framstegen blev tydliga bade
genom att studera andra och genom att bli studerad
av andra. Besoken har i nigra skolteam fungerat
som en igangsittare da det infor besoken kravdes
en planering och ett aktivt gérande. Ibland har det
trots att viljan funnits dndé runnit ut i sanden. Det
har dé oftast handlat om att tiden for att forbereda
inte funnits, att det varit for langt att resa eller att
ens Onskemal och férvantningar pa vad man ville se
eller diskutera inte hade natt fram.

HINDER

I samtalen framkom &ven en annan bild av samar-
betet mellan de kritiska vinnerna dar det uttrycks
att det inte riktigt har "klickat” eller att nagot av
skolteamen inte har anammat samarbetet med sina
kritiska vinner. En annan upplevelse var att vigen
fortfarande var 1ang innan undervisningspraktiken
kunde ses som inkluderande. Ibland har dven det



geografiska avstindet utgjort ett hinder da resorna
har tagit 1ang tid.

I slutintervjuerna gavs dven uttryck for att vissa
av besoken upplevts som en besvikelse da de inte i
forviag varit planerade, ndgot som av flera av skol-
teamen upplevts som att de sjilva gett mer dn vad
de fatt tillbaka. Styrningen fran skolan som besoktes
kunde ibland upplevas som alltfor strikt, vilket har
verkat hindrande for nigra skolteam vad galler ut-
vecklande av exempelvis lektionsuppligg.

Sammanfattningsvis framtrader dock en Gvervi-
gande positiv bild av hur de kritiska vinnerna kun-
nat bidra till att utveckla inkluderande larmiljoer.

TECKEN PA ATT SKOLAN ARBETAR I EN
INKLUDERANDE RIKTNING

Redan frén borjan av projektet i dess kartlaggnings-
fas under ar 1 introducerades tanken att fokusera
konkreta tecken som visar att respektive skola ar
pé vdg mot en inkluderande larmilj6. I slutinter-
vjuerna med skolteamen stilldes ater fragor kring
vilka tecken de kunde se pé att skolan var pa viag mot
malen. I analysen av intervjumaterialet framtriader
ett antal mojliga teman namligen sprakbruk, organi-
sering, 6kad medvetenhet och analys, didaktik samt
elevrelationer.

SPRAKBRUK

Flera skolteam beskriver det som att det nu finns ett
forandrat och levande sprakbruk som anviands bland
kollegorna nir det giller projektet. Nagon uttrycker
det som att inkluderingsbegreppet nu forstis pa “en
hogre niva”. Skolteamen méter har andra beskriv-
ningar av eleverna dn de som varit rddande tidigare.
Det pratas om larmiljGer istdllet for att huvudsakli-
gen tala om eleverna och deras individuella brister.
”Vi hor inte langre att den eleven inte ska vara kvar
har”. Istillet for uttalanden som “jag klarar inte den
har eleven” ar det vanligare att pedagoger siger:
“Hur ska jag gora for att hjdlpa den har eleven?” Li-
kasé finns pd nagon skola deviser som ”orittvist ar
rattvist men lika ar aldrig rattvist”, och "vem vill ha
en skarm?” istillet for "du ska ha en skdrm” samti-
digt som det diskuteras utifran “det som ar bra for
alla elever.”

ORGANISERING

Det ir inte endast talet om larmiljon och eleverna
som finns med i skolteamens beskrivningar av teck-
en som visar att skolorna ar pd vig mot maélet att
skapa inkluderande larmiljéer. Det handlar ocksa
om konkret organisering av verksamheten. P4 flera
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stillen beskrivs det som att man tar hem barn frén
sma skolenheter och behandlingshem i andra kom-
muner men ocksé att de smé grupper som finns inte
fylls pd i samma utstrackning som tidigare. Riktigt
handfast kan deltagande i projektet visa sig i att man
pa nagon skola sidger att ombyggnaden av skolan
inte hade sett ut som den gor ifall de inte varit med
i projektet. Arbete med regler och rutiner har lett till
att alla vet vad som géller och rasternas organisering
och innehall har utvecklats mot storre vuxennarvaro
och medveten satsning pa fritids- och lekpedagogik.
Elevhilsoteam och andra stodfunktionen kan se
tecken pa att nagot sker i ritt riktning genom att
det blir farre “akututryckningar”.

OKAD MEDVETENHET OCH ANALYS AV
PEDAGOGISKA OCH DIDAKTISKA FRAGOR

Ett tema i skolteamsintervjuerna som framtriader
klart dr den 6kade medvetenhet de ser hos skolans
personal och en riktning mot att man “tinker in-
kluderande.” Det forekommer alltfler pedagogiska
diskussioner i ett klimat som “0ppnat upp” for att
vilja ta del av kollegabesok, att inte véja for handled-
ning utan snarare be om sidan, ibland genom ”speg-
ling” dar man far folja en kollegas sitt att agera i en
situation som man sjélv finner bekymmersam. Det
beskrivs i nagot fall som att viga "bli av med mas-
ken” och ett behov av att soka st6d hos varandra. Det
analytiska arbetet i pedagogiska/didaktiska sam-
manhang visar sig i samtal om och insatser for 6kad
likvardighet och ett engagemang i att alla elever nar
maélen. Firre elever skickas ivdag och andra drenden
kommer upp i elevhilsoteamet dé larare 16ser fler
”saker” i klassrummet. Genom att forkovrar sig i
litteratur och analysera olika foreteelser diskuteras
svérigheter sdsom den att méta "mjuka varden” men
det finns ocksa exempel pa att skolor tagit itu med
att undersoka samband mellan meritviarden och
elevernas bakgrundsfaktorer. Ndgon skola har i sina
analyser kunnat se att de elever som fétt stod av sina
klasslarare i ett inkluderande sammanhang i arskurs
3 klarar nationella proven béttre.

DIDAKTISKA PROCESSER

Centralt i tecknen pa att vara pa viag mot inklude-
rande larmiljoer ar de didaktiska aspekterna. Under
detta tema ser vi att undervisningen beskrivs som
mer strukturerad och det uppstar nya strukturer och
scheman med varierande gruppsammanséattningar
och gruppstorlekar men ocksad mer utvecklad didak-
tik i form av varierade genomgangar med hjalp av
bildstod, muntlig formedling och annan flexibilitet
i undervisningen. Dubbelbemanning eller att jobba
tva och tva beskrivs som en viktig mojliggérande



faktor men ocksa att fa mer tid till planering och
som ndgon sdger att Amnesgrupper far utrymme for
att ”grotta ner sig” i kursplanerna. Vidare framstar
i materialet ett okat intresse for andrasprakselever
mer generellt i lirarkaren. Klassldrare tar sig tid att
ge den “extra sekunden” som exempelvis laxldsning
och annan individuell undervisning efter skoltid och
det kan dven beskrivas mer allmént som att ge alla
“larverktyg” och att se det i relation till hur man
tolkar flexibilitet i anpassningar genom att ga frin
kompensatoriska hjalpmedel till larverktyg. Arbetet
med att ge alla larverktyg giller bidde elever som
befinner sig i svarigheter och de som behover extra
utmaningar i sitt lirande. Andra teman i beskriv-
ningen av tecken pa att vara pa ratt spar ar att det
sker mer samplanering, mer proaktivt arbete men
ocksé stod utanfor skolan sdsom genom skoldatatek.
Att utveckla bedomarkompetens ses ocksd som ett
tecken pé véagen och det talas om "bedomarskolor”
och i nagot fall har dven elever involverats i arbetet
genom att de fatt bedoma anonyma uppgifter. Att
samla olika insatser under ett paraply 16per som en
rod trdd genom beskrivningen av projektet.

ELEVRELATIONER

De tecken skolteamen beskriver i intervjuerna
och som ror eleverna och deras relationer handlar
mycket om trygghet men ocksé om att se att bar-
nen dr oppnare, att de klarar att méta foranderliga
forutsdttningar och att acceptera olikheter. I vissa
fall dar skolan tagit emot ett stort antal nyanldnda
elever eller i andra fall dir skolan férandrats kan en
okad medvetenhet iakttas hos eleverna om hur man
ska vara mot varandra. Trots begransade utrymmen
sker forflyttningar stillsamt och eleverna samsas om
det utrymme som finns. Det finns inte ldngre nigot
“tufft ging”. Overhuvudtaget ser manga av skoltea-
men exempel pa en okad trivsel hos eleverna. Na-
got skolteam beskriver det i termer av att "vi ser ett
lugn”.

PROCESSER UNDER DELPROJEKTET

Under intervjun ombads skolteamets medlemmar
att blicka tillbaka och beritta om och hur fokus for-
andrats under projektets gdng. Resultaten redovisar
vi hir under tva rubriker ddr den ena behandlar hur
skolteamen ser p& den process som startades och
vad som sedan skedde medan den andra lyfter fram
de perspektivforskjutningar som upplevts ha skett.
Utgéangsléget i skolorna sag vildigt olika ut nir
projektet startade. Négra skolor var igdng med in-
kluderingsprojekt sedan tidigare men menade att de
fick en extra skjuts nir de kom med i Ifous FoU-pro-
gram. I andra kommuner var inkluderingsbegreppet
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tdmligen oként och vickte blandade kanslor. I nagra
kommuner hade skolledningen pa forvaltningsniva
tagit beslut om att lagga ner eller kraftigt minska
andelen mer eller mindre permanenta grupper for
elever i behov av sérskilt stod. Denna atgiard upp-
levdes som drastisk och det skapade kaos pé sko-
lan och bland foraldrarna. Samtidigt som det kunde
upplevas som negativt och ”superjobbigt”, s fram-
kom ocksa asikter om att “det satte saker pa plats”
och blev en utgdngspunkt for den process som sedan
startade. Aven om fokus dirigenom riktades mot
den fysiska placeringen mer dn mot elevers kinsla
av delaktighet och gemenskap s& upplevdes det d&
tydligt vad det handlade om, dvs. att ingen skulle
kidnna sig utanfor. Darifran utvecklades diskussio-
nen fran en rumslig betydelse av begreppet till att
mer handla om hur undervisningen, den fysiska mil-
jon pa skolan och i klassrummet, skapandet av en
accepterande klasskultur m.m. kunde friamja laran-
det for olika elever eller grupper av elever.

Genom de langa diskussionerna, inte minst ef-
ter forelasningarna pa de nationella och regionala
seminarierna, startade saledes en process som flyt-
tade fokus fran “geografi till hur inkludering kan
ske i undervisning och i pedagogiken”. I de skolor
som tidigare haft manga sirskilda grupper menade
skolteamen att det skapades en frustration béde hos
dem sjilva och bland 6vrig personal. Men fran att ha
sett nedldggningen av de sirskilda undervisnings-
grupperna som en “quick fix” med krav pa lararna
att kunna hantera alla elever kom insikten om att
det var en lang process att skapa de stodjande struk-
turer och den trygghet och kompetens som liararna
behovde for att se mojligheterna i forandringen.
Forandringsarbetet gick fran synen pé inkludering
som ideologi till att forstd vad det innebar nér idén
skulle omsittas i verksamheten. Implementeringen
byggde pa de diskussioner som borjade i skolteamen
och spreds till arbetslagen eller amnesgrupperna.
Uppdraget att skapa inkluderande ldrmiljoer gick
enligt skolteamen fran “att vara luddigt till att bli
mer fast och konkret”. Det resulterade i smaprojekt
sésom forandringar i rastverksamheten, utbildning-
ar savil om elevers olika svarigheter som om d&mnes-
kompetens eller coaching dar specialpedagoger och
speciallarare tillsammans med forsteldrarna tog ett
stort ansvar. S& smaningom forandrades ocksa verk-
samheten sé att den majliggjorde samplanering och
samundervisning dar pedagogiska diskussioner fick
en allt mer framtradande roll. Dessa férdandringar
byggde pa sévil omprioriteringar som pé andrade
tjanstefordelningar.

Under processen kunde skolteamen uppleva en
forandrad instillning i diskussionerna fran frustra-
tion till samtal om mgjliga 16sningar. Problematiken
har diaremot upplevts handla om att uppratthélla
projektets idéer i en skolvirld som stidndigt drabbas
av yttre forandringar och krav.



Den tydligaste framgdngen som skolteamen
mairkt, under de tre ar projektet pagatt, var det per-
spektivskifte som framkom i sévél ord som hand-
ling. Det uttrycks framst som en process “fran ideo-
logi till handlingsinriktat”. Fran att inkludering har
setts som en nymodighet och trend har det i lararnas
samtal blivit en sjdlvklarhet att ta hansyn till men
har ocksé i allt hogre grad kopplats till skolornas
arbete med virdegrunden, med dmnesdidaktik och
med skolans hela milj6. Samtidigt har inkludering
under implementeringen fétt en forskjuten betydel-
se fran fokus pa delaktighet for enstaka elever med
uttalade svarigheter till att handla om att skapa en
god larmiljo for alla barn och unga oavsett tillkorta-
kommanden eller behov av utmaningar.

Forandringen av fokus péd larmiljon har ocksé
medfort en forandring i tolkningen av sddant som
elevers beteenden. Fokus har forskjutits fran nagot
som ligger pé eleven till diskussion omkring vad i
skolans milj6 som riskerar skapa sddana kanslor
eller oro hos eleven att det resulterar i icke 6nsk-
varda beteenden. Denna perspektivforskjutning har
ocksa gillt lararna. I stéllet for att fokusera larares
tillkortakommanden har fokus forskjutits till en
diskussion om vilka stodjande atgirder skolan kan
vidta i form av vidareutbildning och handledning.
Det allminna synséttet pd lararen som orsaken till
elevers misslyckanden vindes till att se ldraren som
kompetent och professionell. Detta synsitt fick ut-
gora grunden for att ge lararna utrymme och moj-
lighet att i arbets- och &mneslagen mer an tidigare
ta till vara de gemensamma erfarenheterna och
kunskaperna och utveckla dem i relation till under-
visningen. Méanga av de svarigheter som speciallara-
ren tidigare pa egen hand fétt ta hand om i externa
grupper kunde hanteras av ldrarna i klasserna med
stod fran hela kollegiet. Larararbetet har under pro-
jektets gang enligt skolteamen uppfattats allt min-
dre som ett ensamarbete. I den rorlighet som har
uppstatt nar larare samverkar i olika konstellationer
har det skapats en samhorighet som ger trygghet.
Grundforutsittningen for att lyckas med detta har
varit en forskjutning i rektorns prioriteringar som
pé flera skolor gett tidsméssigt utrymme for lararna
att traffas och diskutera pedagogiska fragor, sam-
planera och tillsammans utvirdera sin undervisning
i relation till alla elevers mojligheter att utvecklas
optimalt.

Skolans kultur blev ocksé i flera skolor foremal for
en granskning i relation till hela samhallet och som
en deltagare drastiskt uttryckte det “Hela kulturen
har vdnts upp och ner och dr nu rdttvdand”. Det be-
hovdes en ordentlig omskakning for att skolans kul-
tur skulle férandras sa att larmiljon blev tillganglig
for alla elever.

En synpunkt pa perspektivskifte som framkom var
att blicken hade vints utét under projektets gang.
Det uttrycktes som “fran att vara hemmablind” till
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att bli medveten om skolan som en del i samhéllet.
Négra av de skolor som kom igdng tidigt under pro-
jektet satte in verksamheten i ett storre samhalleligt
sammanhang och lyfte fram att deras perspektiv
forskjutits fran skolan och lararna till hela skolvarl-
den dér inte minst politiker och tjanstemén pa for-
valtningsnivan uppfattades ha bristande kompetens.
For att verkligen lyckas med att skapa inkluderande
larmiljéer, menade de, kravs ett systemskifte.

DISKUSSION

Syftet med den avslutande intervjun var att samman-
fatta de processer och inneborder som skolteamen
lyfte fram i en tillbakablick 6ver FoU-programmet
over tid. Ett overgripande resultat ar att skolorna
som ingatt i projektet menar sig ha utvecklat den
pedagogiska praktiken i en inkluderande riktning.
Detta synliggors framst genom olika perspektivskif-
ten samt en 6kad medvetenhet om behovet av att
analysera den egna verksamheten pa olika nivéer
och med fokus pa larmiljon. Genom analysen har
foljande perspektivskiften framtritt som centrala for
skolornas utveckling av inkluderande larmiljéer:

1)
2)

Frén ideologi till konkret implementering
Frén fastlasning i sammanhallna grupper till
flexibla 16sningar

Frén lararen som problembirare till kollegial
professionalism

Fréan eleven som problembirare till analys av
svarigheter pa flera nivaer

3)

4)

PERSPEKTIVSKIFTEN FRAN IDEOLOGI
TILL KONKRET IMPLEMENTERING

De skolor och skolteam som vi mott befinner sig
i ett spanningsfilt mellan kulturer av varierande
slag. I var tolkning av skiftet fran ideologi till kon-
kret implementering utgar vi fran att ideologin inte
forsvinner i ett skifte fran ett tillstand till ett annat.
Den finns dar hela tiden och under processernas
gang utforskar skolteamens medlemmar och deras
kollegor gemensamma och delade varderingar och
ger mening at vardegrunden i en férhandlings- och
omforhandlingsprocess. McMaster (2015) ser det
som olika lager; ett dar omedvetna och forgivettag-
na forestillningar, varderingar, tankar och kanslor
finns och ett mellanlager av erkidnda eller 6verens-
komna virden i det som samhaillet uttrycker som
vigledande virdegrund. Oversta lagret i den triangel
som representerar skolkulturer innehéller artefakter
och praktik, det vi kan se och iaktta (ibid). Den dju-
paste nivén ar enligt McMaster inte en isolerad zon
utan snarare en dynamisk niva, fylld med individer
som uttrycker kdarnviarden pa sitt eget satt. Det kan



uppsta spanning da virden vaxer fram och medlem-
marna i en grupp borjar ifrdgaséitta och undersoka
de underliggande antaganden som formar gemen-
skapen.

Det som i vara studier bendmns fran ideologi
till konkret implementering kan stillas i relief mot
McMasters beskrivning av hur skolan i hans studie
anvande Index of inclusion (2013) for att foriandra
verksamheten i inkluderande riktning. Under for-
andringsprocessen dndrades forvintningarna alltef-
tersom medlemmarna i skolgemenskapen blev mer
och mer medvetna om relationen mellan virde-
ringar och praktik/praxis. Detta ar ett resultat som
staimmer med de erfarenheter vi gjort i var studie.

Utifran de berittelser som vi fatt ta del av i skol-
teamsintervjuer och annan dokumentation har det
under de tre ar som programmet pagatt skett skiften
i perspektiv pa arbetet med inkluderande larmiljéer.
Ett av dessa skiften kan beskrivas i termer av fran
“quick fix” till medveten process”. Frén att ha setts
som ett projekt dar skolteamen av kollegor kunde
fa ta del av farhagor eller forestidllningar om att det
fanns enkla 16sningar av mer endimensionell ome-
delbar karaktar, det som ibland beskrivs som just
“quick fix”. Det som hir beskrivs handlar mer om
att fordjupa och problematisera nagot som till en
borjan kan synas enkelt och okomplicerat. I vart
material framtrider det som av Blossing (2003)
bendmns som “samarbetets mosaik” (s.46). Andra
forskare beskriver de processer som pagar i larares
arbete med inkluderande undervisning som att det
handlar om att bli en annan larare nir de under-
soker larares erfarenhet av inkluderande undervis-
ning och rapporterar liknande resultat. Det innebér
att larares fragor skiftade fran ”vad ar fel med detta
barn?” till att reflektera 6ver "vad dr nodvandigt for
att detta barn ska kunna delta i var grupp?” (Van de
Putte & de Schauwer, 2013). Detta perspektivskifte
handlar om att gi fran forstielsen av skillnad som
kategorisk till att betrakta olikhet som kontinuerlig.
Van de Putte och de Schauwer (ibid) rapporterar
att begreppet “inkludering” ibland blir ett “infekte-
rat” ord som mobiliserar en hel del motstand. De
fokuserar i sin studie pa inkludering som ett ansvar
hos den “vanliga” skolan (”general eduacation”) och
lararna dar att skapa mojligheter for varje barn att
bli en del av gruppen. Lirarens roll blir mer an att
erkdnna olikheter, ndmligen att spela en aktiv roll i
att hantera olikheter i klassen men de konstaterar
ocksa att lararnas rost sillan hors. Forskarna hin-
visar i sin definition av inkludering till Giangrecos
(2006) definition eftersom den giller alla elever,
inte bara dem med funktionsnedséttningar eller de
som befinner sig i svarigheter. Van de Putte och de
Schauwer (2013) genomforde sitt projekt bland an-
nat genom att coacha inkluderingsteam. De samlade
pa goda berittelser vilket inte beh6vde innebira att
allt var frid och frgjd. I studien genomgick lararna
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faser dd de hamnade djupt in i forlorade illusioner,
tvivel, rddsla och frustration. Sammanfattningsvis
visade forskarna, pd samma satt som framkommer i
var studie, att reflektion 6ver klassrumspraktiken ar
vardefull niar den genomfors tillsammans med andra
medlemmar av ett team.

I studien framtrader perspektivskiftet frén tanken
pa att det finns en enkel 16sning som snabbt kan im-
plementeras genom en uppifran bestimd nedlagg-
ning av sma grupper till att som skolteam organisera
kompetensutveckling och utbildande inslag i skolans
vardag. Det visar sig i att tillsammans med kollegor
ge innebord och mening at begreppen, att kunna se
komplexiteten i inkludering som nigot som ror alla
elever, dven dem som behdver storre utmaningar
i sitt larande. I denna roll och detta ansvar kravs
mod och uthéllighet men ocksa en héjd medveten-
het, ndgot som de forelasningar och samtal som
skolteamens medlemmar fatt ta del av i programmet
bidragit till. Ett perspektiv som finns med i bilden
ar tilltron till bade elevers och kollegors forméga
att méta de olikheter som naturligt finns i skolmil-
jon och att bygga didaktiska handlingssatt som ar
flexibla och inte lasta i en bestimd och oforander-
lig position. I arbetet med perspektivskiften fram-
trader i skolteamens berattelser en utvecklad insikt
om komplexiteten och helheten i skolans kvalitets-
arbete. En starkt bidragande faktor i utvecklingen
av Oppna perspektiv pd den egna verksamheten och
variationen av elever, ar enligt skolteamen utbytet
med kritiska vinner, forutsatt att dessa var vil ge-
nomténkta. Som tidigare beskrivits avspeglar det sig
bland annat i ett fordndrat sprakbruk om elever i
svarigheter och i en fordjupad forstaelse och pro-
blematisering av begreppet inkludering. Det handlar
dven om det som i borjan var i fokus namligen att
elever som gatt i sarskilda grupper (pa skolor langt
frdn hemskolan) fick mgjlighet att gi i hemskolan
och att sma grupper pd den egna skolan inte fylldes
pa i samma utstrackning. En annan linje i perspek-
tivskiftet fran enkla 16sningar till medveten process
ar enligt skolteamen férekomsten av alltfler pedago-
giska diskussioner och kollegabesok.

Holmdahl (2013) framhéller, med hanvisning till
Berg och Scherp (2003), att flera perspektiv pa sko-
lutveckling hanvisar till demokratiska och humanis-
tiska ideal, social forbattring och tankar om att fran
ett bottom-up perspektiv uppticka och erdvra det
“frirum” i skolutvecklingsprocesser som annars ris-
kerar att forbli dolt. Runesdotter och Warvik (2013)
pekar pa vikten av att utgd fram ett underifranper-
spektiv for att studera fragor om omstrukturering
och dess implikationer i skolans inre organisation
och pedagogers arbete. Aven om utbildningsrefor-
mer grundas i politiska beslut sa ar det i stor ut-
strackning lararna som forviantas forverkliga in-
tentionerna. Ocksa i var studie kan vi se hur ett
top-down-perspektiv i form av forvaltningsledarnas



beslut mot slutet av projekttiden i samtalen med
skolteamen framtrader som néagot lararna sjilv-
standigt forverkligar genom det vardagliga klass-
rumsarbetet. Runesdotter och Warvik (2013) menar
att reformintentioner pa olika sdtt kan omformas
av larare si att de kan anvindas i de unika sam-
manhangen som utgor lararnas dagliga undervis-
ningspraktik. I var studie exemplifieras detta bland
annat i hur skolteamen &r sammansatta. Urvalet
av medlemmar péverkade mandat och legitimitet
for skolteamen beroende bland annat p& hur nira
ledningen dess medlemmar befann sig men ocksa
pa hur ledningen gav dem mandat och legitimitet.
Mandat fran kollegor har framtritt i just det prak-
tikndra dagliga arbetet. I vissa fall har det inneburit
att kollegor deltar pa sin fritid i pedagogiska caféer
och liknande aktiviteter anordnade av skolteamen.
Det som skolteamen sedan hade att hantera kunde
rora sig om kollegors oro och frustration och ibland
kinsla av 6vergivenhet niar smé undervisningsgrup-
per lades ned. I deras manga ganger krivande upp-
gifter efterfrigade skolteamen st6d fran forvaltning
och inkluderingskoordinator. Sddant stod var avgo-
rande for det praktiknira arbetet men ocksa for att
kunna luta sig mot en 6vergripande kommunpolicy
som stod for projektet. Om inte en sddan overgri-
pande idé fanns eller om det stindigt varit byte av
rektorer blev det svart att Gversétta top-down per-
spektiv till praktiknira och kollegialt inflytande. An-
dra aktorer och professioner sdsom socialtjanst och
elevhilsoteam beskrivs som viktiga partners for att
kunna iscensitta inkluderande larmiljoer i skolans
vardag. Det didaktiska arbetet framstar som centralt
for att kunna forverkliga idén om kunskapsmaissig
inkludering for alla elever. Eleverna och deras rela-
tioner beskrivs i flera av intervjuerna péa ett konkret
plan genom att lararna kunnat iaktta ett storre lugn
och en mer utbredd acceptans for olikheter. Hur de
vuxna kan ta in elevernas perspektiv och tillgodose
deras delaktighet hamnar i centrum for skolteamens
berittelser om perspektivskiften under projektets
gang.

Négot som talades mycket om i skolteamen var
balansen mellan konsensus och dissensus, d.v.s. 6p-
penhet gentemot meningsskiljaktigheter. I intervju-
erna med skolteamen framstar ett perspektivskifte
i form av att fa lov att tdnka olika och diskutera
detta men att forenas i det praktiska arbetet. Den
dimension dir konsensus uttrycks bland medlem-
marna i en gemenskap blir en arena for forandring
samtidigt som nya tolkningar av viardena utfors-
kas. Skolteamen har fatt hitta olika sdtt att mota
kollegors tveksamhet, frustration och oro och ofta
i relation till tolkningen av begreppet inkludering.
I dessa processer har det visat sig att skolteamen i
respekt for kollegors olika asikter och professionella
kompetens kunnat navigera genom att lyssna in och
fora samtal utan att tysta ned kritik och motstand.
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Detta har emellertid inte varit framgangsrikt i alla
avseenden. Det kunde gilla bade bland den egna
personalen och bland kritiska vinner. En utvig har
varit att knyta arbetet till vardegrundsfragor vilket
inneburit en forskjutning frén att enbart handla om
elever i svarigheter till att skapa en god larmilj6 for
alla elever. Detta har ofta skett genom att se flexi-
belt pa klass- och gruppindelningar och halla fast
vid exempelvis Salamancadeklarationens beskriv-
ning av inkludering som att fa kédnna tillhorighet i
en gemenskap och hur det kan f6rstas i forhéllande
till uppdelning och sarskiljning dar ideologiska och
didaktiska grunder blir lika viktiga.

FRAN FASTLASNING I SAMMANHALLEN GRUPP
TILL FLEXIBLA LOSNINGAR

Mycket av den skepsis som framkom i kartlaggnings-
studien vid FoU-programmets borjan handlade om
tolkningen av begreppet inkludering. Det forstods
da som att alla elever skulle undervisas gemensamt
i klassen hela tiden. Misstron riktades mot hur elev-
er fran de sirskilda undervisningsgrupperna skulle
klara av den undervisning som bedrevs i klasserna
med fokus pa en mainstreamgrupp av elever. Dyson
och Millward (2000) visar hur undervisningsvasen-
det som institution av tradition erbjuder en gemen-
sam kirna av kunskaper och fardigheter, av ldrare
med liknande utbildning och en pedagogik som inte
varierar sarskilt mycket 6ver landet. Samtidigt kom-
mer elever till skolan med olika bakgrund, kulturella
varden och intressen. Nar skolan far elever, som
kraver nagot annat dn det som vanligtvis erbjuds,
uppstar darfor 1att en oro och kénsla av maktléshet.
Systemet med fastlista grupper pa basis av devisen
att “halla lika elever samman” har lange varit den
sjalvklara l6sningen i skolan som en byrakratisk or-
ganisation. I en sddan organisation 16ses problem
enligt redan fastlasta regelverk som lamnar lite
over for den flexibilitet som behovs for att mota de
komplexa svarigheter som skolan i dag stills infor.
Samtidigt satter systemet iging exkluderingsproces-
ser som stiller grupper av unga utanfor samhallet
(Ainscow & Dyson, 2012). Inkludering har blivit ett
svar pa detta utanférskap och utmaningen har lam-
nats over till lararna att hantera. I vara intervjuer
med skolteamen kan vi se hur skolor, som menar sig
se framgangar i sitt arbete med att inkludera allt fler
elever i behov av sirskilt stod, under en lang pro-
cess gradvis 16st upp de fastldsta grianserna mellan
klasser, grupper och mellan elever. En konsekvens
har d& ocksé blivit att lararkollektivets formella och
informella grianser har 6verskridits och den kunskap
som bygger pa erfarenheter fran att arbeta med olika
elevgrupper har kunnat spridas.

En forenklande tolkning av inkluderande larmiljo
kunde ocksé skapa oro bland forildrar. I forsvaret av



inkluderingstanken blev det darfor for skolteamen
viktigt att fa forstaelse for olika tolkningar och att
klargora begreppets historiska nirhet till den de-
mokratisering som har skett i skolan sedan andra
varldskrigets slut. Inkludering sasom den beskrivs
i Salamancadeklarationen lyfter fram alla barn och
ungas ritt till en undervisning som ger egen upple-
velse av tillhorighet, av att vara en del i skolans ge-
menskap och for unga att i utvecklas tillsammans
med jamnériga oavsett kulturell bakgrund, kons-
tillhorighet, etnicitet eller funktionsnedsittning sa
langt det gar. Uppdelning och sarskiljning av elever
blev darfor under projektets forsta ar en viktig dis-
kussionsfraga tillsammans med vardnadshavarna i
relation till Salamancadeklarationens dokument.

En del kommuner hade i projektet valt att 14gga
ner de sirskilda undervisningsgrupperna, men utan
att gora forberedelser for hur eleverna skulle tas
emot i klasserna. Aven om nigra av skolteamen
menade att detta kunde vara en nédvandig dtgard
for att ”se vad det handlar om”, d.v.s. allas delaktig-
het, fanns det ockséa en risk att elever skulle kunna
fara illa. Den forskning som gjorts (Skidmore, 2004;
Florian & Black-Hawkins, 2011) visar att det kravs
en omsorgsfull forberedelse sa att den mottagande
lararen kéanner trygghet infor att fa de nya eleverna.
Vidare har det i studier framkommit att lararens at-
tityder ar en viktig faktor for att inkluderingen i en
klass ska lyckas. Blivande ldrare, som inte under sin
utbildning far erfarenhet av att undervisa alla elever
oavsett tillkortakommanden, behover mycket stod
for att inte utveckla negativa attityder gentemot in-
kluderande undervisning. Ocksa i var studie pekade
skolteamen p& vikten av att bygga upp stodstruk-
turer som skapar trygghet hos de larare som ska ta
emot elever fran resursskolor eller fran séarskilda
undervisningsgrupper.

En granskning och omvirdering av den fysiska
miljon blev for skolteamen viktig for mojligheten att
lyckas med att skapa inkluderande larmiljoer. Un-
der projektets gang har ldrare i arbetslag och i am-
nesgrupper tillsammans granskat de fysiska miljoer
som finns pa skolan for att forstd hur de kan goras
mer tillgangliga for eleverna. Det handlade da om
att inta elevens perspektiv och reflektera 6ver hur
val den fysiska miljon underlattade for olika elevers
mojligheter att lara. Frdgor som en del av skolorna
arbetade med var hur lektionssalen speglade det som
skulle forsigga och hur den kunde hjalpa olika elever
att savil rikta som bevara fokus pa det som skulle
laras under lektionen eller i uppgiften. Det kunde
ocksa handla om att gora skolgarden mer tillganglig
inte bara for elever med fysiska hinder utan ocksa
for elever som upplevde miljon som stokig och 1att
kunde tappa koncentrationen i den fria leken. I stil-
let for rastvakter utformade larare och fritidspeda-
goger tillsammans med framgang en pedagogik for
att strukturera skolgérden och dess olika rum for ak-
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tiviteter och gora det mojligt att forbereda eleverna
infor rasten. I anpassningen av savil klassrummets
utformning som skolgérdens upplevdes ibland en
balansgéng mellan att géra miljon strukturerad utan
att den for den skull blev torftig eller oinspirerande.

Diskussionerna i skolteamen omkring inkludering
i relation till gruppindelning baserades pé sévél ideo-
logisk som didaktisk grund. I ett demokratiperspek-
tiv blev elevernas roster viktiga och att placeras mot
sin vilja i en stor grupp kan uppfattas lika odemo-
kratiskt som att mot sin vilja placeras i en sirskild
grupp. For att alla elever ska kunna kinna gemen-
skap maste ldrare ta hansyn ocksa till hur eleverna
tanker och uppfattar vad de orkar och klarar av, me-
nade skolteamen. Att fd vilja att dra sig undan en
stund nar allt blir for stokigt, att fa mojlighet att f6lja
med ut fran klassrummet for att fa en extra genom-
ging av nigot som var svért eller att fi gomma sig en
stund var séddana 16sningar som ménga skolor tagit
till for att skapa flexibilitet i klassrummet. Sa linge
sarskiljningar av elever skedde pa elevens villkor och
med tanken att bibehalla kénslan av att vara delaktig
i gemenskapen med sina jaimnériga klasskamrater sa
upplevdes ocksé att eleverna blev mer harmoniska
och att det spreds ett lugn i klassrummet. Nar grupp-
indelningar diskuterades utifrdn didaktiskt perspek-
tiv grundade den sig oftast pa tolkningar av larande
som en social handling i ett slags sociokulturellt per-
spektiv. Utgdngspunkten for gruppindelningen blev
da olika beroende pé elevers olika erfarenheter, tidi-
gare kunskaper och formégor omkring det centrala
innehall som skulle laras. Uppgifterna och undervis-
ningen kunde d& ldggas upp for att bli mer varierade
och diarmed tillgodose elevernas olika behov.

FRAN LARAREN SOM PROBLEMBARARE TILL
KOLLEGIAL PROFESSIONALISM

Den samlade bilden som erhélls genom det empi-
riska underlag som presenteras ir att det inte gar att
peka pé enskilda processer som sarskilt effektiva for
utvecklingen av lararnas

professionalitet. I det empiriska underlaget pekar
skolteamen pa en méngfald av utvecklingsprocesser
som bidragit till ett perspektivskifte dar fokus for-
flyttats fran den enskilde lararens individuella pro-
fessionalitet och forméga att undervisa till kollegial
professionalism som sétter kollegiala processer och
samarbete i forgrunden. Den méngfald av utveck-
lingsinsatser som genomforts i de olika skolteamen
kan med stod av Biestas (2009, 2011) modell be-
namnas i termer av att dessa bidragit till ldrarnas
kvalificering (utveckling av kunskaper, formégor,
fardigheter etc.), socialisering (6verforing av nor-
mer, viarderingar etc.) och subjektifiering (skapande
av utrymme for unika subjekt att trada fram i rela-
tion till andra).



Mer konkret har det forekommit kompetensut-
vecklingsinsatser pa nationell nivad (till exempel
matematiklyft och spraklyft), inom kommunen (er-
farenhetsutbyte), inom projektet (kritiska vinner)
och i den egna praktiken (genom aterkommande
diskussioner i kollegiet, "kollegabesdk”, handled-
ning och spegling) bidragit till att ldrarna fordjupat
och utvecklat sin undervisningsskicklighet. Vidare
betonas att fordjupningar i relation till de olika ty-
per av svarigheter som barn och elever kan befinna
sig i har varit centrala for lararnas utveckling av sitt
didaktiska kunnande.

Samtidigt som insatser for lararnas kvalificering
och undervisningsskicklighet har genomforts pa ett
konkret plan, betonar skolteamen att langre och mer
svarfangade processer ocksa ar betydelsefulla for 13-
rarnas utveckling (socialisering mot) till ett 6kat kol-
legialt ansvarstagande. I de utvecklingsinsatser som
genomforts har de grundliaggande varden och nor-
mer som utveckling av inkluderande larmiljoer byg-
ger pa varit narvarande, vilket bidragit till en 6kad
medvetenhet hos ldrarna. I intervjuerna uttrycks
det att ldrarna varit milt "tvingade att ingd” vilket
over tid haft en positiv inverkan for deras under-
visningspraktik och att ldrarna sjalva varit tvungna
att trida fram i relation till elever i behov av stod.
Processerna som skolteamen initierat har lett fram
till skolkulturer som alltmer praglats av kollegialt 14-
rande, snarare dn individuella praktiker, som syftat
till att ge lararna mojlighet att trada fram som sub-
jekt i relation till utvecklingen och kvalificeringen av
den egna praktiken. I foreliggande studies resultat
finns paralleller till det som Nordenbo m.fl. (2008)
kommit fram till utifran en systematisk genomgang
av effektstudier frén perioden 1998—2007. De drar
slutsatsen att framgangsrika pedagoger karaktarise-
ras framst av tre kompetenser:

Relationskompetens: pedagogen ar skicklig pa
att trida in i sociala relationer med enskilda
elever.

Ledarkompetens: pedagogen ar skicklig pa

att leda och reglera klassrumsarbete samt att
stegvis overfora ansvar till eleverna.

Didaktisk kompetens: pedagogen &r, pé basis
av goda dmneskunskaper, skicklig i "konsten
att undervisa”.

FRAN ELEVEN SOM PROBLEMBARARE TILL
ANALYS AV SVARIGHETER PA FLERA NIVAER

Skolteamen lyfter gdarna fram hur det pratas pa ett
annat sitt idag omkring eleverna. Det hors sillan
att larare onskar fa en elev flyttad. Istillet soker de
hjélp och stod hos varandra for hur de kan ldagga
upp undervisningen sé att alla elevers larande gyn-
nas, ocksa elever som behover olika anpassningar
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eller utmaningar. For att lyckas kravs att den dua-
lism som lénge ratt i synen pé att problematiken ska
ses antingen hos eleven eller i miljon luckras upp
och blir mer 6verskridande. Det behovs en gransk-
ning och ett hansynstagande till de komplexa nit av
paverkansfaktorer som enskilda elever och grupper
av elever befinner sig i (Aspelin, 2015). I intervju-
erna lyfter skolteamen ofta fram en holistisk syn p&
eleven dir hela elevens livssituation bildar utgangs-
punkt for hur undervisningen planeras, organiseras
och genomfors nagot som blir en av forutsattning-
arna for att lyckas.

Elevernas egna asikter och upplevelser blir dar-
med viktiga for att lyckas och i skolorna laggs stor
vikt vid att pa olika vigar lyssna till elevernas roster.
Mycket forskning framhaller vikten av att lyssna till
de elever som av olika anledningar har svérighe-
ter att gora sina roster horda (Lang, 2004). Detta
ar vanligt, enligt Slee (2001), nir elever i behov av
sarskilt stod frantas makten 6ver de beslut som fat-
tas. Inom skolan med dess fostrande roll blir det i
ett inkluderande perspektiv viktigt att granska hur
konventionen om barns ritt efterlevs i relation till
social, intellektuell, kulturell och personlig delaktig-
het. I tolkningen av enkéter och intervjuer gar det da
inte att ndja sig med att majoriteten svarar positivt
utan lika viktigt ar det att finga in de elever som inte
kanner sig delaktiga, som har svart att gora sin rost
hord och som kidnner att undervisningssituationen
ar for rorig eller inte utmanar tillrackligt.

I intervjuerna framhaélls hur viktigt det ar att utga
fran elevernas perspektiv i uppligget av undervis-
ningen. Samtidigt upplever liararna en konflikt med
de krav pa maluppfyllelse som bara tar hansyn till
den kunskapsutveckling hos eleverna som kan ma-
tas i betyg och prov som grundas i laroplanens mal.
Osberg och Biesta (2010) problematiserar hur laro-
planer och allmidnna rad med sina styrande prin-
ciper ofta motverkar inkludering. De lyfter fragan
hur laroplanernas riktlinjer i stillet skulle kunna
anvindas pé ett konstruktivt sitt i att skapa en in-
kluderande undervisning. Laroplanen ar utformad
for att ge guidning om vad eleven ska kunna. Dari-
genom har undervisningen alltid en socialiserande
roll. Utmaningen ar att tdnka nytt om laroplanens
guidande roll. Det forsta méste da vara att franga
idén om undervisningen som linjar d.v.s. en outbil-
dad elev — far utbildning — uppnér pa forhand upp-
stillda mal. I stillet méste larare utgé fran under-
visningens komplexitet och se larande som cirkulart
dér eleven hela tiden dr larande. For att laroplanen
ska bli inkluderande beh6ver man finna alternativa
vagar att tolka laroplanens kunskapsmal s att den
oppnar upp fastlasta 16sningar. Flera av skolorna
tydliggor laroplanens mal for eleverna genom att
finna bestdmda och liknande strukturer for lek-
tionsupplédgg. Det innebar att lektionen eller upp-
giften presenteras utifrdn de mél som ska uppnés



och att dessa mél finns uppsatta pa tavlan si att alla
elever kan se dem. Lektionerna ska sedan avslutas
med en gemensam genomgang av hur eleverna upp-
lever att de har natt malen. Samtidigt som mélen pa
det har sattet blir tydliga skapar det ocksa motstri-
diga kénslor hos ldrarna som kan se att elever lar
sig och tar till sig anvindbara kunskaper under lek-
tionerna, men inte sddana kunskaper som uttrycks
i malen. Har upplevs den formativa bedomningen
vara en vig for att tydliggora for dessa elever att
de lar och hjidlpa dem att skapa en identitet som
lairande subjekt.

SLUTSATSER

Processerna i skolteamen inom denna studie kan
liknas vid de slutsatser McMaster (2015) drar om
hur skolutveckling for inkludering kan ske. For det
forsta behovs standigt fornyade undersokningar om
hur de férvantningar som finns hos personalen av-
speglar sig i ord och handling. For det andra beho6vs
strategier for att navigera i den dissonans som ska-
pas i forandringsprocesser. For det tredje behovs tid
for att utforska, forhandla och reflektera 6ver cen-
trala virderingar i inkluderingsbegreppet. For det
fjairde behovs utrymme att standigt tolka och kri-
tiskt viardera inneborder i termer som anvands for
att identifiera skolsvérigheter.

FoU-programmet har skapat ett behov av ndarmre
samverkan mellan olika personalgrupper. Det som
var en farhdga har ibland visat sig bli en mgjlighet
som exempelvis nar elever fran de sirskilda under-
visningsgrupperna eller resursenheterna blivit en
del av klasserna och skapat forutsattningar for att
undervisningen blev mer flexibel. For att hantera
situationen att moéta savil elever i svarigheter som
de som har behov av storre utmaningar i sitt larande
har de pedagogiska och didaktiska samtalen utveck-
lats for att handla om hur alla elever ska kunna mo-
tas savil socialt som kunskapsmassigt.

Det har upplevts som fraimjande for en inklu-
derande larmilj6 att vara tva larare i klassen. Det
har mdjliggjorts genom att exempelvis klasser eller
grupper av elever har slagits samman eller genom
att timférdelning och schemaldggning har dndrats.
Att vara i eller utanfor klassrummet har inte blivit
det vasentligaste utan snarare hur elever lar, forstar
och angriper ett problem pa olika sitt. Nar larare
skapar en varierad undervisning for att mota elev-
ernas behov blir ocksd anvindningen av rummet
varierat. Det viktiga ar att ta hinsyn till att eleverna
inte far sarskiljas pa ett sddant sitt att det skapar en
kinsla av misslyckande och sarskiljningen far inte
bli utpekande. Ibland uttrycks det som att skapa for-
staelse hos sévil personal som elever for att alla ar
olika och alla har olika behov.

Skolteamen framhéller ocksé att dessa forand-
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ringar inte enbart beror pa Inkluderingsprojektet
utan att paverkan ocksa har skett genom exempel-
vis matematiklyftet och utbildning omkring sprakut-
vecklande arbetssatt. I skolteamen har oftast ocksa
specialpedagoger och speciallirare funnits med.
Genom sin position inom skolteamen och inom
projektet har de fatt ett storre utrymme och storre
inflytande an tidigare.

Arbetet med att skapa inkluderande larmiljé vi-
sade sig, enligt skolteamen, ta ldngre tid dn de fran
borjan hade raknat med. Fortfarande efter tre ar ser
de att mycket arbete aterstar. En problematik har i
flera skolor varit att rektorer eller andra i ledande
funktion har slutat eller flyttat. Det ar svart att be-
visa att FoU-programmet Inkluderande ldrmiljoer
har gett hogre méluppfyllelse sett till betyg. Skol-
teamen siger sig dock ha en kinsla av att det ar sa
och flera skolteam har sett att betygen hojts samt att
det gatt bittre for eleverna pé de nationella proven.
Likasd menar nagra rektorer att de sett en minsk-
ning i sjukskrivningarna, ndgot som de kan tdnka
sig beror pd den Okade arbetsglddjen nér lararna
samarbetar.
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ELEVNIVA

Skapandet av inkluderande larmiljoer har elevernas lirande och utveckling
som framsta mél. Darfér anvandes for kartlaggningen bland annat tva
enkiter som riktades mot hur eleverna uppfattar sin larmiljé. Resulta-
ten visade att flertalet elever trivs i sin skola och tycker att de lar sig.
Utgangspunkten i arbetet for inkluderande larmiljoer blev dock att fanga
upp ocksa de undantag, det vill siga de elever som inte uppfattade sig
som delaktiga i sitt larande.

Enkéterna ar gjorda vid ett tillfalle i kartlaggande syfte men har sedan
varit tinkta att utgora underlag for skolornas eget arbete dir eleverna
sjilva ska vara delaktiga i utvirderingen. Kartliggningsstudien med en-
kiten som genomfordes bland eleverna i drskurs 3 har anvénts i skolorna
som underlag for diskussioner omkring hur den fysiska, psykiska och
sociala miljon skulle kunna 6ka barnens mojlighet till delaktighet. Elev-
engagemanget i arskurs 7 har foljts upp genom klassrumsobservationer
och intervjuer med eleverna, ndgot som redovisas i en skolverksrapport.
De processer som startades har dock delvis kunnat f6ljas i granskningen
av hur skolorna, enligt skolteamen, tagit itu med uppgiften att gora lar-
miljon Oppen for alla elevers delaktighet. Detta redovisades i foregdende
avsnitt "Skolors striavan efter inkluderande larmiljoer”.

73






ELEVERS UPPLEVELSER AV SIN
LARSITUATION - I ARSKURS 3
Lisbeth Ohlsson & Lena Lang,

Malmo hogskola

Denna sammanfattning grundar sig pa en kartlag-
gande delstudie inom forskningsprojektet "En in-
kluderande grundskola” dir elever i grundskolans
arskurs 3 deltagit i en enkdtundersokning. Avsikten
ar att peka pé aspekter som kan vara av varde for de
enskilda kommunerna och skolorna att ha i atanke i
de fortsatta processerna med att undersoka elevers
delaktighet och inflytande i processerna med arbetet
for inkluderande larmiljoer.

Den som ytterst berors av en larsituation kom-
mer sillan till tals i forskningssammanhang (Lang
& Ohlsson, 2009). Studier som odelat fokuserar bar-
nets/elevens uttryck for sina upplevelser i samband
med pedagogiska foreteelser har inte varit si van-
ligt forekommande, sirskilt inte sddana som varit
inriktade mot yngre grundskoleelever. P4 senare tid
kan emellertid ett 6kande intresse for elevers ros-
ter skonjas (Ahlberg, 2013) dir larmiljo, ledning av
undervisningssituation och en klassrumskultur som
stodjer larande, roner allt storre intresse som forsk-
nings- och utvecklingsomréide. Vardet av att lyssna
pé barn stracker sig langt tillbaka. For 2,5 decennier
sedan antog FN:s generalforsamling FN:s konven-
tion om barns rittigheter (UNICEF, 1989).

Enligt ett flertal forskare (Corbett & Slee, 2000;
Dyson, 1999; Farrell, 2004; Rosengvist, 2004; Skid-
more, 2004; Tetler, 2008) utgor elevers delaktighet
basen i inkluderingsstravanden. Malmo Hogskola
hade det overgripande ansvaret for att forbereda
studien, analysera data och 6vrigt efterarbete medan
de deltagande kommunerna hade det 6vergripande
ansvaret for att genomféra undersokningen pa plats
med eleverna.

Studiens syfte var att ge ett kunskapsbidrag om
pa vad sitt elever upplever sin lar- och studiemiljo
i grundskolan. Fragestillningarna utgar frén hur
inkluderande aspekter fordelar sig inom atta falt.
Manga skolor i projektet hade ett intresse i yngre
grundskoleelevers upplevelser. Det ar ocksa ett ef-
tersatt forskningsomrade vilket motiverar en studie
av ett elevperspektiv i lagstadiet.

Kartlaggningsstudien tar sin utgangspunkt i ett
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danskt projekt (Tetler & Baltzer, 2009) som i sin tur
bland annat hiamtat innehallsmassig inspiration fran
svenska, norska och tyska projekt (Westling Allodi,
2005, 2007; Nordahl, 2006; Meyer, 2005). Tetler
och Baltzer (2009) beskriver hur metoden mdgjlig-
gor att barn och unga blir delaktiga i utvarderingen
av inkluderande aspekter av deras larmiljoer. Fragor
som &r vasentliga giller exempelvis om eleverna ar
narvarande i skolan, om de dr accepterade och aktivt
deltagande och om de kan utveckla en positiv sjilv-
bild men ocksa hur det ser ut med relationer och
i vilken utstrackning elever stéttar och hjalper var-
andra. Fragor om personlig utveckling fokuserar p&
vilket stod det finns i larmiljon f6r sddan utveckling
och det blir dven visentligt att undersoka hur sko-
lan leds och vilka behov det finns i undervisningen
generellt och i forhallande till den enskilda eleven.

Enkiten ar indelad i ett antal omréden till vilka
pastaenden och fragor ar kopplade. Dessa omraden
giller delaktighet, inflytande, ansvar, differentiering,
strukturering, meningsskapande kommunikation,
samarbete och fysiska ramar i undervisningsmiljon.

Det kan finnas skilda uppfattningar bland de vux-
na och barnen om hur inkluderande deras skolmiljo
ar. Barn kan i vissa avseenden betraktas som en svag
grupp genom att de inte har tillgdng till samma in-
formationskanaler som vuxna och deras asikter till-
mits inte heller alltid samma virde som vuxnas. Det
ar av storsta vikt att inhdmta fordldrars godkannan-
de och att ge barnen mojligheter att gora sina roster
horda sdsom i den enkét som hiar beskrivs.

Tetler och Baltzer (2009, 2011) diskuterar etiska
aspekter pé att gora yngre barn till informanter och
betonar att det krdaver andra hinsynstaganden dn
nar vuxna deltar i olika studier. I den héar studien
har det inneburit att det funnits en samtalsledare
narvarande vid ifyllandet av enkédten men att denna
inte har haft ndgon direkt relation till barnen som
skulle kunna inverka pa deras vilja att besvara fra-
gorna arligt och 6ppet.



KOMMENTAR ANGAENDE STUDIENS
RESULTAT

Den deskriptiva analys som gjordes i studien kan
endast ge indikationer pa uppfoljningsomraden och
bidra till att rikta fokus mot obalanser och risker
avseende barns upplevelser av en inkluderande lar-
miljo. Nar man betraktar de olika skolornas resultat
kan dock vissa tendenser vara av intresse att ytter-
ligare analysera for den enskilda skolan nir den fatt
tillgang till det egna resultatet.

Hur ser det ut med utrustningen i klassrummen?
Ménga uppger att de tror att det finns elever i de-
ras klass som kédnner sig ensamma. Detta resultat
behover relateras till pastdendet att alla har det bra
eftersom det pd samma skola ocksa finns flera elever
som tror att alla har det bra. De flesta svarar att det
finns regler for hur man ska vara mot varandra men
samtidigt upplever en del att det i klassen inte pra-
tas fint och ordentligt med varandra. P4 ndgon skola
ar svaren overvagande positiva men dven i de fallen
svarar vissa elever att de tror att ndgon ar ensam och
utanfor. Detta behover ytterligare utredas. Nar ett
visst antal elever svarar negativt pa hur skolmiljon
ar utformad kan vi inte veta om det dr samma elever
som pa de olika frigorna anger att det finns brister i
skolmiljon eller om antalet svar bor liggas samman.
Oavsett vilket, méiste maélet vara en nolltolerans mot
att elever vantrivs i skolan som &r den plats de vis-
tas i dagligen pa samma sitt som vuxna gor i sin
arbetsmiljo. Det verkar inte heller vara sa vanligt att
larare ar bra pa att skimta och skoja med eleverna
men detta kan naturligtvis tolkas pé olika sitt. Barn
och vuxna kanske inte har samma sétt att umgés. Ett
observandum avseende den fysiska miljon &r att det
pa flera skolor inte finns datorer och Ipads till alla.
Vidare anger flera att det ar svart att fa arbetsro och
att det inte dr en sddan ordning i klassrummet att
det dr latt att hitta sina saker. Tiden att hinna gora
klart sina uppgifter verkar ocksa vara ett problem
pé vissa skolor. Daremot ser det ut som att det p&
manga skolor finns en acceptans hos eleverna for att
man kan vara olika och inte lika bra pa allt. Balansen
mellan positiva och negativa responser frén eleverna
ser ut att vara jaimn. Har fir man dock som tidigare
papekats inte glomma att varje negativt svar ar vart
att reflektera over i arbetet med att uppné en inklu-
derande skola for alla.

Tetler och Baltzer (2009) betonar att det handlar
om att anvinda en sddan har studie till omsesidig
inspiration mellan larmiljoer i olika skolkontexter.
En utvecklingsmojlighet dr att undersoka om/hur
elevernas uppfattningar dndras med tiden. Denna
variant att efterfrga elevernas synpunkter kan upp-
repas under deras skolgdng och genom att analysera
monster i svaren i den egna klassen och skolan kan
viktiga utvecklingsteman tas fram i arbetet for en
inkluderande larmiljo. Skolor kan ocksa involvera
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eleverna i analys och tolkning av monstren och de
kan ges mojligheter att kommentera dessa utifran
sina positioner. Den samlade kompetensen i perso-
nalen kan grundat pé resultaten engageras i arbetet.
Det ar ocksd mojligt att som i Tetlers och Baltzers
studie (2009) komplettera enkiter med halvstruktu-
rerade intervjuer/samtal med eleverna. Forfattarna
papekar att en siddan systematisk evaluering som
eleverna gor av sin larmiljo ger mojligheter att stélla
helt andra fragor dn vad de vuxna i skolan sjilva
skulle stilla.

Av etiska skél har resultaten frdn de enskilda
kommunerna, skolorna och klasserna inte redovi-
sats i rapporten men beroérda har erbjudits att ta
del av resultaten for just deras enhet, ndgot som ett
par kommuner utnyttjat. Den deskriptiva analysen
av resultaten fran denna kartlaggning kan anviandas
i kontinuerliga uppféljningar med inspiration fran
de forslag som Tetler och Baltzer redovisar (2009).
Flera skolteam uppgav i slutintervjuerna att de som
en fortsittning efter programmets avslutning vill
rikta fokus dnnu tydligare mot elevperspektivet. En
viktig slutsats frian kartldggningen av elevers upple-
velser av sin larsituation i drskurs 3 dr behovet av att
involvera eleverna i arbetet med analys och tolkning
av resultaten men ocksa i formuleringen av frage-
stillningar till nya enkéter och elevdialoger.
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ELEVENGAGEMANG

— I ARSKURS SJU

Helena Andersson, Malmo hogskola

Den hir rapporteringen av kartlaggningsstudien i
arskurs sju ar en del av FoU-programmet “Inklude-
rande larmiljoer” 2012—2015 och kartldggningen ar
en delstudie inom forskningsprojektet "En inklude-
rande grundskola” som Malmé6 hogskola ansvarar
for. I delstudien har 1298 elever fran projektets tolv
kommuner i arskurs sju, besvarat en enkit i syfte att
kartlagga elevers engagemang.

BAKGRUND OCH SYFTE

Att skolan har betydelse for hur elevers engagemang
och motivation utvecklas visar pedagogisk forskning
(Giota 2002). Daremot hur skolan bast driver den-
na utveckling rdder det delade meningar om. Syftet
med delstudien ar att kartldgga i vilken omfattning
elever i arskurs sju ar engagerade i sin utbildning for
att kunna sitta fokus pé vilket satt elevengagemang
och delaktighet kan relateras till goda larmiljoer
med avsikt att utveckla en inkluderande grundskola.
Engagemang ar ett begrepp som innefattar manga
betydelser. Wikipedias forklaring till begreppet ly-
der som foljer; att vara delaktig i nagot och visa
stort intresse for dess framgéng. Att alla elever ska
vara delaktiga i sin utbildning och att alla ska visa
intresse for sina framgéangar skulle kunna vara en
rimlig malsattning i vara skolor. I studien och i en-
katen utgar vi fran en definition pa elevengagemang
som dels kdnnetecknas av en aktiv delaktighet, ett
gorande och dels av en lust och vilja att gora.

Att forsoka ge rost at skolans huvudrollsinneha-
vare det vill sdga eleverna, ar ocksd en ambition i
delstudien. Dels for att dessa roster inte ofta kom-
mer till tals och dels for att de har nagot att lara
oss om skolan och dess larmiljoer. Forskning om
elevengagemang, motivation och elevers lirande ur
ett elevperspektiv ar timligen begransad, bade i Sve-
rige och internationellt (Giota, 2002), vilket motive-
rar att delstudien antar ett elevperspektiv.

ENGAGEMANG OCH MOTIVATION

Forskningsintresset for elevengagemang har okat
de senaste tva decennierna (Fredricks et al. 2011).
Tydligt ar att det dven hir finns en stor variation av
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hur begreppet engagemang definieras. Forskare som
fokuserar en psykologisk aspekt av definitionen ar
exempelvis Connell (1990) och Finn (1989). En sa-
dan definition inbegriper bland annat en kinsla av
tillhorighet och lust. Pa senare tid har aven aspekter
av kognitivt engagemang studerats, sdsom elevers
investeringar i sitt lirande, uthallighet i att anta
utmaningar och anviandning av djup i stéllet for yt-
lig strategi (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004).
Dessutom har sjilvreglering lagts till som ytterligare
en aspekt av det kognitiva engagemanget. Dweck
(2007) identifierar i sin forskning tva sitt att se pa
elevers formaga att motivera sitt larande. Det ena sét-
tet "the fixed mindset” ar att forstd sin forméga att
lara som statisk, det vill sdga formégan gir inte att
utveckla. Antingen har eleven forméga att l4ra eller sa
har eleven inte den formégan. Det andra sattet, ” the
growth mindset”, dr att forsta formagan att lara som
mojlig att utveckla genom exempelvis undervisning.
Elever kan alltsd genom att lara sig saker ytterligare
hoja sin formaga att lara. En konsekvens av att som
larare forsta formégan att 1ara som utvecklingsbar ar
att elever d& kan motiveras att vara aktivt delaktiga
och engagerade i sitt larande (a.a. 2007).

Motivation &r ett begrepp som ofta sammankopplas
med engagemang. Motivation kan sdgas handla om
varfor jag gor pa ett eller annat sitt. Engagemang kan
da sigas spegla en persons aktiva involvering i en upp-
gift, dar motivation ar nodvandig men inte tillracklig
for att skapa forutséattningar for engagemang. Jenner
(2009) framhéller att motivation inte ar en egenskap
hos eleven utan en f6ljd av de erfarenheter som hon
eller han gjort och det bemotande eleven fétt. Den
som har ansvar for motivationsarbetet bor veta vad
det innebér att ha dalig sjilvkinsla och vad stindiga
misslyckanden kan innebéra (a.a.). Motivation ar en-
ligt Giota (2002) inte bara elevers mal att 14ra sig nagot
i skolan utan dven hur de forklarar sin framgang eller
sitt misslyckande i skolan. Giota (2002) visar ocksa i
sin forskning att vuxna i skolan ofta ser eleverna uti-
fran ett alltfor begransat perspektiv, det vill sdga som
enbart skolelever. For att frimja skolmotivationen ar
det viktigt att se och ta hdnsyn till elevernas totala livs-
situation. Det finns dven empirisk forskning som visar
pa ett samband mellan elevers motivation att lara i
skolan och deras kognitiva engagemang i skolarbetet
(Dweck & Leggett, 1988; Ames, 1992).



Engagemang, motivation och ldrande kan sédgas
vara nira sammankopplade och utgéngspunkten i
enkitstudien ar att larande sker i en sociokulturell
kontext (Vygotsky, 1978). Nir larande betraktas fran
ett sddant perspektiv idr inte endast individen an-
svarig for att larande sker, utan dven miljon kring
individen. Larande ar inget i sig sjalv utan det som
kan sigas riknas som lirande forhandlas och blir
relevant i konkreta situationer (Silseth & Arnseth,
2011). Lave och Wenger (1991) ser pa larande som
en process i en kulturell praktik. De tolkar sjilva 1a-
randet som att eleven deltar i den sociala vérlden.
Utifran ett sddant perspektiv kan ldrande och ut-
veckling inte ses som en process som sker inom indi-
viden utan larande sker nir individen deltar i sociala
praktiker i relation med andra (Fleer & Hedegaard,
2010). Aven Haug (2012) i sin dekonstruktion av
inkluderingskonceptet konstaterar att gemenskap,
deltagande och delaktighet ar barande begrepp.

METOD

For att fa ett sa rikt material som mojligt ar delstu-
dien en kvantitativ enkitstudie. Enkéten som an-
vindes ar konstruerad av amerikanska forskare
(Appleton, Chistensen & Furlong, 2006), men Gver-
satt och bearbetad efter svenska forhillanden av
mig. Fore genomforandet provades frdgorna i en
pilotundersokning i tva klasser i arskurs sju. Efter
pilotundersokningen justerades négra av frégorna.
Enkatundersokningen genomfordes i de tolv kom-
muner som medverkar i FoU-programmet. Totalt
besvarade 1298 elever i drskurs sju enkéten.

GENOMFORANDE

Infér genomforandet av enkiten skickades ett brev
hem till virdnadshavare for elever i drskurs sju med
information om studien. I brevet gavs ocksad mojlig-
het for de vardnadshavare som ville ha ytterligare
information att fa det eller om de av ndgon anled-
ning inte gav sitt samtycke till medverkan att med-
dela det. Jag beslot att ndrvara vid samtliga tillfdllen
da enkéterna skulle besvaras. Beslutet grundades pa
en ambition att samtliga elever skulle fa samma in-
formation om enkéten, att jag skulle kunna svara pa
elevernas fragor, att jag skulle f4 en uppfattning om
skolorna eleverna studerade vid och inte minst att
jag tyckte att det var viktigt att eleverna informera-
des om vad resultaten av enkiterna skulle leda till.
Yitterligare en anledning att personligen narvara var
for att svarsfrekvensen skulle bli s& hog som moj-
ligt. Eleverna uppmuntrades dven att skriva fortydli-
gande kommentarer om de sa behovde. Férutom ett
fatal elever som av olika skl valde att inte delta be-
svarade de elever som var niarvarande enkiten och
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enligt min uppfattning tog de allra flesta det pa stort
allvar. For att virna om elevernas anonymitet sattes
inga namn pa enkiterna. Den information eleverna
uppgav var skola och klass samt om eleven var flicka
eller pojke.

ENKATEN

I enkiten definieras elevengagemang som dels en
aktiv delaktighet, ett gorande och dels av en lust och
vilja att gora. En engagerande larmiljo striavar efter
att skapa mojligheter for alla elever att vara delak-
tiga i sin studiesituation samt att kénna lust att vara
aktivt i skolarbetet. Enkiten ar tdnkt att mita tva
sorters engagemang, det psykologiska engagemang-
et och det kognitiva engagemanget. Psykologiskt
engagemang fokuserar pa omfattningen av positiva
(och negativa) reaktioner pa larare, klasskamrater
och skolan. Positivt psykologiskt engagemang for-
modas skapa anknytningar till skolan och péverka
elevers vilja att arbeta. I enkiten var avsikten att det
psykologiska engagemanget skulle matas med hin-
syn till relationen mellan larare och elev (nio fragor).
Ett exempel ar friga nummer 5: "Lararna pa min
skola lyssnar pa eleverna”. Kamratstod i larandet av-
ses ocksa att mitas i sex frigor. Exempelvis nummer
24: "Jag har kompisar pa skolan”. Fyra fragor avser
stod frdn hemmet i larandet exempelvis nummer 29:
”Min familj vill att jag ska fortsétta forsoka dven nar
det ar svart i skolan”.

Kognitivt engagemang definieras som nivan pa
elevers egen investering i sitt larande, vilket inklu-
derar att vara insiktsfull och maélinriktad i f6rhal-
lande till skolarbetet. Det innebér ocksa att eleverna
ar villiga att lagga nodvandig moda pa att i skolan
forsta komplexa idéer och bemistra svéra fardighe-
ter. I enkédten avsags dven att méta det kognitiva en-
gagemanget hos elever genom att fokusera kontroll
pé och vikt av det egna skolarbetet ett exempel av
de nio fragorna ar: Proven i &mnena ar bra pa att
maita vad jag verkligen kan (nummer 26). Elevernas
framtidsplaner tas upp i fem frégor som i fraga 3o:
”Jag kianner mig hoppfull infér min framtid”. Tva
fragor i enkdten avser méta den yttre motivationen
exempelvis nummer 18: ”Jag ldr mig men bara om
lararen belonar mig”. Totalt har enkiten 35 fragor
med fyra olika svarsalternativ, JA, ja, nej NEJ, dar
JA ar starkt positiv och NEJ starkt negativt.

URVAL

Da det fragades efter en kartlaggning av grundsko-
lans dldre elever befanns arskurs sju som en ldmplig
arskurs att genomfora studien i, eftersom det gor det
mojligt for skolorne att gora uppfoljande intervjuer
och observationer dven i arskurserna atta och nio.



BEARBETNING AV ENKATERNA

Enkidterna har matats in och bearbetats i SPSS*
och en deskriptiv analys har gjorts pd kommunniva,
skolniva och klassniva. Enkétresultaten visar att
eleverna i arskurs sju i de tolv kommunerna ar till
stor del engagerade i sin utbildning. Mer &n 50 pro-
cent av eleverna har svarat JA eller ja pa 34 av de 35
frdgorna. P4 fraga 13: "De flesta larare p& min skola
iar intresserade av mig som person och inte bara som
elev” svarar dock mer dn 50 procent av eleverna i tre
kommuner NEJ eller nej. Men resultaten visar dven
att det finns elever i varje klassrum som upplever
ett utanférskap och de ar inte engagerade i sin ut-
bildning. I exempelvis fraga 28: "Jag kéanner att jag
ar med och bestaimmer Gver det som hinder mig i
skolan” svarar 20 procent (eller mer) av eleverna i
11 av de 12 kommunerna NEJ eller nej. En slutsats
utifran resultaten ar att mer dn hélften av de elever
som medverkat i delstudien upplever sig engagerade
i sin utbildning. Emellertid upplever sig resten av
eleverna inte engagerade i sin utbildning.

VAD HANDER SEN?

Utifran ovanstdende resultat ar ambitionen att i nas-
ta steg satta fokus pé vilket satt elevengagemang och
delaktighet kan relateras till goda larmiljoer med av-
sikt att utveckla en inkluderande grundskola. I nista
fas har darfor en klassrumsstudie genomforts. Tre
klasser med hogt engagemang har observerats och
intervjuer har gjorts med elever och larare>. Ambi-
tionen med utvecklingstemat ar att larare tillsam-
mans med forskare ska studera den egna verksam-
heten i avsikt att utveckla den.
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INKLUDERANDE PERSPEKTIV PA
DIDAKTIK OCH LARANDE
Lisbeth Ohlsson, Malmo hogskola

Utifran samtalen med skolteamen och deras be-
skrivningar av malen for arbetet med inkluderande
larmiljoer som gjordes i kartlaggningsstudien under
projektets forsta ar avgransade forskargruppen for-
djupningsomradet Didaktik och ldrande. De teman
som var centrala i intervjuerna var -larares arbete,
undervisningens form och innehéll samt forestall-
ningar om elevers kunskap och forméga till larande.
Intresset for forebyggande och holistisk planering
av undervisningen framtradde ocksd som betydel-
sefullt liksom elevers ratt till utvecklande av kom-
petens och kunskap. Betoningen av méluppfyllelse
som ledstjarna for det pedagogiska arbetet var tydlig
liksom stravan att finna vagar att arbeta med varia-
tion inom ramen for ordindr undervisning. Begrepp
som ”en skola for alla, integrering, inkludering och
full delaktighet” har enligt Eriksson, Gustavsson,
Goransson och Nilholm (2011) inte utvecklats fran
teorier om hur larande sker eller fran hur under-
visningen kan utformas. Det 4r dnda begrepp som
larare har att forhalla sig till.

I en studie liknande denna utgér Van de Putte
och De Schauwer (2013) frdn Giangrecos (2006)
definition av innebdrderna i inkluderande undervis-
ning. De kdnnetecken som framhalls ar bl.a. att alla
elever dar vidlkomna i den “vanliga” (general educa-
tion) skolan. Den klass som eleven skulle g& i om
hen inte hade nagon funktionsnedsittning ar det
forsta alternativet. Vidare innebar definitionen att
antalet elever med och utan funktionsnedséttningar
ar proportionerligt till befolkningen i 6vrigt och att
eleverna undervisas tillsammans med kamrater i
samma alder. Vidare framhalls att inkluderande lar-
miljoer innebar att elever med olika forutsattningar,
med eller utan diagnos, far gemensamma undervis-
ningserfarenheter dven om de har individuellt an-
passade larandemal. Undervisningen forviantas ske
i lokaliteter som foretridesvis anviands av personer
utan funktionsnedsittningar. Avsikten ar att allas
larandeerfarenheter ska frimja virdefulla livsmal
i en balans mellan akademiska kompetenser och
personligt-sociala aspekter av utbildningen. I Van
de Puttes och De Schauwers (2013) studie av lira-
res erfarenheter av inkluderande undervisning i en
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skola i Belgien framtradde vissa teman som sérskilt
tydliga. Ett framtradande teman i ldrarnas beréttel-
ser var deras upplevelser av utmaningar i inklude-
rande undervisning och kédnslan av osdkerhet inf6r
dessa erfarenheter. Ett annat tema i studien gillde
hur elevens deltagande i klassrummet sdg ut och
inkluderingens inflytande pa klassrumsklimatet och
de sociala relationerna. For lararnas del visade sig
dven kollaborativt teamarbete och behovet av stod i
klassen vara av stor vikt. Forfattarna menar att ex-
kluderande praktiker i en mer specialiserad kontext
ar inbyggda i utbildningssystemen och represente-
rar ett vanligt sitt att tinka om skillnader hos barn,
om brister och svirigheter och gapet mellan den
enskilde eleven och resten av gruppen. Skolan blir
ofta en plats dar alla maste kunna nd samma mal
och dar lararen ar den som maéste se till att varje
elev lyckas. Tetler (2000) pekar ocksé pé att det i
specialpedagogiska sammanhang ofta tinks i kate-
gorier. Ett sddant tdnkande tvingar in pedagoger och
andra i lasta positioner dir det kravs att man viljer
sida. Detta kan i sin tur hindra ett erkinnande av
de pedagogiska villkor som kravs for att utveckla en
“rummelighedens didaktik” dar variationsbredden
ar i fokus och dér vi talar och tinker om larmiljéer
istdllet for individers brister. Tetler beskriver denna
rymlighetens didaktik som en praktik "dar maélet &r
att skapa utvecklingsrum fér motivation och samar-
bete for alla elever och en klassrumskultur med stor
tolerans och respekt for olikheter och med omsorg
om varandra” (s. 263, min Gversittning frén dans-
ka). Alla larare i Van de Puttes och De Schauwers
studie (2013) rapporterade, som antytts ovan att de
kiande osikerhet och inte visste tillrackligt mycket
eller hur de skulle agera. Denna osikerhet férsvann
emellertid gradvis genom arbetet med barnen och
genom att lararna kunde falla tillbaka péa sin skick-
lighet. Betydelsefullt var dven samarbete med kol-
leger och att viga ta emot handledning och rad.
Lirarna i studien insdg att det som var bra for alla
barn ocksé fungerade for barn i svarigheter 4ven om
det inte finns nagon universell 16sning en géng for
alla. I dessa processer av sokande och experimente-
rande upplevde manga att de blev en annan larare



an de varit frn borjan. De insig att det for eleven
ar mycket viktigt att vara en virderad medlem av
en grupp, att en elev kan lara bara genom att vara
narvarande i klassrummet men att det finns manga
sitt att delta. Liararnas forviantan pa elever i behov
av stod visade sig ockséd avgorande liksom att de ség
positiva effekter av inkluderingsarbetet pd det so-
ciala klimatet i klassen.

Nira kopplat till skolans praktik ar det av Ahlberg
(2013) utvecklade kommunikativa relationsinriktade
perspektivet (KoRP) som bygger pa Vygotskijs teo-
rier om medierat lirande och fokuserar kunskaps-
bildning om pedagogisk inkludering genom delak-
tighet, kommunikation och larande, ett perspektiv
som vuxit fram i Ahlbergs studier av villkor for en
meningsfull skolgdng genom reflekterande samtal
mellan pedagoger. Utgdngspunkten maste enligt
Ahlberg vara den lokala skolans sociala praktik ef-
tersom skolors vardag ar skiftande. Foreliggande
rapport utgar fran den lokala kontexten hos de tio
skolor som i fordjupningsfasen av FoU-programmet
valde temat Didaktik och ldrande.

Skolorna valde fordjupningstema utifrén forskar-
gruppens beskrivning av temat grundad i resultaten
fran kartlaggningsstudien under projektets forsta ar.
Temat beskrevs pa foljade satt:

”... 1 temat didaktik och ldrande trdder larares
arbete, undervisningens form och innehdll samt
forestdllningar om elevers kunskap och forma-
ga till ldrande i forgrunden. Har far didaktik
och ldarande en central roll och behovet av fore-
byggande och holistisk planering av undervis-
ningen framtrdder som betydelsefull. Bland de
perspektiv som trdader fram blir synen pa kun-
skap och elevers ritt till utvecklande av kompe-
tens och kunskap viktiga liksom betoningen av
maluppfyllelse som ledstjdrna for det pedago-
giska arbetet. Genom att arbeta med variation
inom ramen for ordindr undervisning kan man
nd mdl i den inkluderande undervisningen.

“Learning och lesson studies” blir centrala be-
standsdelar, men det handlar ocksd@ om inne-
hdllet i undervisningen, om ldrandets objekt
och mdngden stoff som behandlas. Bland de di-
daktiska former som fors fram finns tematiskt
arbete och koncentrationsldsning som ndgra
vdgar till inkluderande undervisningssdtt. Yt-
terligare en vdg dr val av och uppdatering av
undervisningsmaterial samt anpassning av
ldaromedel sGsom en framforhdllning i under-
visningen med fokus pa digitala verktyg och
teknik sasom film.”

I foljande avsnitt gors nagra nedslag i teoretiska och
filosofiska perspektiv pa didaktik och ldirande som
en ram for temat.
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DIDAKTIK

Didaktik handlar enligt Nationalencyklopedin
om “larande och undervisning i relation till kun-
skapstraditioner och kunskapspraktiker, normer,
bedomningssystem och institutionell inramning,
larresurer och handlingsutrymme. Didaktiken om-
fattar savil kunskaper och fiardigheter som hur
man utvecklar formégor och identitet.” Skolverket'4
hénvisar till ordets grekiska ursprung ’didaskein’ i
betydelsen att undervisa, lara ut, analysera vilket
handlar om analys och forstaelse av faktorer som
péaverkar undervisning och lirande. Didaktik be-
skrivs som ett ganska nytt forskningsfalt kring un-
dervisningens och inldrningens teori och praktiska
overviaganden. Teoriernas roll som redskap for re-
flektion Over och kritisk granskning av undervis-
ning och larande betonas liksom att teoretisk kun-
skap inte kan ses som nagot skiljt som praktiken.
Fragor kring innehall, syfte och metod lyfts fram
liksom undervisningens beroende av elevernas och
lararnas identiteter, erfarenheter och samhallssyn.
Didaktik innefattar, enligt Arfwedson och Arfwed-
son (1991), ett helhetsperspektiv dir skolproblem
betraktas som komplexa och émsesidigt beroende
av varandra. Inom didaktiken behandlas siledes
inte skolans maldokument som “ideologiska fore-
skrifter”, tillhorande den offentliga och politiska
debattens omrade.” De granskas istillet med analy-
tiskt vetenskapliga ambitioner och metodproblem
betraktas savil utifrdn den komplexa elevproble-
matiken som den lika komplexa innehallsproble-
matiken (s. 14—15). De didaktiska frdgorna vad,
varfor och hur handlar om kriterier och principer
for urvalet av undervisningsinnehall, idéer om var-
for ett visst innehall ska tas upp och att forstd och
optimera larande och undervisningsmetoder (ibid).
En utmaning ar den variation som finns bland elev-
er idag da det géller olika sitt att lara men ocksd
olika satt att uttrycka det de vet och har erfarit
(Molbak och Tetler, 2015). For enskilda elever
innebar det larprocesser som dr annorlunda dn
deras klasskamraters. "Den vixande sociala kom-
plexiteten och elevvariationen utmanar larare till
en stindig reflektion 6ver hur de pa basta mojliga
sitt kan stodja alla elever i deras larprocesser och
forbereda dem for ett aktivt deltagande i samhalls-
livet” (s. 1, min Oversittning). Undervisningsdiffe-
rentiering ir en del av lararens samlade didaktiska
kompetens (Tetler et al 2014) och utgar frdn en
komplementir forstéelse av forhallandet mellan
undervisning och ldrande. Undervisningsdifferen-
tiering beskrivs inte som en speciell metod eller
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organisering av undervisningen utan snarare som
ett grundldggande forhéllningssitt i klassrummet
och Tetler et al pekar ut en rad centrala faktorer
som lararen behover ta med i sina pedagogiska och
didaktiska 6verviaganden och val i undervisningen.
Till en borjan finns en malsidttningsfas som innebar
att lararen synliggor hur de nya mélen hinger sam-
man med elevernas aktuella kunskaper och forfor-
stéelse. I ndsta fas handlar det om ett klart avgréan-
sat amnesinnehdll som visar att larande alltid sker
i forhéllande till ett innehall. Slutligen ingar det i
maélsattningsfasen att klargora hur elevernas forut-
sattningar och forforstaelse refererar bade till deras
liv utanfor skolan och till deras kunskaper och er-
farenheter i skolan. I utforskningsfasen tar arbetet
utgdngspunkt i gemensamma men inte identiska
mal for eleverna genom anpassningar av olika slag
och med elevaktiviteter pa tre nivaer; fardigheter,
kompetens och reflektion. I evalueringsfasen hand-
lar det om att orientera sig mot nigot nytt samti-
digt som man ser tillbaka pa det foregaende. Det
ror sig ocksd om att samla upp den gemensamma
kunskapen, evaluera tillsammans med eleverna och
ge dem aterkoppling bade som feedback och feed-
forward. I samarbetsfasen stottar lararen eleverna
genom att begreppsliggora larandet och elevernas
arbete med mél och innehall i undervisningen med
utgdngspunkt frdn zonen for den narmaste utveck-
lingen, dvs. spanningsfaltet mellan det eleven ar i
stdnd att klara sjilv och de potentialer som finns att
lara nytt genom st6d frén lararen eller andra elever
i en social relation.

LARANDE

Larande kan ges en vid definition och referera till
vardagliga betydelser som resultat av laroproces-
serna hos den enskilde och de psykiska processer
som kan leda till fordndringar hos en person men
det handlar ocksd om samspelsprocesser mellan
individen och den materiella eller sociala omgiv-
ningen vilka indirekt ar forutsattningar for inre 1a-
roprocesser (Illeris, 2007). Lirande anvinds enligt
Illeris ofta liktydigt med undervisning och relaterat
till ord som socialisation, kvalificering och kompe-
tensutveckling. Bedomning av ldrande ar ett cen-
tralt fenomen i skolans virld och sa dven i denna
studie. Jonsson (2013) menar att bedémning, om
det utformas pé ratt sitt, kan ge stora positiva ef-
fekter och underlitta elevers lirande, motivation
och sjilvkinsla men ocksa att bedomning, anvind
pa fel satt, kan ge lika kraftiga negativa effekter
pa den larande méanniskan. I detta sammanhang
blir subjektet, manniskan, den som ar i centrum
for lirande och undervisning — nigot som berors i
foljande avsnitt.
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MANNISKAN SOM SUBJEKT
OCH DIDAKTIKENS FRAGOR

Uljens (2001) diskuterar det pedagogiska handlan-
dets granser och filosofiska perspektiv p& hur mén-
niskan blir ménniska i relation till detta. Det handlar
om att det kravs ett subjekt som genom umginget
med andra blir sjédlvreflekterande. Uljens skriver att
minniskan blir mdnniska bland ménniskor just ge-
nom pedagogisk verksamhet. Han sitter ljuset pa
den stora betydelse som didaktiken kan tillmitas
for manniskors larande och den roll pedagoger har.
Att alla behovs och ar saknade i klassen nar de inte
ar dar blir foremal for reflektion i McMasters (2015)
studie om att i undervisningspraktiken folja Index
of inclusion (Booth & Ainscow, 2003)%. En hallbar
utveckling av inkluderande larmiljéer och inklude-
rande praktiker dr en process av fortlopande per-
sonlig och kollektiv reflektion, omférhandlingar och
erfarande som pagar 6ver en lang tidsperiod. For att
16sa upp den dissonans som uppstar nér aldre var-
den och forestdllningar utmanas kravs att man va-
gar fordjupa utforskandet pa tre inbordes samman-
vavda nivéer; elev, larare och skola. McMaster fann
att personalen tinkte pd begreppet inkludering, de
utforskade och forhandlade kring vad det innebar
i deras skola i ménga olika situationer och i rela-
tion till olika elever och vuxna. McMaster menar att
studien visar hur forandringar i uppfattningar kan
leda till fordndrad praktik och bli exempel for andra
skolor att folja. En sddan tankestilsforandring fin-
ner aven Persson och Persson (2012) i sin studie av
Nossebroskolan. McMaster drar slutsatsen att skol-
utveckling for inkludering innebér:

Kontinuerlig undersokning av personalens
forvantningar vilken avspeglas bade i sprak
och handling

Att kunna navigera i den dissonans som
skapas i forandringsprocessen

Att standigt pa nytt bestimma och utvardera
existerande virden

Att stiandigt pa nytt tolka och kritiskt vardera
inneborden i termer som anvinds for att
identifiera elever.

STUDIENS SYFTE OCH
FRAGESTALLNINGAR

Syftet med fordjupningsstudien var att utforska
forutsattningar for skolornas fortsatta processer i
arbetet med didaktik och liarande for att skapa in-

15 http://www.csie.org.uk/resources/inclusion-index-explained.shtml,



kluderande larmiljoer. Vidare avsag fordjupnings-
studien att undersoka hur Malmo hogskola kunde
stodja skolornas arbete genom att ldnka praktiken
till forskning och utveckling och vigleda arbetet
med att dokumentera utvecklingsprocesserna.

De fragor som stilldes i intervjun fokuserar:

Frdgestdallning I; Bakgrund till fordjupningsprojektet
Inledning och bakgrund till
fordjupningsprojektet

Olika former for att arbeta med didaktik

och larande

Stod som skolteamet sokt och/eller fatt

Frdgestdllning II; Inneborder i didaktik och ldrande
Forstaelsen av inneborden av didaktik och
larande

Hur och till vad didaktik och larande kan
anviandas pé olika nivaer

Vad skolteamen menar behovs for att det ska
fungera

Forskning, foreldsare, studiecirklar och
litteratur som skolteamen anvint sig av

Fragestillning III; Dokumentation

Skolteamens dokumentation av sitt arbete
under fordjupningsfasen

Svarigheter i samband med dokumentationen
Vad som upplevts som mest angeldget att
dokumentera

Fragestdllning IV; Utvardering och fortsatt arbete
Skolteamens sitt att utviardera
fordjupningsprojektet

Skolteamens tankar om det fortsatta
utvecklingsarbetet

METOD OCH GENOMFORANDE

Den 6vergripande metodologiska ansatsen kan be-
skrivas i termer av foljeforskning (Ahnberg, Lund-
gren, Messing & von Schantz, 2009). De olika for-
djupningsprojekten har en gemensam ram i form
av syftet med FoU-programmet i sin helhet men
varje delprojekt har utformats pa nagot olika sitt.
I det foljande beskrivs hur metod och genomfor-
ande av delprojektet Didaktik och larande kan for-
stas. Svensson och Brulin (2014) fokuserar larande
i arbetsliv och i olika utvecklingsprojekt i Sverige
och EU i relation till den skandinaviska samhalls-
modellen och menar att larandet som drivkraft ar
sjalva credot i denna modell. I det delprojekt som
har rapporteras finns paralleller till det som Svens-
son och Brulin beskriver, bland annat genom att
utgingspunkten ar ett oppet synsatt pa utveckling
och en interaktiv forskningsansats dar de aterkom-
mande besoken fran Malmo hogskola efterstravat
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en dialog med skolteamens medlemmar med moj-
lighet till samtal och analys av skeden i utveck-
lingsprocesserna. Svensson och Brulin utgar fran
en syn pa projektforskning som en komplex mo-
dell och menar att utveckling “ar ndgot som sker i
oppna och dynamiska system, dar utvecklingen ar
svar att forutse och dar 6verraskningar och kriser
ar normala inslag” (s 280). Forfattarna identifierar
tre centrala mekanismer for hallbart utvecklings-
arbete. Den forsta ar aktivt dgarskap i betydelsen
av hur ledningen skapar forutsattningar i form av
resurser, styrning och uppmarksamhet. Den andra
mekanismen dr samverkan mellan strategiska ak-
torer for utveckling och gemensam kunskapsbild-
ning och den tredje ar utvecklingsinriktat ldrande
som dr ett kollektivt ldirande med fokus pa utveck-
ling, forandring och nyskapande. I sin beskrivning
av larandet som drivkraft for utvecklingen utgir
Svensson och Brulin (ibid.) frdn didaktikens fré-
gor om vad som kidnnetecknar larandet; vem som
lar och hur detta sker. Projekt kan bli en god gro-
grund for individuellt lirande eftersom deltagarna
stills infor utmaningar och probleml6sningar som
vanligtvis inte ingar i vardagens krav. Forfattarna
menar att det som kidnnetecknar en organisation
som kan kombinera och stédja en individuell och
verksamhetsbaserad larprocess ar att den inte byg-
ger pa en enkel informations-, mit- eller metodba-
serad ansats.

Syftet med foreliggande delstudie kan férenas
med Brulins och Svenssons syn pa lirande utvéarde-
ring. I beskrivningen av erfarenheter vid besok och
samtal med skolteamen har stravan varit en 16pande
uppf6ljning av de aktiviteter som genomforts och att
bidra till en 6verblick och ett sammanhang i dialog
mellan Malmo hégskola och skolorna ifraga i sokan-
det efter ny kunskap och nya, alternativa tanke- och
handlingsmonster. En alltfor sniv syn pa utvirde-
ring kan enligt Brulin och Svensson (ibid) leda till
att man missar oviantade och Gverraskande effekter
men att utvirdera langsiktiga effekter av projekt kan
vara svért eftersom orsakskedjor ofta &r otydliga och
erfarenheter och resultat fran projekt méste over-
sdttas och overforas till nya sammanhang. Deras
slutsats ar att “en Oppen och liarande ansats ar en
nodvindighet i en alltmer komplex och oférutsag-
bar virld” (s. 290). Denna ansats har préglat arbetet
med genomforande och analys av fordjupningsstu-
dien Didaktik och ldirande med fokus pa mojlighe-
terna for skolteamen att skapa didaktiskt handlings-
utrymme i utvecklingsarbetet med projektet.

Sammanlagt tio skolor valde temat Didaktik och
larande och forskaren har under ar 2 och 3 besokt
skolorna minst en gdng per ar samt hallit fortlopande
kontakt med skolteamen bland annat vid regionala
och nationella seminarier inom programmet men
dven via e-mail och telefonsamtal. Dokumentation
har skett genom skolteamen och deras berittelser,



observationer, insinda texter och uppgifter inom
projektet och annan form av specifik dokumentation
for just den enskilda skolan. Forskaren har medver-
kat i delprojektet pa en utvecklingsdag kring kollegi-
alt larande pa en skola och gett viss handledning till
ett skolteam kring konstruktion av enkét.
Kunskapsspridning forvintas ske dels genom att
Malmo hogskolas medarbetare skriver rapporter och
vetenskapliga artiklar, dels genom att skolteamen
presenterar pa olika konferenser, i sina kommuner,
skriver utvecklingsartiklar och rapporterar via sam-
verkansplattformen pé It”s learning.

TIO SKOLTEAMS MOTIVERINGAR
UTIFRAN SIN KONTEXT

Vid regionala tréaffar presenterades fordjupnings-
studiens del i helheten for de aktuella skolorna
med redogorelse for resurser och ramar och fors-
karens roll och funktion i delprojektet beskrevs. En
sammanstillning av de frigor som teamen valt att
arbeta med presenterades. Under hosten 2014 be-
sokte projektansvarig skolorna och samtalade med
skolteamen om fordjupningsarbetet och under 2015
gjordes de slutintervjuer kring processerna som ut-
gor grunden for foreliggande rapport.

I syfte att i viss man beakta det sammanhang och
den utgéngspunkt som varje skola har beskrivs i det
foljande hur skolteamen motiverat valet av fordjup-
ning. I sina motiveringar har de utvecklat temat och
anpassat det till den egna kontexten och i nigra fall
utgatt frain SMTTE-modellen*® som introducerats i
kartlaggningsfasen. Intervjuerna som denna delrap-
port utgdr ifran kan sigas fokusera pa “E“ i SMTTE
det vill sdga evalueringsfasen.

Skola A

Vi vdljer detta tema ddarfor att det innebdr att ut-
veckla goda ldrmiljéer samtidigt som en god di-
daktik. Mdaluppfyllelsen behéver dka och genom
att arbeta med temat Didaktik och ldrande kan alla
elever gd framdt, dven de framgdngsrika. Vi kdan-
ner oss otillrdckliga infor inkluderande arbetssdtt
och har behov av att utveckla dem. Goda exempel
kan lyftas pa arbetslagsmoten. Kollegabesok kan
bli en "learning study”. Anpassning av ldromedel
och anvdindning av digitala verktyg och teknik be-
hover vi bli bdttre pa. Sprakdidaktik och sprakut-
vecklande arbetssdtt har vi borjat arbeta med men
vt vill fortsdtta fordjupa vart arbete.

16 SMTTE-MODELLEN - en refleksionsmodel til paedagogisk udvikling og
organisationsudvikling,af Lena Uldal, Uldall Consult Aps, 2010: www.

uldallconsult.dk
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Skola B

Vir skola befinner sig nu i ett skede ddr det for allt
fler star klart att ndsta steg 1 inkluderingsarbetet
madste utgd frdan den forforstdelse vdara elever har.
Med 25 olika modersmal pa skolan ser det mycket
olika ut i vara klasser. Ett annat inkluderings-
behov dr att tillgodose de elever som behéver en
storre utmaning. ...de didaktiska insatserna dr till
for alla elever dven de framgangsrika. Under de
senaste dren tappar vi de barn som enkelt klarar
grundskolans krav. Antalet elever minskar inte da
vi samtidigt tar emot en stor mdngd elever med an-
nat modersmadl dn svenska, varav mdnga dr nyan-
landa. Det gor att vara resultat sjunker istdllet for
att 6ka, trots pedagogernas allt storre medvetenhet
och ambitiésa arbete. For att klara den utmaning
som en inkluderande undervisning innebdr krdvs
att alla pedagoger 6var upp sdvdl sin didaktiska
som sin analytiska formaga for att mer effektivt
kunna reflektera over sin egen undervisning. For
att lyckas i detta arbete behéver vi ha en strategi
fran forskoleklass och framat. For att tanka maste
man ha ett sprak att tinka med! Grunden maste
byggas med hjilp av det sprdkstdrkande arbete
som redan inforts pa skolan.

Skola C

Genom mattelyftet har matematikldrarna redan
paborjat den didaktiska diskussionen pd skolan.
Den diskussionen om hur vi gor i undervisningen
och varfor ska foras av alla ldrare! Skolan har pa-
borjat en “nytdndning” inom dmnesovergripande
arbete, varpd den didaktiska diskussionen behovs!
Den goda ldrmiljon kommer automatiskt med i
ndstan alla diskussioner.

Skola D

Vi ska arbeta mot en okad samsyn vad gdller in-
kludering pa var skola eftersom vi vill att all un-
dervisning ska vara tillgdnglig for alla. For att
uppna detta ska vi hitta fler vdgar till inkluderan-
de undervisningssdctt. De olika bes6k vi haft fran
andra skolor har visat att vi har for liten varia-
tion inom ramen for ordinarie undervisning, detta
behéver vi lyfta tillsammans samtidigt som vi ger
utrymme for att resonera kring ldrares kdnsla
av otillrdacklighet infor inkluderande arbetssditt.
Ytterligare en riktning inom ramen for fordjup-
ningen dr det fortsatta arbetet med fragor kring
bedémning. Vi far manga signaler fran elever om
ett behov av att uppna okad medvetenhet om sitt
eget ldrande samtidigt som fordldrar vill kdnna
sig med informerade om sina barns/ungdomars
kunskapsutveckling. For att mota detta behover vi
utveckla metoder kring och anvdndandet av for-
mativ bedomning i var vardag.



Skola E

Vart fortsatta arbete kommer att inriktas pa for-
djupningsomrddet Didaktik och ldrande. Vi kom-
mer att inrikta oss pd att utveckla spréket, Gmnes-
specifika ord och begrepp inom alla dmnen sda att
alla far en makt och tillgdnglighet 6ver ordet.

Skola F

Vi valde temat da vi tycker att vi har en viss sam-
syn pa virdegrund och det sociala samspelet. Ddr-
for vdljer vi att jobba vidare ddr vi tror att vi har
en hel del kvar att forbdttra. Vi kommer att borja
med att reflektera éver vad som dr en god ldrmiljo
ur praktisk/didaktisk synpunkt.

Skola G

Detta tema valde vi for att vi dr inne i en process ddar
vi diskuterar och utvecklar undervisningens form
och innehall samt hur vi kan gora undervisningen
mer inkluderande for alla. Hur kan vi stodja dem
som behover och hur kan vi utmana vars studiemo-
tiverade elever? Hur kan vi bdttre utnyttja elever-
nas olika formagor? Hur anpassa undervisningen
sa att den upplevs som meningsfull for alla? Ska alla
lektioner folja samma struktur? Dessa och liknande
fragor dr vi upptagna med att finna svaren pa.

Skola H

Vi ser att det dr viktigt att knyta ithop arbetet vi
redan dr inne i kopplat till "Didaktik och ldrande”;
Amnesévergripande arbete — formativ bedémning;
Mattelyftet — arbetsredskap/arbetsmodell (arbete
i triader); Sprdkutvecklande arbete (arbete i tria-
der); ett lokalt arbete i kommunen; Coachande
forhallningssdtt; Forskningscirkel; Trygghet och
studiero; Ifous

Skola I

Behov finns att fordndra synsdttet pa specialun-
dervisningen pd skolan. Vi behdver skapa en tyd-
lig struktur sa att personalen vet vad som forvdn-
tas av dem och speciallirarna. Vi-kdnsla behover
skapas och vi behéver se det som dr bra. Malet dr
att alla elever ska na en hogre maluppfyllelse. Var
skola har valt att utveckla omrddet stodstrukturer”
pa skolan for att uppna en hdgre maluppfyllelse.

Skola J

Vi tdnkte jdttemycket fram och tillbaka och ville
egentligen ha Goda ldrmiljoer och bemétande for
att det dar ju grunden till allt. Men sG hade vi be-
stamt kompetens-utvecklingsomrade for ett ar se-
dan och det var mycket inriktat mot sprakutveck-

17  Skolan fick védlja om och fordjupa sig i didaktik och larande.
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lande arbetssdtt. I och med det kinde vi att det dr
ddr vi maste ha fokus och det dr mer inriktat mot
didaktik.

ASPEKTER PA DIDAKTIK OCH LARANDE

FRAGESTALLNING I: BAKGRUND TILL
FORDJUPNINGSPROJEKTET

Nir det giller inledning av fordjupningsprojektet
och bakgrund till valet menar de flesta att de lika
giarna kunde valt ett av de andra teman som fanns
eftersom det inte var nigra “vattentita skott” mellan
dessa fordjupningsteman. Nagra skolteam fick vélja
om men sdg med hjilp av kritiska vanner att det
de ville arbeta med gick vl att forena med didak-
tik och ldrande. Det som framstar som avgorande
i valet for de flesta var att de kunde fortsdtta och
fordjupa redan etablerat arbete vilket bland annat
innebar utmaningar nir det kom ménga nya elever
varav flera dessutom var nyanldnda i Sverige. Nagot
skolteam beskriver att valet av fordjupning gjordes
eftersom “samtalet var pabdrjat” och kunde fortsitta
om inkludering ur olika synvinklar. Ett annat skol-
team upplevde sig i inledningen av programmet som
litet "ldamnade vind for vag” men det fanns tva teman
som lag ganska nira gruppens arbete dven om valet
beskrevs som “hugget som stucket”. Inriktningen
av fordjupningsfasen gjordes mycket av hansyn till
medarbetarna dé skolteamet ville undvika att ta ut
en helt ny riktning eftersom skolan hade manga
projekt pa gang. Nagot skolteam berittar att skolan
sedan 20 ir har haft ett inkluderande fokus och da
de ville utveckla sprakdidaktiken 1ag temat didaktik
och larande narmast. Val av tema tog i nagot fall sin
utgangspunkt i att skolan haft ménga pedagogiska
diskussioner bland annat i samband med att skolan
tog emot ménga nyanlidnda elever. "Det finns inget
att vilja pd. Man maste 1ata dem vara olika.” Sko-
lan har under projektets géng férenat fordjupningen
med kollegialt lirande. I ett annat fall beskrivs valet
som ett forslag fran rektor "som tog rodret och fore-
slog didaktik och larande. Vi har ocksé jobbat med
kollegialt larande men har slagit av pa takten.” Ett
skolteam som fokuserat mycket pa trygghet och stu-
diero tyckte att didaktik och ldrande passade vil in
och ett annat borjade med stodstrukturer men bytte
till didaktik och larande eftersom skolan jobbat hart
med kunskapsfrigor, och didaktik och larande rim-
mar bast med det befintliga arbetet och med skolans
aktivitetsplan. Skolteamet beskriver det som att sko-
lan har “tagit ut riktningen i forhéllande till laro-
planen”. Overviiganden infér valet innebar for ngot
skolteam att "vi tdnkte jattemycket fram och tillba-
ka. Vi ville egentligen ha Goda larmiljoer men kom-
petensutvecklingsomradet som redan var bestamt
var mycket inriktat pa sprakutvecklande arbetssitt.



Dar maste fokus vara och det var mer inriktat mot
didaktik”. T ett team var det viktigt att arbeta med
att definiera inkludering i personalgruppen utifran
virdegrunden och att f3 stilla frigor som “Ar négot
en svarighet eller blir det en svarighet?”.

Skolteamens beskrivningar av hur de skapat olika
vagar for att arbeta med didaktik och larande &r del-
vis beroende av de forutsittningar som finns pa den
lokala skolan men ett gemensamt drag ar att de ut-
gar fran forskningsbaserade grunder och att det har
forlagts ansvar hos forstelarare att arbeta med inklu-
dering och ge direkt handledning till sina kolleger.
En annan rod trad som loper genom intervjumate-
rialet ar kollegial samverkan i vissa fall i team med
larare och fritidspedagoger och i andra kan det vara
hela personalen med elevhilsoteam, personal i kok,
vaktmasteri etc. Elevassistenternas roll beskrivs som
viktig av flera skolteam och far pa en skola hand-
ledning av kuratorn och har gemensamma traffar i
kommunen.

Yitterligare ett tema som aterkommer i motive-
ringarna till fordjupning ar fragor kring betyg och
beddmning och det betonas av flera skolteam att be-
domning ar nagot som alla jobbat tillsammans med
genom att diskutera och analysera uppgifter. Arbetet
har i vissa fall inbegripit ldrare i de yngre arskur-
serna sa att de kan vara forberedda infor de krav
som stills i hogre arskurser. Forutom skolans per-
sonal har flera team ocksa involverat elever och vi-
sat vardnadshavare exempel pa uppgifter som deras
barn méter. Overhuvudtaget framgar i intervjuerna
att det laggs stor vikt vid att arbeta med elevsynen.

Négot skolteam nidmner anpassning av laromedel
som en del av arbetet med att skapa inkluderande
larmiljoer men det kan dven handla om den rent
fysiska miljon dar ett par skolor intresserat sig for
en typ av skiarmar som eleverna sjilva kan vilja att
anvinda vid enskilt arbete. Ett av skolteamen valde
detta som férdjupning efter inspiration fran kritiska
vanner. Medlemmarna i teamet menar att det kan
vara ett alternativ nir elever upplever att det ar svart
att koncentrera sig men det kan ocksa gélla elever
med horselnedséttning och sprakstérning.

Pé en av skolorna finns det sedan tio ir speciella
lektioner som tjanar som modeller for exempelvis
nyanstéllda. Dar ingar mal for lektionen, att skapa
struktur och anpassningar sa att instruktioner ges
pé flera olika satt. Ett annat skolteam har riktat fo-
kus mot att gora uppfoljningar och har nu klasskon-
ferenser 2—3 génger per termin istéllet for som tidi-
gare bara vid ett tillfille. Skolan har &ven jobbat med
arbetsmiljon som en del av didaktik och larande.

Ett sitt att involvera kollegerna som dterkommer
i samtalen med skolteamen &r "pedagogiska caféer”
som bygger pa frivillighet, intresse och lust och pa
en stor respekt for samtalet. I samtalen kan exem-
pelvis mojlighet ges att tala mycket om vad elevers
upplevelser av exkludering leder till pa langre sikt.
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Arbetet med didaktik och larande beskrivs av na-
gon som en strivan att uppné “ett forfinat forma-
tivt larande”. I beskrivning av innehéll och viktiga
avsikter uttalas att syftet ar att 6ka den didaktiska
formagan hos alla ldrare och arets prioritering ar
pedagogisk planering”, "planeringstiden ar helig!”
diskussionsgrupper. Det doktorandprojekt (se Elaine
Kottes sammanfattning i denna rapport) som pagar
pa ett par skolor inom projektet nimns som ett gott
exempel pa konkret arbete med didaktik. Maluppfyl-
lelse for eleverna ar en hjartefraga for alla skolteam.
Forskningslitteratur och studiecirklar ar ett tema
som ar stindigt dterkommande i samtalen med sa
gott som alla skolteam och det kan handla om fo-
reldsningar, en film om férdomar och forhallnings-
satt, Specialpedagogiska skolmyndighetens (SPSM)
material om tillganglighet, om Nossebroskolan och
annan samlad forskning dar James Nottingham och
Hattie bland annat kommer p4 tal. P4 de flesta sko-
lor som deltar i FoU-programmet pagar aktiviteter
utanfér programmets ram sdsom studiecirklar och
andra projekt, exempelvis har skolteamen arbetat
med dmnen som “en ldsande klass” och virderings-
ovningar med namn som “viga vara” och G som i
gemenskap”.

Vid slutintervjun stélldes dven fragor om vilket
stod som skolteamet sokt och/eller fatt under pro-
jektet i allménhet och fordjupningsstudien i synner-
het. Ett skolteam har samarbetat kring didaktiska
verktyg och fatt stod bland annat genom samarbete
med biblioteket. Andra har fitt stéd i kommunen
och sérskilt hos en av forvaltningscheferna.

FRAGESTALLNING II: INNEBORDER
I DIDAKTIK OCH LARANDE

Nar samtalen med skolteamen kommer in mer spe-
cifikt p4 hur man kan forstd inneborden i didaktik
och larande beskriver nagot skolteam det som att
det var en utmaning att eleverna skulle fa syn pa
sitt larande“. Man har stillt sig fragor som: "Vad
innebir anpassad undervisning? Ar det hir det bis-
ta for eleven?” Ett skolteam hade genomfort mycket
arbete i personalgruppen med forhallningssétt och
bemdétande men det hade fastnat. ”Vi kom aldrig till
att det blev en skillnad for eleverna. Vi tog aldrig
steget sd att det handlade om undervisningssitua-
tionen. Ifousprojektet blev en fortsiattning och en
forlangning sa att vi kunde kliva 6ver troskeln.”
Skapandet av mening runt begreppen didaktik
och larande handlar i intervjusamtalen om elevsyn,
bemdétande, feedback, varierad undervisning och
struktur och att medvetandegora ldrande ocksé for
dem som behover mer utmaningar i sitt larande.
Fragor stills som “Hur far vi med alla elever? Alla
styrkor och svagheter. ”Vi ar ett vi” siger ett skol-
team och hanvisar till oumbarliga delar av en helhet;



“Vad betyder inkludering och det har projektet for
mig i koket?”

Larares arbete diskuteras i termer av att det inte
gér lamna nigon ensam med "svira” elever eftersom
det "vore som att ge en 6rfil och skuldbelidgga henne
eller honom.” Merparten av skolorna har fortsatt att
utveckla kollegialt larande genom fordjupningen.
“Vad ar det en annan larare gor som fungerar? Det
ar OK att vara annorlunda. Hur gor vi for att hitta en
minsta gemensam namnare? Hur kan man ta nésta
steg?“ Att viga visa upp sina brister och vem man &ar
bakom fasaden handlar om att undersoka hur man
skapar ett tillitsfullt klimat sa att den enskilde vagar
tappa masken och sldppa prestigen”.

Andra aspekter av didaktisk handling, som lyfts
fram i intervjuerna ar hur skolan kan tillgodose
behoven hos “sirskilt begavade barn och hur kan
man variera samma uppgift genom enskilda genom-
géngar och olika grad av st6ttning?” I ett skolteam
forknippas didaktik och larande starkt med lekens
betydelse for att elever ska liara och utvecklas till-
sammans. Samtalen kretsar ocksd kring planering
och process och till anpassningar och struktur for
att elever i behov av stod inte ska missa innehall
och gemenskap i klassen. “Det dr en utmaning att ge
stod genom mig som specialldrare s att inte dessa
elever blir forlorare genom att g ifran klassen mer
an nodvandigt”. Andra kénnetecken pa hur didak-
tik och ldrande blir meningsfullt kan handla om hur
det gar att gora en lektionsplanering dar formativ
beddmning, IKT och inkludering finns med alla tre.

Fokus ar i klassrummet, helt knutet till varde-
grundsarbetet och undervisningen och det anses
viktigt att betona att var och en lar pa olika sitt, att
eleverna blir medvetna om; “vad behover jag?”. Ett
skolteam menar att “det ska synas och vara en sjalv-
klarhet att det finns en variation oavsett om jag har
det latt eller svart i skolan. Du maste hitta ditt satt
och jag ska hjilpa dig.” Arbetet med didaktik och
larande beskrivs av ndgon som ”att bygga det peda-
gogiska templet. Vilka ar byggstenarna och pelarna
vi har att luta oss emot?”

De konkreta och fysiska aspekterna av inklude-
rande undervisning beskrivs av ett av de skolteam
som undersokt skidrmarnas funktion i arbetet: ”"Sa
hér i slutet kan vi se att skdrmarna ar en del av en
helhet dar det handlar om att bjuda in elever som
av olika anledningar har svart att hora eller koncen-
trera sig. "Skolteamet menar att det ar viktigt att
kunna erbjuda ljudddmpande material sarskilt som
alltfler elever pa skolan har horselnedsittning och
det finns f& horselvardsskolor i landet. Arbete med
skarmar kan upplevas negativt men dr mer kom-
plext och har flera funktioner &n man tror” menar
skolteamet. Projektet har paverkat ombyggnaden av
en skola s att en resursgrupp som tidigare var pla-
cerad i utkanten nu finns i centrum av huset.

Ett genomgdende tema i samtalen ar att perso-
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nalen pa flera skolor enats om en slags gemensam
struktur med trygghet och arbetsro utan att malupp-
fyllelse forsummats. Arbetet kom alltmer att handla
om de formégor som eleverna enligt laroplanen ska
uppnd i olika &mnen och som aterkommer i natio-
nella proven. Pa en skola har man istéllet for arbets-
lag inrattat &mnesgrupper som far “grotta ned sig i
kursplaner”.

Hur didaktik och lirande kan anvindas pé olika
nivder dr exempelvis kollegabesok, att fa prata om
lararens roll och tillsammans analysera vad som
hénder i undervisningen men det ror sig ocksd om
mycket medvetet organiserade rastaktiviteter diar de
vuxna ar med hela tiden. I arbetet med skdrmar i
klassrummet handlar det om att “skapa forutsatt-
ningar for dem som behover, att bjuda in till lugn
och ro”. Lararna gir runt och méter varje elev in-
dividuellt. For pedagogerna blir det ett satt att un-
dervisa och det kan ses ur ett didaktiskt perspektiv.

Mycket av fokus i skolteamens beréttelser riktas
mot betydelsen av analysarbete exempelvis det ti-
digare namnda arbetet med att tolka och diskutera
uppgifter i nationella prov och att involvera larare
i yngre arskurser eller fordldrar som far se kon-
kreta exempel pa uppgifter. Formagor som giller
i ett visst amne finns upptryckta och inplastade sa
att varje larare kan gora dessa tydliga for eleverna
men dven medvetandegora for sig sjilv, en slags
“ledstang” for att forsta forvantningar pa méalupp-
fyllelsen och de krav som stills i de nationella pro-
ven. Lirare kan involvera eleverna genom att friga
dem vilken férméaga de menar att de arbetat med
en viss lektion.

Didaktiskt handlande géller larande och un-
dervisning for alla elever, att inte behéva bedoma
alla likadant och att kunna mota det som ar an-
norlunda, menar ett skolteam. Det handlar om alla
mélomréden i laroplanen, om alternativa arbets-
satt; till exempel att eleverna sjdlva kan vélja att
anvianda skdrmar beroende pa vad de arbetar med
istéllet for att gé ivig till ett annat rum. Skarmarna
finns tillgdngliga i olika format. Eleverna bestam-
mer sjidlva om och niar de vill anvinda dem, for-
utsatt att det giller enskilt arbete. Ingen behover
kdnna sig utpekad. Det dr inget konstigt vare sig
for de elever som ar mottagna i sirskolan eller de
som inte ar det att fa en extra genomgéng bakom
skarmen.“

Hur didaktik och ldrande kan anvidndas hand-
lar ocksa om att 6ka kunskaperna for varje elev sa
mycket som mojligt i forhéllande till mélen; bryta
ned malen. "Vad gor man for att lyckas? Vilka krav
kan man stilla i olika arskurser? Hur far vi med
alla? Vad betyder det for den pedagogiska plane-
ringen?” Skolteamen betonar férdandrade metoder
i klassrummet; att g& pa djupet i individuella 16s-
ningar och problematisera mera, tanka till och ifra-
gasitta. Variation i undervisningen ar séledes ett



aterkommande tema i beskrivningen av hur didak-
tiskt utrymme skapas. Det kan handla om arbete
med tekniska hjalpmedel, IT-fortbildning for all
personal, att anpassa stod si gott det gar. Mobi-
len kan vara ett pedagogiskt hjalpmedel menar ett
skolteam. En viktig aspekt av undervisningen ar att
eleverna ska fi arbeta fardigt menar en skolteams-
medlem. “Man skulle kunna arbeta mer tematiskt
pa hogstadiet som man gor pa ldg- och mellansta-
diet men det kompliceras av betygskraven. Vi har
pratat mycket med personal och elever om att vi ar
olika och maste ha flexibla 16sningar och att man
kan behova utmana de duktiga eleverna i deras la-
rande.”

P& en skola ger klassldrarna stéd inom klassens
ram efter skoltid, ett erbjudande som tagits vil emot
av vardnadshavare. Speciallarare ger stod till elever i
behov av sarskilt stod. Didaktik och ldrande handlar
om fragor som: "hur gor vi pa lektioner? Hur ldgger
vi upp undervisningen? Hur planerar och tanker vi
for att f4 med sd& manga som mojligt? Vad behovs
for att det ska fungera?” Motton som "Annorlunda
ar bra!” och ”"Lektionen ar helig!” fors fram.

En utmaning har varit att organisera undervis-
ningen for andrasprikseleverna. Ett skolteam berat-
tar att dessa elever tidigare av flera pedagoger inte
ansags ha forutsattningar for att deltaga i fler amnen
in svenska men nér nigra amneslarare uppdrogs att
ga in i gruppen och undervisa upptickte de att det
fanns kunskaper att bygga pa. "Det dr en forman att
fa ldra sig sjalv undervisa dem som inte ar vana vid
undervisningsspraket.”

Det doktorandprojekt som négra av lararna pé tre
skolor deltar i beskrivs som en viktig didaktisk och
konkret form och en skolteamsmedlem menar att
“det ar s all fortbildning borde ga till.“

FRAGESTALLNING III: DOKUMENTATION

Skolteamens dokumentation av sitt arbete un-
der férdjupningsfasen

Svarigheter i samband med dokumentationen
Vad som upplevts som mest angelédget att do-

kumentera

Skolteamens dokumentation av delprojektet har
bland annat skett genom enkét- och attitydunder-
sokningar och intervjuer till bide elever och per-
sonal. Vanligt forekommande &ar loggbocker, dag-
bocker, checklistor, pedagogiska kartliggningar,
“bedémarskola”, konkret arbete med eleverna, min-
nesanteckningar och larares egna anteckningar. Det
sker dven avstimningar varje termin och analyser
av vad som fungerar/inte fungerar. Framatsyftande
planeringar dr en annan form av dokumentation
liksom skolornas arbetsplaner, matriser, arshjul av
olika slag, verksamhetsberittelser och nulidgesana-
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lyser, exempelvis som SWOT-analyser*® av styrkor,
svagheter, majligheter och hot. En levande dialog
kannetecknar beskrivningen av hur skolorna arbe-
tar med att ta vara p4 tillfallen till dokumentation
av sitt arbete vilket kan ske genom utvirdering av
arbetslagsméten da varje deltagare far ange hur de
upplevt motet och sitt eget bidrag genom att ange ett
varde pa en skala. Det forekommer ocksé att lararna
beskriver sitt arbete i ett “inkluderingsdokument”.

Genom uppgifter i detta och andra projekt har
dokumentation skett kontinuerligt men ocksa med
hjalp av Skolverkets mallar. De utvecklingsartiklar
som vissa i skolteamen forfattat beskrivs vara av
stort viarde for skolan men det har upplevts som
svart att hitta tid och att skriva i en genre som man
ofta inte ar van vid. Skolteamen har ocksa gjort pre-
sentationer och skapat material sdésom Power Points
vid méten inom och utanfor projektet.

Ofta gors en dokumentation vid medarbetarsam-
tal och medarbetarenkéter som innehaller “inklu-
deringsfragor®. Informella observationer i vardagen
blir en form av filtobservationer som skolteamen
kan utgé fran i sitt arbete men ocksa knyta dem till
forskningsbaserad dokumentation och grundat i te-
ori. Pa en skola dokumenteras mycket av det inklu-
derande arbetet med film som alla jobbar med. Det
avslutas med en filmfestival i aulan d& alla ser allas
filmer. P4 en annan skola har det gjorts en film om
skolans “hjartpunkter” och ”skick och sed.” Informa-
tion till nyanstéllda ar ett annat sitt att dokumen-
tera sddana aspekter av skolan.

P4 en skola beskriver skolteamet att det ar svart
att hitta dokumentationen eftersom férra rektorn
inte finns kvar och eftertradaren inte ar involverad
i projektet. Ett skolteam séger att dokumentationen
skett mindre systematiskt ”sporadiskt nar det blivit
tid 6ver; 10 minuter har, en lunchrast dar....” efter-
som skolteamet inte haft tid avsatt for arbetet.

Doktorandprojektet om ldrares gemensamma pla-
nering och differentiering av undervisningen namns
som en form av dokumentation och pa nigon skola
har man haft en forskningscirkel som resulterade i
en antologi.

Bland det som namns som svart i samband med
dokumentationen finns avsaknad av tid och att det
behovs en storre samstammighet i former for doku-
mentation sd att man kan lara av varandra. Vidare
lyfts komplexitet och oforutsdgbarhet fram; ”Allt
mojligt kan héanda. Det finns inget facit i skolans
komplexa virld. Det giller att vinda sig om och fa
syn pa sig sjalv som ldrare. Man maste hela tiden
‘hamta hem' arbetet.”

18 S=styrkor, W= weaknesses (svagheter); O=opportunities

(maojligheter);T= threats (hot).



FRAGESTALLNING IV: UTVARDERING
OCH FORTSATT ARBETE

Nir det giller utviardering och fortsatt arbete me-
nar alla skolteam att det ar svart for skilja ut del-
projektet fran helheten. I det f6ljande atervinder vi
till korta sammanfattande berattelser om respektive
skolteams syn pa utvirdering och planering av arbe-
tet d& programmet avslutats.

Skola A
Skolteamet menar att det inte ar sdkert att man ska
dndra pé allt utan man maste analysera.

“Det har hiant mycket och liarare ar nyfikna pa att
g4 in till varandra pa kollegabesok. De ror sig mer
mellan varandra i klassrum och dmnen. Vi hoppas
att det ska bli ndgot naturligt. Det hér ar ett projekt
men det ska fortsitta sedan si att det blir sa bra
som majligt for alla. Det tar aldrig riktigt slut utan
ska fortgd, kanske inte sa riktat men organisation
och tankesdtt kommer nog att fortgd och om inte
s& far vi siga: Glom inte Det ar viktigt att inte
stanna av for ibland kan det vara sé att vi manniskor
gar tillbaka till ndgot vi kinner oss trygga med. Det
handlar om att vara trogen négot. Vi maste utveckla
elevens rost i det fortsatta arbetet. Det dr inte si att
larare ‘skickar ivdag® elever men ibland efterfragar
elever att fa gé ivag i lugn och ro och det inte ar
‘fult’ att ga ivig. Det dr ett ’smalt’ sitt att tanka, att
det skulle handla om ‘platsintegrering’. Eleven ska
kanna sig inkluderad.”

Skola B

Varje fredag sitter de enskilda arbetslagen tillsam-
mans for att analysera och utviardera veckan som
gétt och var femte vecka samlas alla arbetslag for
diskussion. En svarighet som man tagit itu med ar
att information tog for mycket tid frdin métena och
det har nu atgéardats eftersom “ju mer tid till peda-
gogiska diskussioner, ju mer utvecklas vi”.

Skolan gor hela tiden delutvarderingar “for att se
om vi dr i fas”. Arbetslagsledarna fangar upp signa-
ler och planerar tillsammans teman for utvardering
vilka ibland halls var for sig, ibland tillsammans da
det ror gemensamma angeldgenheter. Skolan har ar-
betat mycket med "struktur”, att forsoka forstd vad
det betyder och att analysera dess innebord. Effekti-
vitet dr ett annat begrepp som varit foremal for bear-
betning pa detta sitt. Overhuvudtaget sysslar skolan
mycket med definitioner av begrepp och ”vad det be-
tyder for oss”. Har menar skolteamet att de ibland
kanske inte varit tillrackligt tydliga i arbetet med
kolleger. ”Att Ifous-projektet inte dr nigot annat dn
det vi gor varje dag.” Nar det giller fortsdttningen
efter projektet avser teamet att fortsatta samarbetet
med kritiska vinner, att intensifiera arbetet med att
introducera nya elever snabbare. Man har ringat in
elever som behover extra stod. Upplevelsen ar att
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alla i personalen dr med, att det skett en "synvinda”
och att alla kidnner att “det hanger pd mig” men utan
att kidnna radsla for detta. Kollegial samverkan och
handledning ”ar ingen stor grej” och det behdver
inte vara "skdmmigt” att en kollega sidger "du vet,
nir du gjorde det dar.” Berom och bekriftelse ut-
talas likasd hogt.

Skola C

Teamet ser att det tidigare var mer accepterat att ta
ut elever fran klassen men “det har varit en process
och nu ar det vildigt fa som uttrycker att det ar eleven
som ar problemet. Det 4r en stor skillnad, en attityd-
forandring. Hur gor vi? Hur 16ser vi det har? Det ar
bara att prova sig fram.” Elevhilsoteamet finns med
i samarbetet och helheten. "Kollegiet har jobbat sa
jédra bra! Fasen alltsd, va“ bra! Allting rdknas, dven
att det ar jobbigt och osikert; inte bara goda exempel
utan déliga ocksa. Vi har kommit otroligt 1angt och
vi kan tillata elever att visa sin sarbarhet. Skutan har
vridits litet mer 4t ratt héll. Genom besok hos och av
kritiska vanner har vi fatt syn pa var egen verksamhet
och vi gor faktiskt massvis redan. Diagnosfokus har
slappt nagot och retoriken har férandrats. Vi tar hem
barn fran behandlingshem i samarbete med social-
tjansten om vi inte kan sékerstélla kvaliteten. Projekt
iall dra men vi har ocksd en egen motor.”

Skola D

Skolteamet har sett en fordandrad attityd i personal-
gruppen. Det giller att “finjustera frekvenserna och
se vad man kan skicka ut och vad som kan tas emot
av kollegiet. Alla sétt fungerar inte lika bra. Vissa kan
i stéllet skapa ett motstand som gor det svarare att
hitta fram och landa.” Det fanns en misstdnksamhet i
borjan. Kontakten med kritiska vanner och att bestka
varandra och fa impulser fran andra har gjort att man
kan fundera "Hur gor jag i samma situation? Det har
gett energi och 6ppnat upp dorrar.“ Frigor har ocks&
stillts som: "Hur tydliga ar vi fran skolans sida till
fordldrar om hur vi tinker om inkluderande arbets-
sitt? Att sdga; Det har ar en viag som vi valt. Vet inte
hur langt vi har kommit nar det géller att se olikhet
som en tillgdng.“ Det finns en elev som behdvt men
inte velat ha en dator "fér d& kommer jag att mér-
kas” men skolteamet upplever att det har hiant saker
hos eleverna och det ar fler elever som vagar vara sig
sjilva, att de vagar sticka ut. Forut sag alla likadana ut
ocksa vad géller kladsel. En medlem i teamet beréttar
att en elev med dyslexi sdger hogt i klassen: “har du
nagra 'dysse-papper’ till mig, dvs. arbetsmaterial som
ar anpassade till hans problematik. “Det kan bero pa
att vi betonar att olikheter ar nagot bra.”

Skola E

De viarden som ér viktiga beskrivs ocksd som “sko-
lans skick och sed” och genom projektet har sko-
lan “fétt rag i ryggen” for arbetet med inkluderande



larmiljoer ndgot som &r avgorande d& “de andra
krafterna litt tar 6ver och det finns s manga ar-
gument for sirskiljande i skolans viarld”. Projektet
har ocksé klargjort olika satt att forsta inkludering,
bland annat att det handlar bdde om social och om
kunskapsmaissig inkludering. Skolteamet kommer
att fortsiatta med det arbete som pégar och folja upp
och utviardera skiarmarna som didaktiskt verktyg.
Sarskilt fokus kommer att riktas mot de risker som
finns dar man bland annat iakttagit att datorer goms
bakom skidrmarna. Hur detta ska hanteras blir en
utmaning. Férutom detta ska skolan utveckla in-
troduktionen av nyanstillda si att de kan ta till sig
skolans “grundton och hjartpunkter bland annat
genom den film som producerats om skolans inklu-
derande arbetssitt.

Skola F

Det finns s& mycket erfarenhet pé skolan. "Vi tanker
inte alltid pa vilken kompetens och energi det finns.
Tillsammans ar vi himla duktiga!”. "Barnen har tagit
till sig forstaelsen att vi ar olika pé alla mojliga sétt.
Det ir fantastiskt! Oppet kan de séga: S hir ir jag’.”
“Du skriver pa paddan och jag pa ett papper.” “Man
kommer inte undan att anpassa och forandra under-
visningen. Det kanske frimjar tinkandet att verksam-
heten méste fungera. Man maéste valja sina strider om
kepsar och annat. Ungarna ar ofta battre pa att accep-
tera an vi vuxna och som larare maste jag jobba med
mig sjélv, till exempel hur man ar uppvuxen, titta pa
sig sjalv.” "Utvardering i form av méitningar och jam-
forelser ar ofta svara att gora. Den skola vi utvarderar
idag dr en annan dn den var for ett ar sedan. S mycket
har hént.” Skolteamet menar att de som grupp borde
finnas kvar och att de i det fortsatta arbetet méste bli
mer kénsliga for vad eleven tycker.

Skola G
“Folk har andrat sin undervisning. Elever kan fa foto-
grafera tavlan. Det har blivit ett annat tdnk.” Skoltea-
met har dock slagit av pa takten eftersom den rektor
som var drivande i FoU-programmet inte ar kvar och
eftertrddaren &r inte involverad i detta. Skolteamet
upplever sig inte lingre ha legitimitet uppifran och
ser inte att uppdraget finns kvar. De saknar forutsatt-
ningar for att driva arbetet och siger att “for att kun-
na utveckla maste man kliva upp pa kullen ibland”.
Det finns ingen tid for moten i teamet och da det ar
en stor skola skulle de behova vara fler i gruppen.
Skolteamet anser att det vore bra att fortsitta
samarbetet med kritiska vinner men det “far kom-
ma om det kommer”. Medlemmarna menar att de
inte vet "hur kommunen tidnker” och ser det som
viktigt att fA bygga upp verksamheten tillsammans
med sin nya rektor nu.
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Skola H

Rektor berittar att en elev pa skolan av en journalist
fick frigan om hur det kdndes att gd pd kommunens
samsta skola men da utgick den beskrivningen en-
dast fran skolans meritvirden och tog inte hinsyn
till de bakgrundsfaktorer som finns i elevgrupper-
na. En sddan utvardering och jamforelse har skolan
sjalv gjort vilket ledde till en annan bild. Det finns
en genomgaende rod trad forankrad politiskt i kom-
munen om hur resurser sitts in. "De som far daliga
resultat tidigt far det hela véagen och tidiga insatser
kan gora att elever slipper det utanforskap som det
blir ndr det havererar pa tidig niva.” I detta sam-
manhang namns en film “Franska for nyborjare”
som skildrar en grupp nyanldnda elever i Frankri-
ke och sirskilt en flicka som blev fortvivlad for att
hon inte skulle fa flyttas upp med sin klass och som
“satte hilarna i marken”. En medlem i teamet si-
ger att man sag vilken dramatisk effekt handelsen
hade pa flickans syn pd kunskap. Utvecklingen un-
der projekttiden beskrivs av en medlem som "Jag
har fatt ett helt annat synsétt och ldgger hela tiden
det hir filtret pa det jag gor och frigar mig; Ar det
hér inkluderande? Det handlar inte om att spara
pengar utan att tdnka nytt — for elevens bista.” I
reflektionen 6ver projektet i sin helhet och f6rdjup-
ningséret som en del av helheten finner skolteamet
att det fortfarande inte ar sjilvklart for alla med in-
kluderingsprojektets syfte, ndgot som de kommer att
arbeta vidare med. ”Vi har en lang bit att g&. Det
raljeras fortfarande 6ver inkludering och det stora
som dr kvar dr att inkludera alla ldrare i arbetet.” I
kommunen finns en gemensam satsning dir skolan
kommer att medverka tillsammans med 6vriga sko-
lor som deltagit i Ifous-projektet. Skolteamet me-
nar att det behovs incitament, att vara tvungen att
tdnka pa hur man kan sprida erfarenheterna inom
och utanfér skolan nagot som kunde ha varit tyd-
ligare i projektet. Det handlar mycket om att fa in
inkluderingsperspektiv i en medveten strategi och i
det professionella spréaket. Skolteamets medlemmar
menar att de tagit stora kliv framat och det finns en
forankring i personalen dven om enskilda halkar ef-
ter. "I den vulgira debatten later det som att om alla
ungar finns i samma klassrum har man inkluderat.
Det ir inte det som det handlar om, inte bara hir
och nu utan for framtiden, gymnasiedren och efter
det.” Skolan kommer att delta i kommunens arbete
med tidiga insatser. Skolteamet har dven beslutat att
fortsdtta arbetet med kritiska vanner eftersom det
varit mycket givande. De vill lagga tid pé att kolle-
gerna ska fa processa begrepp pa samma sétt som de
sjdlva fatt majlighet till i sin roll som skolteam. ”Jag
har aldrig ingétt i nagot projekt som varit s proces-
sinriktat. Kanske ar det s& hir projekt ska ga till. Det
har kostat en hel del for kommunen men det har
varit en riktig satsning och da blir det mer gediget.”



Skola I

Skolteamet menar att det har hint s mycket pa
skolan under projekttiden. Det finns inte lingre na-
got motstdnd mot att f& handledning och det finns
en 0kad kompetens om hur man arbetar inklude-
rande i klassrummet integrerat med allt annat som
gors. "Mycket av det diar som ar inkluderande gor
vi redan”. De har sett att elever som fatt stéd klarar
nationella proven i arskurs 3 béttre. I medarbetar-
och lonesamtal far larare skatta sig sjdlva utifran
exempelvis: "Hur ldngt har du kommit med att im-
plementera laroplanen? Hur langt har du kommit
med att inkludera elever i behov av sarskilt st6d?”

Skolteamet upplever sig inte ha legitimitet i kom-
munen forutom av den som de férmodar ar inklu-
deringskoordinator. De upplever det svart att sprida
och implementera arbeitet pa skolan och menar att
skolteamet skulle uppldsas och ersittas av arbetslag
och dmnesgrupper som traffar rektor och att det da
alltid ska finnas en punkt om inkludering. De anser
ocksa att det saknas en samordnande specialpeda-
gogisk kompetens som koordinerar arbetet med séar-
skilt stéd och som kan bygga broar mellan ledning,
elevhilsa etc. men i fortsdttningen behévs mer ar-
bete med “starka” elever och att dven ge tid till dem
av klasslérare efter skoltid.

Nar det giller fortsatt arbete med kritiska vanner
anser skolteamet att det varit av stort varde men att
de vill avvakta litet. Det kan vara svart att avsitta
hela dagar men kontakten kan ju ske via mail, skype
och annat.

Skola J

P& grund av organisatoriska oklarheter har ingen
tidigare besokt skolan och skolteamet menar att
det kan bero pi att det 4r sd ménga olika skolor i
samma skolteam. Vare sig rektor eller ndgon annan
pa just den skolenheten har varit direkt involverade
i projektet. Skolteamet har dnda fatt stort gensvar
fran kollegor som deltagit i olika aktiviteter sdsom
pedagogiska kaféer och andra diskussioner dair alla
delat med sig av erfarenheter och reflektioner och
dven utforskat alternativa arbetssétt. Skolteamets
medlemmar har ocksa forfattat en utvecklingsartikel
som en del i FoU-programmet.

ASPEKTER AV BETYDELSE FOR DIDAK-
TISKT HANDLINGSUTRYMME

Vad sager skolteamen som kan kopplas till didak-
tiskt handlingsutrymme? Ainscow och Miles (2008)
menar att nar vi reflekterar 6ver inkluderande prak-
tik méste vi vara kansliga for undervisningens kom-
plexa natur. De hénvisar till forskning om klass-
rumspraktik och betonar att undervisning inte ar en
16st sammanfogad blandning av egenskaper “ihop-
kastade” av individuella praktiker. Lararens praktik
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fungerar som en mekanism dar de olika delarna ar
inbordes forbundna och de blir bara meningsfulla i
relation till helheten. De aspekter som framkommit
i intervjusamtalen med de olika skolteamen kan ses
pa samma sitt, nagot som gor det svart att framhalla
enstaka delar som sarskilt avgorande. I det foljande
lyfts nigra av delarna i helheten fram.

Didaktik och larande ar helhet och komplexitet.
Handlingsutrymmet ir beroende av legitimitet
fran kolleger och ledning.

Forutsittningar méste finnas i form av

Tid

Fortbildning

Tillit

Gléddje och lust

Utvirdering och analys
Forskningsanknytning dér teori

och praktik ses som en helhet

Analys betonas for att kunna anvinda det
didaktiska handlingsutrymmet. De didaktiska
fragorna “vad, vem, hur och varfér” blir cen-
trala.

Kategorier 16ses upp och man slipper vilja
sida. Istillet "kliver man 6ver troskeln” till att
gora skillnad for eleverna i deras larande.
Skolorna overger ett smalt sitt att tinka i
form av geografisk inkludering till formén for
“rummelighedens didaktik” och flexibilitet dar
eleven far gora aktiva val.

Maluppfyllelse star i centrum och det gor dven
subjekten, det vill sdga alla de méanniskor som
ar involverade.

Dokumentation ar svar att genomfora om det
inte blir en naturlig del av vardagen diar man
gor det tillsammans.

Didaktik och ldrande dr den egentliga ramen
for allt arbete med inkluderande larmiljoer
med férankring i virdegrunden och beskrivs av
ett skolteam som “det pedagogiska templet”.
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KOLLEGIALT LARANDE
Inger Assarson, Malmo hogskola

INLEDNING

Kollegialt larande har efter PISA-undersokningen
lyfts fram av Skolverket (2012) som en vig att ut-
veckla skolan. De satsningar pd Mattelyftet och
pé Laslyftet som idag gors grundas i en syn pa att
larare ska utveckla kunskaper tillsammans genom
samarbete och genom att gemensamt ta till sig ak-
tuell forskning. I Skolverkets rapport om kollegialt
larande lyfts begreppen “ldra och lira om” liksom
“kritisk granskning” fram som viktiga komponen-
ter for att forbdttra undervisningen. Kompetens
blir ett centralt begrepp inom skolans verksam-
hetsutveckling.

Kompetens finns dock inte i ett vakuum utan mas-
te ses i relation till de handlingar som ska utforas i
den specifika verksamheten. Organisationsforskaren
Weick (2001) visar hur viktig den meningsskapande
processen ir som sprangbridda for att handla. Han
anvander sig av en metafor som utgér fran hur kart-
ritning gar till. Det finns ménga olika sitt att gora en
atergivning av en terrdng beroende pa var en kart-
ritare tittar, hur man tittar, vad man vill dterge men
ocksa vilka verktyg man har till sitt forfogande. Det
brydsamma ar att det inte finns nagon "bésta karta”
utan snarare en méangd anviandbara kartor. Denna
bild pdminner om hur skolans personal skapar me-
ning i hur de ska uppna de mal verksamheten har
pa den enskilda skolan. Processen for att skapa en
handlingsstruktur utgér da frén att det finns manga
olika vagar att na dit, men att personalen dnd4 till-
sammans kan skapa en gemensam karta att utgd
fran (Assarson, 2007).

Kollektivt larande, kollegialt larande eller ldran-
de organisation ar begrepp som har diskuterats och
beforskats i olika sammanhang for att forstd hur
en verksamhet kan utvecklas (Granberg & Ohls-
son, 2005). Det kollegiala larandet inom skola och
utbildning fokuserar den interaktion och kommu-
nikation som sker nar kolleger tillsammans skapar
en forstielse for de uppgifter de ska genomféra
och utforskar olika méjliga handlingsalternativ.
Det innebér inte att alla méste tdnka lika. Gran-
berg och Ohlsson lyfter i sin forskning fram hur en
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verksamhet kan bli en "ldrande organisation”. I en
sddan organisation, menar de, kan just formégan
att lyssna ocksé till det som inte faller in i ramarna
bli en faktor som visar nya vagar for att 16sa fast-
ldsningar. Darmed ifragasitter dessa forskare den
konsensustanke som s ofta finns i organisationer
och som, tviartemot vad som &r avsikten, riskerar
att hindra och undertrycka mojliga 16sningsalter-
nativ.

En annan forutsattning for att skapa en larande
organisation ir att mélen ar tydligt forankrade i
vardagspraktiken. Det finns ingen mojlighet att ut-
veckla en verksamhet pa ett medvetet sidtt om det
vardagliga arbetet sker pa intuition, skapas i situa-
tionen eller inte sker planlagt alltmedan maélen finns
ien bokhylla insatta i en parm, menar Granberg och
Ohlsson (2005).

SYFTE

Syfte med fordjupningsstudien ar att granska arbetet
med att skapa goda larmiljoer for alla elever genom
kollegialt larande. Sarskilt fokus ligger pd hur med-
lemmarna i atta skolteam uttrycker sig omkring de
processer som sker pé skolorna och primért blir det
dessa utsagor som ligger till grund for en analys av
vad i det kollegiala larandet som framjar skapandet
av goda larmiljoer och var problematiker uppstar.

Fréagestallningar:

Hur ser de processer ut som skolans personal
forknippar med kollegialt larande?

Hur skapar pedagogerna mening i idén om kol-
legialt larande och hur tanker de sig att det kan
anvandas for att skapa inkluderande larmil-
joer?

UTGANGSLAGE FOR SKOLORNA INFOR
FORDJUPNINGSSTARTEN

Under varen 2014 introducerades det kollegiala 13-
randet som en mojlighet att skapa goda larmiljGer



och de atta skolor* som hade valt detta fokus for sitt
inkluderande arbete foljdes sedan upp fram till var-
terminens borjan 2015. Den foljeforskande ansatsen
innebar att skolteamen skickade in sina planer, vil-
ka diskuterades tillsammans med mig for att sedan
gemensamt justeras. En inledande traff omkring
respektive skolas plan hade delvis en handledande
karaktdr och samtalet spelades in och transkribe-
rades. Under processens gang skickade nédgra av
skolteamen in material i form av till exempel min-
nesanteckningar, utarbetade maldokument eller en-
kiter och intervjuer som gjorts med savil larare som
elever under férdjupningsprojektets gang. Kontak-
ten med skolorna skedde d& i mailform. I bérjan av
varterminen 2015 gjordes en intervju for att spegla
hur processen att skapa goda larmiljoer genom kol-
legialt larande kommit igdng och fortgick samt i viss
man de resultat som framkommit.

P4 de skolor som medverkar i temat kollegialt
larande forekom samtidigt manga andra projekt,
ibland med nagon specifik metod som grund. Fler-
talet av dessa innebar nagon form av kollegial sam-
verkan och riktades mot att forbattra skolans for-
maiga att méta elevers olika behov. Det innebar att
kollegialt ldrande inte var nagot nytt pa skolorna,
men med projektet “kollegialt larande for goda lar-
miljoer” blev begreppet mer uppmairksammat i ett
inkluderande sammanhang.

I starten av Ifous program om inkluderande lar-
miljoer fanns en skepsis savil inom skolteamet som
inom lararkaren omkring mdjligheten att skapa en
larmiljo dar alla elever fick undervisning i gemen-
skap. Inkludering tolkades d& av manga som att alla
elever skulle vistas i klassrummet hela tiden och fa
samma undervisning. Nar fordjupningsdelen om
kollegialt larande startades hade projektet redan
varit i gdng i 2 ar. Skolteamen menade att de under
denna tid hade fordndrat sin syn pa vad inkluderan-
de undervisning kan vara. Bland annat hade synen
pé delaktighet och alla elevers ritt till undervisning
av kvalificerade larare nyanserat och méangfaldigat
synen pa hur en sddan undervisning kan anpassas
efter elevers olika behov. Det innebar ocksé att han-
syn maste tas till elever som inte alltid orkade med
att vara i klassen eller som kunde behova extra stod i
en annan miljo 4n klassrummet men ocksa till elever
som behdvde ytterligar utmaningar.

Temat kollegialt larandet hade vid start en huvud-
sakligen pragmatiskt innebord, som en vig att fanga
upp idéer fran varandra for att utveckla skolans
miljo till att bli tillgdnglig for alla elever och fraimja

19  Skolorna som medverkat ar Bjérkhaga skola, Botkyrka; Fardala
skola, Tyresd; Gunnasbo skola, Mullsjo; Hofgérdsskolan, Sé&vsjo;
Ranneberga skola, Goteborg; R&genskolan, ,&Storp; Malmslattsskolan
Tokarp, Linkdéping samt Trollbackens skolteam, Tyreso.

deras larande. Skolteamen hade olika utgadngspunk-
ter och forutséattningar vid fordjupningsprojektets
start. Inkluderingsprocesserna, menar skolteamens
medlemmar, forsvarades av stindiga omorganise-
ringar med nya arbetslag, sammanslagningar mel-
lan skolor, medlemmar i skolteamen som fatt andra
anstillningar eller rektorer och forvaltningschefer
som bytts ut. Nagra hade fatt borja om processen
och for nagon blev satsningen pa kollegialt lirande
en del i en nystart.

MENINGSSKAPANDE I BEGREPPET
KOLLEGIALT LARANDE

Meningsskapandet kan ses som en central del i arbe-
tet med kollegialt larande. Att granska meningsska-
pande som form blir en berittelse om att kastas in i
en fortlopande, nist intill 6versinnlig, oférutsagbar
strom av erfarenheter och uppfattningar i sékandet
efter svar pa olika fragor (Weick & Sutcliffe, 2005).
For att hantera mangtydigheter och oklarheter soker
personalen efter rimligheter och handlingsalterna-
tiv. I detta avsnitt lyfts hur skolteamen under dessa
processer formulerar sig omkring kollegialt lirande
som pedagogisk/didaktiskt begrepp, hur de ser pa
fordelarna med kollegialt lirande och vilka utma-
ningar som uppkommer i deras stravanden att skapa
kunskap och utvecklas gemensamt.

KONSTRUKTIONEN AV KOLLEGIALT LARANDE
SOM PEDAGOGISKT/DIDAKTISKT BEGREPP

Kollegialt larande far i samtalen latt inneb6rden av
att dela med sig av sjidlva gorandet d.v.s. vad larare
gor snarare dn de tankar eller idéer som ligger bakom
valet av handlingar. Nar fordjupningsstudien tog sin
borjan lag fokus generellt i de deltagande skolorna
pé “vad det dr i undervisningen som fungerar for
enskilda elever”. Det kollegiala larandet blev kopplat
framst till individuella elever som inte nddde malen
och till hur 6kad maluppfyllelse pa skolan skulle nés.
Vid den uppféljande intervjun framkommer att fo-
kus i hogre utstrackning darefter riktades mot maj-
ligheten att skapa en larmiljé som &r inkluderande
och nér alla elever. Allteftersom arbetet med att
skapa utrymme for att lara tillsammans med andra
kolleger fortgick lyfte skolteamen fram ett kollegi-
alt larande som utgér fran reflektioner i relation till
forskning, forelasningar eller seminarier omkring
négot de gemensamt last. Det fokus som fanns i sko-
lorna pa ett dela med sig av mer praktikinriktade
metoder l4g dock ofta kvar i botten. Nagon uttryckte
det som *Visst... vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet — fast oftast dr det det andra benet som
kollegialt ldrande lutar sig emot”. Har tolkas bepro-
vad erfarenhet mycket 16st som just att dela med sig
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av egna utarbetade modeller for att handla i vissa
situationer snarare dn systematiskt dokumenterade
kollektiva erfarenheter over tid. Ett av skolteamen
lyfte uttryckligen fram att det var betydligt svérare
att dela med sig av allt det tdnk som ligger bakom
hur verksamheten utformats dn att delge praktiska
detaljer. P4 samma sitt var det ocksa lattare att ta
med sig detaljer fran en skola vid studiebesdk hos
kritiska vanner an att stélla frigor omkring vilka
teorier eller idéer som ldg bakom. Som en larare
metaforiskt uttryckte det:

Da blir det sd att man kan ta fasta pd négot
ganska trivialt som en pinne eller nat annat,
jag vet inte (fniss), och sen kommer man hem
och visar upp den for den dr konkret.

Det framgick i intervjuerna att det efter hand har
skapats en storre forstéelse for behovet av att finna
redskap som trianger bakom det ytliga gorandet.

Men vi har inte haft tid for det har tagit tid att
diskutera och analysera men nu dr vi redo

Vi vill komma bakom det hdr att bara gora
utan vi vill ocksa fundera 6ver varfor vi gor
och se vad som sdgs i forskningen.

Skolans organisering ger inte tid for att diskutera
och analysera undervisningen, nigot som ocksa
Carlgren (2013) framhaller i sin kritik mot kravet
pé lararna att de ska utveckla sin undervisning ge-
nom kollegialt ldrande. Det kollegiala ldarandet far
ocksé i studien en djupare mening och lyfter larar-
nas inneboende kompetenser i undervisning som
ett sammansatt komplext omrade forst nar denna
mojlighet ges.

Jag tdanker att det dr ldrarna som dr ldrande.
Det dr ldrare som ldr och ldr av varandra bade
damnesmdissigt, det jag undervisar om men ocksa
bemotande, forhallningsscitt och virdegrunden.
Sa jag tanker att det dr det ldrande som sker
mellan ldrare och sen dr det liksom produkten
det att det blir fordndringar i klassrummet och
de pedagogiska miljoerna. Det gdller att fa syn
pa olika saker och reflektera sa att man kan
hantera hela undervisningssituationer

(Intervjuaren) Vad behévs for att kollegialt ld-
rande inte ska stanna pa tipséverforande?

Auvsatt tid for att prata om annars gar det inte
pa djupet.

Jag tror ocksa att det var att vi sdg att det var
sa olika 1 de olika exemplen ndr vi berdttade
for varandra och da kan man inte genast 6ver-

fora det utan mdste reflektera over vad i det
ndgon gor som dr kdrnan och som kan anvdn-
das i andra sammanhang.

DA kollegialt larande kopplas samman med att ob-
servera varandra, som nir larare gér in i varandras
klassrum, uppstér en osidkerhet infor vad de egent-
ligen ska titta pa. Det synliga ar det ytliga skeendet
medan de olika handlingarna méste tolkas och ges
mening for att skapa en djupare forstielse for de
mekanismer som skulle kunna tdnkas ligga bakom.
"Det finns en risk att man hamnar i det ytliga go6-
randet och inte fordjupar diskussioner omkring
varfor och i vilket syfte eller forankrar i forskning
eller litteratur” En anledning till att det blev s& upp-
gavs ibland vara att forskningen ar “en farskvara ef-
tersom det dr sd abstrakt” och det ar svart att hélla
kvar de slutsatser man ldst om for att sedan anvinda
dem som en forstaelseram for det som sker. En ve-
tenskaplig text ar svar att ta till sig och den behéver
lasas och bearbetas gemensamt sé att den kan fa en
bestdende innebord.

Det kollegiala larandet lyftes ocksa fram som en
del i en gemensam lektionsplanering. Lararna hade
da tillsammans gatt igenom amnets centrala inne-
hall enligt laroplanen och sedan lagt upp en lektion
for att prova den genom att en larare observerade
medan den andre undervisade. Det visade sig dock
inte vara alldeles latt att forstd varfor lektionen blev
bra eller inte.

Ja, en lektion som man tycker blir sdddr excep-
tionellt bra kan man leva linge pd

Jamen, sen ndr man ska gora om den i en an-
nan grupp sa blir den inte alls bra

Det dr ofta en kdansla man har ndr man gar
in i det och det dar sa svart att aterskapa exakt
samma kdnsla en annan gang

(intervjuaren) om lararstudenter som vill veta
hur man gor for att det ska bli sa bra...

... ja, det dr en omajlighet att bara sdga for det
ar den ddr erfarenheten att kunna anpassa till
den speciella gruppen 1 det speciella tillfdllet

Men for det mdste man ocksé vara vdlplane-
rad sG@ man har mdnga olika mdojligheter att
ta till om det dyker upp saker som man inte dar
beredd pd. Man madste alltid ha mer med sig.

Undervisningssituation bygger pa relationer som
skapas och omskapas i komplexa processer av erfa-
renhetsutbyte, larande och identitetsskapande och
pa larares didaktiska grundsyn (Frode Fredriksen &
Beck, 2013).
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KOLLEGIALT LARANDE FOR MALUPPFYLLELSE

Flera skolor hade péborjat arbete med att forandra
larmiljon innan de kom med i Ifous program. Skolin-
spektionens utldtanden har da ofta legat till grund for
vad skolorna har tagit fasta pa och i flera skolor har
16sningen blivit att g& in och kritiskt granska varan-
dras undervisning utifran exempelvis de mallar som
Skolinspektionen anviander sig av. Men ocksé fristé-
ende modeller som Arete® eller Qualis** har anvénts
i dessa sammanhang som underlag for att utveckla
skolorna. Det finns en risk att modeller som ir ut-
vecklade for kvalitetsgranskning utgar frén en norm
och det kollegiala larandet da blir en granskning av
i vilken grad lararna lever upp till normerna sdsom
skolan tolkat dem, alltsé en slags utviardering av lara-
rens insats. I samband med Hattie-rapporten har det
framkommit farhdgor om det starka fokus som lagts
pa lararna som orsak till elevernas bristande fram-
gingar dar rapporten bortser fran komplexiteten i
lararyrket och forutsattningarna att l6sa uppgiften i
en sammansatt problematik for att elever ska kunna
ta till sig kunskap i &mnet (Carlgren 2013).

Det tar lang tid och kan kidnnas frustrerande nir
en skola ska arbeta fram mal att enas omkring. Den
goda larmiljon ar som begrepp fyllt av virdelad-
dade ord dir inneborden maste skapas gemensamt.
Nar till exempel "trygghet” fanns med som maél (till
exempel efter kritik frin Skolinspektionen) tog det
lang tid innan sjilva begreppet kunde anvindas som
utgangspunkt fér handlande.

Diskussionerna i arbetslaget tog ju tid och gick
manga rundor. I bérjan kunde det kdnnas job-
bigt, ndstan, innan man kom in i det arbetssittet.

Inte bara lite. Det tjofsades mycket om varfor
man skulle hdlla pé att analysera s mycket
men efterdt fattade man ju varfor

Det kinns som att det dr bra att man gdtt sa
djupt in i det och att var och en fick sdga

En i varje arbetslag, en underldttare, holl i
diskussionen och sedan kom jag (rektorn, min
anm.) in i slutet och mitt ord var ju viktigast sd
jag har ju varit med 1 hela processen.

Skolan har har anviant en modell fran naringslivet
som omsatts till skolans verksamhet och dir inne-

20 Arete Meritering &r en avknoppning av Skolporten och erbjuder
utbildning till férstelarare.

21 Qualis &gs av Q-Steps Kvalitetssakring AB och erbjuder kvalitetssak-
ring till skolorna. Finansieras delvis av Skolverket.

22 SMART (Specifikt, Matbart, Accepterat, Realistiskt och Tidsbestamt),
en teknik for att skapa matbara mal framst inom industri och idrott.

border i méalen ska vara tolkningsfria, dvs. alla pa
skolan ska veta vad orden i mélen innebér i prak-
tiken. I citatet ovan blev dock sjdlva diskussionen
mélet i sig och genom att fa iging ett samtal om-
kring etiska viarderingar och tolkningar av elevernas
beteenden i termer av trygghet/otrygghet formades
en gemenskap omkring vad som var viktigt pa sko-
lan. Diskussionerna mynnade ut i ngot positivt och
stramades upp dels genom att det i varje grupp fanns
en person som sag till att halla fokus i diskussio-
nen och dels genom att rektorn med sin auktoritet
kunde understryka vikten av detta arbetssétt. Ifous
FoU-program blev sedan “ett steg i den riktning ddr
vi redan var pd vdg”. Fran den gemenskap som de
intensiva diskussionerna om trygghet skapade har
sedan arbetet, enligt skolteamet, riktats allt mer mot
inkludering. I programmets tredje ar har aktivite-
terna f6ljts upp mer systematiskt med enkiter och
analyser. I det skede utvecklingen i skolan nu har
kommit till sag skolteamet att det var viktigt att den
kunskap om forskning, som de fétt ta del av inom
programmets olika seminarier, pa ett battre sitt fors
ut till de 6vriga i skolan. For detta kravs mer tid.

Alla skolteam har inte fatt nedsatt tid for FoU-pro-
grammet utan i stillet har inkluderingsfragan lagts
som en specifik punkt pé alla méten. Efterhand har
det ddrmed ocksa blivit vanligare att nystartade pro-
jekt varderats utifrdn hur de skulle kunna bidra till
inkludering, diar hansyn i undervisningen tas till alla
elever oavsett bakgrund, tidigare kunskaper, kon el-
ler funktionsnedsittning. Amnesdidaktiken blev d&
stilld i relation till inkluderande undervisning och
de kollegiala samtalen fick handla om anpassning av
kunskapen efter elevers olika sitt att tinka omkring
ett fenomen.

- I stillet for vi da upp det (diskussionen,
min anm.) till att handla om vad behéver vi for kun-
nande for att mota dessa olika sétt att uppfatta det
kunskapsmaissiga problemet. Sa vi pratade valdigt
mycket nu om vad man méste kunna for att vara en
amneskunnig larare som kan variera sitt amne sa att
alla elever kan lara.

Detta stéllde nya krav pa ldrarna att utmana sig
sjdlva i den egna kunskapsutvecklingen och lirarna
menade att de nu maste borja reflektera 6ver vilken
amneskompetens de behovde for att fullt ut fullfolja
undervisningen och kunna utmana alla elever for att
komma langre.

Ocksa skolornas elevhilsoteam var involverade i
projektet omkring kollegialt larande f6r goda larmil-
joer. Pa samtliga skolor inom fordjupningsprojektet
var EHT pa ett eller annat satt delaktiga i striavan
efter 6kad inkludering men det kunde se olika ut i
organiseringen av hur resurserna férdelades, pa stod
till enskilda elever, som bollplank for larare indivi-
duellt eller i generellt forebyggande arbete. I ett av
skolteamen fokuserades hur de olika yrkesgrupper
som ingér i ett EHT kunde anvinda sig av kollegialt
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larande for att utveckla en ny mer proaktiv modell
for sitt arbete. Denna byggde dels pa att battre an-
vanda varandras specifika kunskaper och dels pa att
skapa en nérhet till lararna for att de mer informellt
och spontant skulle kunna berédtta om vad de ser ris-
kerar bli ett problem i gruppen eller f6r nagon elev.

Jag har ldrt mig hur det sociala fungerar och
det skapar en trygghet i mig. Jag ldar mig ock-
sa hur skolskoterskans jobb kan se ut, samtal
gentemot elever och familjer och hur du kan na
langre dn jag kan gora, kanske beroende pa
sekretessen som dr strdngare

Jag dr ju ovan vid skolans vdarld sa jag har
ju ldrt mycket. Atgdrdsprogram har jag inte
hort innan och tester. Och jag har ldart hur ni
specialpedagoger kdmpar med kunskaper och
forsoker na in pa alla sdtt. Och da kanske det
ar ndgot annat ocksa som gor att eleven inte
lar och ddr kan jag komma in med kompetens.

Malet for det kollegiala larandet blev hir primairt att
fa battre insikt i varandras yrkeskompetenser och
anvianda dessa for att tolka hur inneborden i Skol-
verkets Allmédnna rad skulle kunna omsittas i ett
aktivt forebyggande elevhilsoarbete.

KOLLEGIALT LARANDE SOM PROCESS

Satsningen pa kollegialt lirande togs emot olika pa
skolorna. I vissa skolor vickte det en misstinksam-
het som grundades i en fara for kontroll och virde-
ring av den enskilde lararens arbete. Processen om-
kring att systematisera det kollegiala larandet kom
darfor i samtalen att handla mycket om att bryta
detta motstdnd. En del kommentarer fran kolleger,
som skolteamen fick, handlade om en ovilja att ha
ndgon annan inne i klassrummet.

De som kommer fran en kultur dar man dr van
att ha sitt dmne dr mer avvaktande mot vart
arbetssdtt

Det hdr att arbeta tillsammans dr ju mer ut-
manande for det krdvs av mig att géra fordand-
ringar for jag ska ju samsas med tre andra och
det dr jobbigt. *Jag har ju gjort sdhdr och det
har fungerat bra men nu gér du sd och s@”. Jag
tdnker vi maste vara thardiga i detta.

En vig att bryta motstandet blev i det har fallet att i
borjan mer fokusera pa att dela med sig av goda ex-
empel pa hur undervisningen kan organiseras si att
alla elever far mojlighet att lara. En vidareutveckling
av det kollegiala ldrandet har i ett par skolor blivit
ett mer systematiskt arbete for ett tvalararsystem,
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fraimst i matematik och svenska men dven i &mnen
som spanska och samhallskunskap. Skillnaden mel-
lan detta arbetssitt och hur det kollegiala larandet
sker i schemalagda méten uttrycks da som:

I tvaldrarsystemet har vi planerat tillsammans
och du dr ju hela tiden i en klassrumssituation
med en annan pedagog som har samma dmne.
Det gor att du far inspiration och idéer och
diskussionsunderlag efter varje lektion pa ett
annat sdtt dn dmneskonferenser ddar man kan
diskutera men inte diskutera hdndelser. Tva-
lararsystemet utvecklar en mycket mer som
person. Amnesgrupperna ¢ir mer organisering.

Amnes- och arbetslagskonferenser tenderar enligt
skolorna ofta att handla mycket om organisatoriska
fragor. Professionsldarande, daremot, sker lattare nar
larare fér diskutera och planera infor ett konkret lek-
tionsuppldgg som de sedan provar gemensamt och
reflekterar Gver efterat for att sedan revidera och
prova igen. I den hir processen var det vanligt att
lararna anvande sig av litteratur nagon last under
sin vidareutbildning.

Ett liknande exempel pé att bryta motstandet var
att larare inom olika 4mnen som idrott, svenska,
samhallskunskap o.s.v. fick beskriva hur de arbetade
utifran sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt.
Dirigenom, menade man, brots den negativa stam-
ningen och alla fick kdnna att de dog.

Man beskrev sitt arbete konkret med exempel-
vis fokus pa sprdk och kunskapsutvecklande
arbetssdtt i alla dmnen, ndgot som ocksa dr
inkluderande. Vi hade foreldsningsdel, work-
shops ddr alla beskrev hur de arbetade utifrdn
detta arbetssditt i sina olika dmnen som idrott,
svenska, samhdllskunskap osv. Och sen var det
en film i slutet som samlade upp det.

Och just detta att alla dég. Det var inte bara
forsteldraren som gjorde detta. Det var en
blandning av olika pedagoger och man hade
kommit olika ldngt men alla kdnde att man
var pa vdg. Det fick en oerhord effekt av att
man nu har livliga pedagogiska diskussioner
och fragar varandra och delger varandra er-
farenheter.

Nu ndr man planerar sa har vi kunskapsmadl
och sprakmal

Sen anvdnder vi ju ocksd vdra gemensamma
konferenser ddr vi jobbar med hur man kan
arbeta inkluderande.

Det pedagogisk/didaktiska samtalet kunde hir bilda
grogrund for ett gemensamt samtal omkring hur un-



dervisningen skulle kunna goras mer inkluderande.
P4 manga skolor pagar mattelyftet dar larare laser
matematikdidaktik pa hégskolor och universitet till-
sammans. De resurser som ges for matteprojekten
kan da i skolorna utvecklas for kollegialt ldrande i
ett inkluderande syfte.

Jag dr ju ansvarig for Mattelyftet och sa har
jag trdffar med handledarna som arbetar ute
1 arbetslagen och s har vi ett Mal-team det
dar jag, rektorn och Peter?, utvecklingsledaren
i kommunen. Peter dr vdldigt aktiv och det dr
han och jag (forsteldraren, min anm.) som har
arbetat med inkludering och lyftet sa Peter dr
ett jattestod 1 det har lyftet ocksad. Och var for-
valtningschef stottar ju oss helt och fullt i allt
som har med inkludering att gora.

Stodet frén skolledningen blev enligt skolteamen
en viktig forutsittning for att satsningen pé kol-
legialt larandet skulle fa legitimitet och utvecklas.
Satsningen p&d sprakutvecklande arbetssiatt och
matematiklyftet uppfattades av flera skolteam som
en viktig motor i skolornas utvecklingsarbete mot
inkluderande undervisning. Studiecirklar omkring
Pauline Gibbons (2013), de 6vningsuppgifter som
lararna fran matematiklyftet fick fran hégskolor och
universitet, liksom material f6r larare som gick for-
stelararutbildningen bildade i flera av skolorna un-
derlag for de kollegiala samtal som fordes i arbets-
lag och i Amneslag. Men skolteamen papekade ocksa
vikten av att skolledningen schemalédgger utrymme
for att lararna ska kunna dela med sig och skapa
gemensamma reflektioner omkring hur implemen-
teringen av det som lirare for med sig in frén sina
utbildningar ska kunna bli en del av skolans inklu-
deringsstravan.

P& manga skolor blev det forstelararen som fung-
erade som en motor i inkluderingsarbetet pa det di-
daktiska planet. Delvis gick forsteldrarens roll har
samman med delar av specialldrarens och special-
pedagogens roll. I en promemoria frén Regerings-
kansliet om larares karridrviagar (Regeringskansliet,
2012) lamnas forslag pa arbetsuppgifter som kan
harmonieras med ett inkluderande syfte, sdsom att
initiera pedagogiska samtal, att initiera och leda
projekt i syfte att forbattra undervisningen och att
coacha andra larare.

Och vi har ldast mycket artiklar som hon (for-

steldraren, min anm.) tar fram och sa disku-
terar vi

23  Fingerat namn.

Det har vi varje torsdag och alla ldrare dr med

For att forstd svarigheterna att fa larare att medver-
ka i olika former for kollegialt larande sokte skol-
teamens medlemmar férklaringar till hur motsténd
uppstod. Motstand kunde fordaggas till den enskilda
lararen som osdker, som frustrerad infor kravet pa
kompetens for att undervisa ocksa elever som upp-
levs som problematiska, eller att liraren endast hade
erfarenheter fran en skolkultur dir en duktig larare
inte skulle beh6va hjalp. En betydelsefull forutsatt-
ning for att kunna anvianda arbetet med kollegialt
larande som stod i uppdraget menade skolteamen
var en aktiv ledning. For att fordndra instillningen
behovdes en tydlig ledning som gav utrymme for
samtal.

S vi dr méanga — sarskilt i varat skolteam att
vi drar Gt samma hall. Vi har jobbat med led-
ningsfunktionen for att den ska fokusera inklu-
dering.

Vi tdnker ju ocksa for barnen att det dr viktigt
att de vet vad vi arbetar med, att alla dr olika
och behéver olika saker. Nan behéver en dator
ndn kanske behover ga in i ett angrdnsande
rum ett tag. Det stdr pa dorrarna (att alla dr
olika, min anm.) och barnen pratar ofta om det.

Jag tycker det hdr projektet har gett oss vdl-
digt mycket, tycker jag, av input, foreldsningar
och litteraturen och att vi sedan har haft trdf-
far i varan ledning och dven idéer och tankar
fran andra skolor.

P4 den hir skolan har skolteamet sjidlva borjat med
diskussion sinsemellan men sedan byggt vidare p&
de krafter i skolan som redan tdnker i samma banor.
Men spridningen av idén, menade skolteamet, far
inte stanna hos lararna utan maste ocksa forankras
hos barnen.

En av skolorna har haft s& ménga avbrott pa
grund av rektorsbyten, avsaknad av ledning under
en lang period, drivande personer som har slutat
osv att skolteamet har fatt starta om nistan fran
utgingslaget. Skolteamet kidnde hir att de om igen
fatt borja diskutera begreppet inkludering med
sina kolleger och liksom vid de andra skolornas
start var fokus da riktat mot den enskilde elevens
svarigheter.

Vi diskuterar for att se vad 1 undervisningen i
de olika dmnena som skulle kunna dndras for
att den eleven kan vara med och likasa tillsam-
mans med EHT, vad dr det som gor att eleven
inte lyckas.

Sd, inkluderingen dr med i allt vi pratar om
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Kollegialt ldrande visade sig ibland vara ldtt-
are att anvdnda som ingdng for att sedan ska-
pa mening 1 inkluderande larmiljoer.

For det sprang ju folk hdr och sa att det ddr
med inkludering det dr inget bra sa det var det
ddr med det kollegiala ldrandet som blev varat
budskap.

Vi vill fa igdng ett arbete som lyfter fram allt
bra som sker hdr. Speciellt som sG@ mdnga har
arbetat sG@ manga ar och deras kunskap riske-
rar forsvinna.

Nu vill vi att vi ska ldra av varandra, sa vi och
det dr det budskapet som gor att vt kdnner att
vi har fatt med oss de andra.

Medan inkludering uppfattades som ett provoce-
rande ideologiskt begrepp kunde liararna lattare
niarma sig begreppet genom att tolka det utifrn
den professionalitet de sjdlva redan hade utvecklat
for att na ocksa de elever som hade olika typer av
svarigheter.

FORDELAR MED KOLLEGIALT LARANDE

Ledningarna p&d skolorna hade under processens
ging 1 hogre utstriackning borjat organisera for ge-
mensamma planeringar och dmnesdidaktiska dis-
kussioner. En rektor sig effekter i de samtal hon
hade med sina léarare.

I medarbetarsamtalen mdarker jag ju hur la-
rarna tar upp hur viktigt detta har blivit att
kunna arbeta tillsammans for att finna vdagar
att nd ut med kunskapen 1 olika former till alla
elever och att det skapas forum och tid for att
planera och féolja upp undervisningen.

Ett av resultaten som lyftes fram var att utbildning-
en blivit mer likviardig d& undervisningen inte langre
planeras utifrdn en mainstream-elev utan varieras
med hinsyn till de forhéllanden som rader i klassen
och till elevers olikheter liksom att undervisningen
foljs upp och utvirderas.

Vi har sett en 6kad likvdrdighet i utbildningen.
Man planerar, genomfor och utvdrderar till-
sammans

Skolteamen har gjort flera forsok att fanga effekten
av det kollegiala ldrandet och av en undervisning
som mer tar hénsyn till elevers olikhet. Svarigheter-
na ar dock ménga och skolteamen har haft problem
med att finna midtmetoder som fangar det subtila,
det som kinns s mycket battre.

Det dr sa diffusa processer som dr svdra att
sdtta ord pé och fa ner pd papper.

Man kan sdga som var kvalitetskoordinator
att man skulle kunna se att det hander mer
saker sGhdr va, men att ndr man kommer uti-
fran sa ser man att det finns en annan typ av
forhdllningssdtt gentemot vdra elever

Men det dr sa svart att fa grepp om nar det dr
mer tankevdrlden eller vdrdegrundsprocesser
dn sddant som ses i harddata

Sant man latt kan ta pa, konkret, som att man
har infort tvdldararsystem till exempel sen gdl-
ler det ju att se om vad det ger for effekter eller
om det ger effekter.

Pa fem ars sikt kanske
Ja...

Ett aterkommande tema i intervjuerna ar en kinsla
av att undervisningen ar mer fokuserad pa att na alla
elever, liksom att det finns en okad tillfredsstéillese
med arbetet och en 6kad trygghet i att moéta elever
i svarighet genom den Oppenhet som lararna siger
sig uppleva. Personer som kommer utifrén, som
kvalitetskoordinatorer eller andra av kommunens
handledare, menar sig ocksa se skillnader. Trots
den mingd harddata som finns i kommunerna me-
nar skolteamen dock att de ar svara att dra nagra
slutsatser fran.

Vi hade ju en tanke hdr att vi skulle jamfora
betygen men det faller ju pa att det dr andra
kunskapskrav fran ar sex, att det ar nya elev-
sammansdttningar det dr manga parametrar
att ta hansyn till.

Vi har tdankt att vi skulle titta pa det men

Jo, vi utvirderade ju en fraga ddr eleverna fick
svara pa hur de upplever tvéaldararsystemet och
skriva fritt. Och dé var det ju 75 procent som
skrev att de fér mer hjdlp och 20 procent sa att
det blir mycket lugnare i klassrummet

Och ingen sa nagot negativt

Det sker ideliga forandringar i skolornas vérld. Nya
direktiv, nya allmidnna rad att ta hansyn till men
ocksa omorganiseringar som sammanslagningar av
klasser eller skolor, nya elever med annan socioeko-
nomisk bakgrund eller nyanldnda elever med andra
kunskaper men ockséd andra svarigheter. Det ar inte
bara lararna och personalen pa skolorna som ska
handskas med detta utan ocksé eleverna som ser
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hur de gruppkonstellationer de skapat stiandigt blir
uppbrutna. En sammanslagning med en skola, som
hade rykte om sig att ha manga problemelever, blev
utgdngspunkt for studier om diskriminering.

Holmenskolans?# elever har ddremot nu kom-
mit helt in i gdnget och fattat koderna som gal-
ler hdr.

Det skulle kunna lyftas fram mer i var utvdr-
dering, for det var ett jdttestort problem infor
forra terminen.

Det dr ett vdldigt bra matt pa inkluderingen
och vart arbete mot diskriminering

Holmenskolans elever kom fran en mycket tuf-
fare socioekonomisk miljo

Den ryktesspridning som florerade infor samman-
slagningen blev har utgdngspunkt for de forberedel-
ser som gjordes infor att eleverna fran de tva sko-
lorna skulle blandas. I en lang process diskuterades,
planerades och skapades mdgjligheter for en vil ge-
nomtéankt évergang dar savil larare som elever fatt
diskutera hur diskrimineringsprocesser kan uppsta
och motverkas.

Sammanfattningsvis byggde fordelarna med kol-
legialt larande framst pa kinslan av stod i besvar-
liga situationer, i méjligheten att arbeta systematiskt
med dmnesdidaktiken for att alla elevers erfarenhe-
ter och tidigare kunskaper skulle kunna tillvaratas
och i den arbetsglddje som skolteamen menade att
manga larare gav uttryck for sedan de borjat samar-
beta i undervisningen.

UTMANINGAR I KOLLEGIALT LARANDE
SOM ARBETSFORM

Nir kollegialt larande utgick fran besok pa varan-
dras lektioner mottogs det olika pé olika skolor,
nédgot som kopplades till det klimat som redan fran
borjan fanns. P4 en del skolor kom klassrumsbeso-
ken iging langt fortare &dn skolteamet tankt sig och
det visade sig vara ett efterlingtat satt att arbeta.
I dessa fall fick skolledningen ga in i efterhand for
att organisera mojligheterna att utveckla arbetssit-
tet. P4 andra skolor féorekom en viss misstinksam-
het bland kollegerna och besoken kopplades till en
kinsla av inspektion av ifall lararna verkligen gjorde
vad de kunde for att elever skulle bli delaktiga. I de
har skolorna, menade skolteamen, krivdes en tyd-

24  Fingerat namn.

ligare styrning och framfor allt en markering fran
skolledningen och ocksa en genomgéng av forskning
som kunde ge stod for nyttan av sddana arrange-
mang. P4 dessa skolor organiserades besoken som
en top-down aktion vilket riskerade att ytterligare
understryka misstanken om en kontrollerande in-
tention. Ocksé inférandet av regelmassigt tvalarar-
system mottogs olika i olika skolor. Pa skolor dar
det redan fanns en tiathet mellan lirarna genom ett
vilorganiserat arbets- och &mneslagsarbete upplev-
des detta sitt att arbeta som en sjdlvklar utveckling.
Déremot fanns i vissa skolor ett motstand och en
slags tyst protest som kunde yttra sig i att larare som
skulle samarbeta i stillet delade klassen i tva separa-
ta grupper. I dessa fall stillde skolledningen villkor
som kunde upplevas som tvingande. I de skolor som
ocksé deltog i satsningen med mattelyftet och dar
flera larare gick pa utbildning blev omstallningen
till att arbeta tillsammans smidigare. Mattelyften
ar inspirerade av idéer som lesson/learning studies
dir en viktig komponent dr en samverkansprocess
av samplanering, observation av undervisning och
gemensam utviardering for ny planering.

En stor utmaning ar de nyanldnda eleverna som
har blivit allt fler. P4 vissa skolor har man tillsam-
mans utarbetat mallar for mottaganden dar proble-
matiken ocksa har rort hur inkluderingen av elever-
nas foraldrar kan utvecklas.

Jag tdanker de sittningar vi har for fordldrar
med matte och ldsande men kanske vagar inte
de nyanldnda komma. Kanske ska vi ha sitt-
ningar ddr ocksd modersmdlslirarna ar med.
Det blir inte samma sak om man anvdnder tol-
kar. Fordldrarna blir da vdldigt tysta. Skulle
vara mer spdannande att ta ett steg vidare och
anvdnda modersmdlsldrarna som resurs.

Modermalsldrarna saknas i de kollegiala samtalen,
menade manga av skolteamen. De upphandlings-
system som tjansten bygger pa gor det svart att fa
dem med som en del i skolans gemenskap. Vidare
onskades ocks& mer samarbete med resursteam eller
experter pa specifika funktionsnedséttningar som
eleverna kan ha.

Det krdver ju mycket mer planering och ddr
har vi ju elever, exempelvis med autism, som
har just dessa svdrigheter. Och det dr mycket
blod svett och tarar och det dr inte alla som
vill. Men det dr ett dilemma som man har kas-
tat ut i den vanliga grundskolan.

Vissa har ju lite driv i sig men har de inte det
sd dr det jdttesvart.

Det skulle vara bra om ldrarna fran resur-
senheterna kom med och visade lite hur man
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kunde jobba dven om de kanske jobbat lite for
Sfyrkantigt ibland.

Nir elever flyttats 6ver fran resursskolor eller nar
elever frdn de sarskilda undervisningsgrupperna i
hogre utstrackning deltog i klassens aktiviteter s&
kinde lararna ocksa behov att ha med deras larare
med specialkunskaper om elevernas behov. Hir ef-
terstravas ett kollegialt 1arande som ligger mer i linje
med handledning.

P& de skolor dar rektorn organiserat och omprio-
riterat for att ge utrymme for samtal och for att dela
med sig uppger skolteamen att de tidigare stingda
dorrarna blir 6ppnare.

Bara genom att samtala med varandra och
inte stdnga sin dorr. Nu har vi dorrarna 6ppna
och kan fraga “jag har jdttejobbigt med det har
hur kan jag géra?”

Lararyrket har en lang tradition som ett ensamarbe-
te. Det visade sig vara en utmaning for en del av sko-
lorna att vinda synen pé ldraren som ansvarig enbart
for sin egen klass eller for sina egna elever och den
egna undervisningen till att se alla elever som allas
ansvar och att oppna sitt klassrum f6r insyn. Suc-
cesivt menar skolteamen att detta har forandrats till
ett lagarbete dar lararlag eller amneslag fatt en fram-
triddande roll. En sddan forandring sker inte 6ver en
natt och just tidsaspekten och nédvindigheten av n
langsiktighet i de projekt som startas i skolorna lyf-
tes ofta fram. Det har ocksa varit en utmaning att
forandra arbetet i arbetsgrupperna som tidigare mer
har sysslat med schemalidggning och andra organi-
satoriska uppgifter 4n med hur undervisningen ska
frimja ett larande dar alla elevers bakgrund, kun-
skaper och erfarenheter bildar en grund, nigot som
ocksa har pavisats i forskning (Ahlberg, 2013).

DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Av tidigare forskning omkring kollegialt larande
framkommer ett positivt samband med hur klass-
rumspraktiken utvecklas och elevers larande (Fisch-
er, 2013). Men Blossing (2010) visar i sin forskning
att det inte racker med att larare far tid och organi-
satoriska mojligheter. Det kravs ocksé en medveten
styrning mot att tillvarata larares professionalitet
och deras erfarenhet av den komplexitet som lig-
ger i lararyrket. Satsningen p& kollegialt larande
riskerar i annat fall att resultera i ett faststillande
av vissa normer fér vad som ar god respektive da-
lig undervisning snarare &n en kollektiv process av
provande och omprévande. Ocksd i denna studie
framkom hur klassrumsbesoken i vissa fall riskerade
att bli en bedomning av i vilken grad larare foljde
uppsatta regler snarare dn underlag for didaktiska

diskussioner. I skolor som samtidigt arbetade med
matematiklyftet eller sprékutvecklande arbetssatt
var det vanligare att skolteamen fokuserade mer pé
hur undervisningen skulle kunna férandras for att
mota elevers olika sitt att tinka och lara sig 4n i sko-
lor som hade lagt vikt vid att utveckla gemensamma
regler for lektionsupplagg.

En orsak till att larares gorande virderas, snarare
an blir grund for ett meningsutbyte, kan vara att
Skolverket, i sin beskrivning av kollegialt larande,
lyfter fram den kritiska granskningen av andras och
det egna arbetet (Skolverket, 2012). Nagra skolor
anviande sig vid sina observationer av de gransk-
ningsmallar, som ar utarbetade av Skolinspektionen
och fokus riktades dd mot det som inte fungerade.
Begreppet kritisk granskning far 14tt inneborden av
att kritisera snarare an att granska handlingar eller
lektionsupplédgg utifran olika perspektiv for att se
hur det skulle kunna forstas pa ett annat satt for att
ge andra handlingsalternativ och mgjligheter (Skol-
verket, 2012). Den kritiska granskningen inskranks
da till att se i vilken grad och pa vilket sétt en larare
lyckas exempelvis skapa lugn och ro eller i vilken
grad lararen hade ett strukturerat lektionsuppléagg.
I Skolinspektionens granskningsmallar finns dessut-
om manga uttryck och begrepp som méste tolkas for
att fi innebord och tolkningen kunde da hamna p&
individplan och anvindas for att studera en enskild
elev eller en enskild lirares agerande i stillet for att
rendera kunskap omkring larande interaktion.

Tendensen i samhaillsdebatten har under en tid
gatt ut pa att i olika grad att lagga skulden for elevers
déliga resultat pé lararna och deras bristande didak-
tiska skicklighet (Svenska Dagbladet, 2014). Projek-
tets fokus pa kollegialt larande inleddes pa de flesta
skolor genom att i stillet lyfta fram goda exempel
for att pa sa sitt fa syn pa de resurser personalen
faktiskt hade och pa vad som skulle kunna utveck-
las. Darigenom skapades ockséd mgjlighet att vinda
den svartsyn som latt kunde spridas i larargruppen
for att i stillet skapa tilltro till den egna samlade
formégan.

D4 lararna i studien fokuserade elevers ritt till
kvalificerad undervisning kom fragan upp om den
vanliga atgiarden att anstilla assistenter till elever
i behov av sarskilt stod. Assistenterna deltog oftast
inte i satsningen pa kollegialt larande och fanns hel-
ler inte med i de arbetsgrupper eller amnesgrupper
som blev utgdngspunkten for samtalen om elevers
larande. Trots detta blev de i allménhet outbildade
assistenterna inte séllan en ldnk mellan lararen och
eleven och fick ta ett stort ansvar for sjdlva under-
visningen medan ldraren dgnade tiden at de andra
eleverna. Forskning har visat att elevassistentens
roll kan bli problematisk om inte skolan har en klar
strategi for deras uppgift (Jakobsson 2002). Vidare
ar det fa assistenter som har en pedagogisk utbild-
ning. I flera av skolorna fattades dirfor beslut om att
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successivt 6verfora resurser fran assistenter for att i
stillet anstilla fler larare.

Skolteamen menade att stora omorganiseringar
kunde forsvara kollektivt larande. Skolan ar och
kommer ocksé i framtiden att vara utsatt for stora
omorganiseringar, for strukturforandringar, sam-
manslagningar och personalférandringar. En fram-
tida utmaning blir att finna strategier for att halla
en utvecklingsprocess igdng oberoende av dessa
omstillningar och att stirka skolans beredskap in-
for framtida fordndringar. Organisationsforskare
(Stacey, Griffin & Shaw, 2000) visar hur dagens or-
ganisationer maste forstds som en process snarare
an en stabil enhet som kan fordndras till en annan
stabil enhet. Som process dr organisationen snarare
i oavbruten rorelse dar olika delar i komplexa mons-
ter stindigt maste jaimkas efter nya férhéllanden.
En siddan organisation maste da forstas utifrén de
medlemmar som ingar och som stindigt anpassar
sig efter varandra och situationen genom att utbyta
erfarenheter och kunskaper. De regler som finns
bearbetas och omformas ideligen, ofta informellt,
utifrdn uppkomna situationer och medlemmarna
organiserar sig pa vagar som inte foljer linjart upp-
rattade kanaler for att 16sa problem som uppstar.
I en siddan organisation rader savil kaos som ord-
ning samtidigt. En forstaelse for organisationen i
ett foranderligt samhille, menar Stacey m.fl., ar en
forutsattning for att lyckas med fordandringsarbete.

En mal- och resultatstyrd skola kriaver méatbara
mal. En svarighet som uppstar med en saddan ratio-
nalistisk syn i komplexa praktiker ar emellertid att
finna majligheter att méata méluppfyllelsen inom un-
dervisning i andra métt dn de vanligen forenklande
kvantitativa méatten (Segolsson, 2011). Att ndgot ar
svarmétbart eller omitbart innebar dock inte att det
darfor ar omojligt att finna indikatorer f6r vad som
kan ses som kvalitet eller att det inte gir att se om
genomforda atgarder haft onskvart resultat. Det for-
utsitter en dialog omkring vad som blir viktigt att
rikta fokus mot. De resultat som skolteamen ser ge-
nom att erfara och observera i intervjuer, samtal och
i umginget med elever och personal blir inte mat-
bara pa ett strukturerat satt men knyter battre an
till den vardagliga tillvaron. Kollegialt l1darande som
vig att nd en mer inkluderande 1armiljo far darmed
djup utifran de dialoger skolteamen for med kolleger
och elever och dir de vaskar fram sddana indikato-
rer som kan ses som frimjande. Dessa indikatorer
handlar huvudsakligen om att se organisationen
som foranderlig och anpasslig till den komplexitet
som skolans virld utgér, den samverkan som sker
nar personal savil i formella som informella situa-
tioner delger varandra erfarenheter och kunskaper
samt soker ny kunskap och slutligen den kraft som
ligger i den egna professionaliteten och som blir syn-
lig nir organiseringen av skolans arbete bygger pa
kollegialt 1arande.

De skolor som deltagit i studien har haft olika in-
riktning och syften i ambitionen med att utveckla
ett kollegialt larande. Gemensamt har dock varit
att dela med sig av erfarenheter omkring hur sko-
lans hela verksamhet skulle kunna laggas upp for
att mota alla barns olika behov. En svarighet var att
komma vidare fran ett tinkande omkring gérandet
till att forstd vilka grunder som handlingarna vilar
pa. Har lyfte skolteamen fram vikten av att fa mer
tid att reflektera och att stilla handlingarna i rela-
tion till den forskning som finns. Tiden som faktor
lyfts ocksa fram i en forskningsrapport infor Skol-
forskningsinstitutets bildande®. Dar uppger larare
att de redan nu laser och anvéander sig av forskning,
men att tiden for samtal om implementering och
planering inte racker till.

I borjan av Ifous FoU-program “Inkluderande lar-
miljoer” hamnade ofta fokus pé elever som ségs ha
svérigheter i form av utagerande beteende, svarig-
heter att koncentrera sig pé skolarbetet eller med en
hégloshet och ovilja mot de uppgifter som de skulle
gora. Nar en larare blev ensam i klassen om ansva-
ret for dessa elevers ldrande skapades latt frustra-
tion och en kénsla av nederlag. Fokus pa kollegialt
ldirande gav utrymme for att gemensamt finna 16s-
ningar for att alla elever skulle fa lust och mgjlighet
att lara. Darigenom fordndrades ocksa i hogre grad
fokus fran en enskild elevs tillkortakommanden till
att se hur larmiljon och undervisningen skulle kun-
na varieras for att skapa stimulans och motivation
for alla elever.

En av de forandringar som skolteamen lyfter fram
ar ett nytdnkande omkring dagordningen i arbets-
motena dar nu mer fokus laggs pa pedagogisk/di-
daktiska fragor i relation till att gynna alla elevers
larande. Skolteamen ser att de i hogre utstrackning
delar med sig av det de lart pé olika kurser och ge-
mensamt funderar 6ver mojligheter att omsitta det
de last i den egna undervisningen. Vidare betonas
ocksa ett narmre samarbete mellan olika perso-
nalgrupper som pedagogerna pa fritidshemmen,
elevhilsoteamet, modersmalslararna och personal i
skolmatsal och vaktmasteri. En utmaning i samver-
kan over alla personalkategorier har varit att gora
skolans verksamhet i sin helhet till en pedagogisk
milj6 dar alla tar ansvar for alla elevers personliga
utveckling och ldrande i en inkluderande riktning.

Liraryrket som ett ensamarbete har av de med-
verkande skolorna under programmets gang ifraga-
satts och som en del i det kollegiala lirandet har mer
tid dgnats at gemensam planering av lektioner. Det
har pé en del skolor lett till att &mneslagen blivit
viktigare for att utifrén laroplanens centrala innehéll

25 Rapport fr@n riksdagen 2012/13:RFR10 infér upprattandet av det
nya Skolforskningsinstitutet.
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se mojligheter att forstd hur elever tanker olika om-
kring ett fenomen och ddarmed kunna variera under-
visningen si att den nér alla elever. I nagra skolor
har ledningen ocksa arbetat for att skapa organisato-
riskt och ekonomiskt utrymme si att tva larare kan
finnas samtidigt i klassrummet och undervisa till-
sammans. Pa si sitt har klassen kunnat delas in for
att skapa optimala forutsattningar for alla elevers 13-
rande. Detta innebar inte att elever delades in efter
sina tillkortakommanden eller kunskapsniva utan
snarare efter lararnas kinnedom om hur eleverna
interagerar eller omkring elevernas olika forstaelse
for det fenomen eller den uppgift som skulle 16sas.

Projektet “kollegialt larande for goda larmiljoer”
visade sig bli en bra utgédngspunkt for att reflektera
omkring inkludering som idé for att utveckla skolan.
Den goda larmiljon blev i samtalen med kollegerna
en miljo dar alla elever ges mojlighet till stimulans
och ldrande utifrén sina forutsdttningar. Idén om
lararen som en i ett team dar erfarenhets- och kun-
skapsutbyte far en framtradande roll har i projektet
kopplats samman med fragan om hur alla elevers
delaktighet och lirande kan stimuleras.

En gemensam slutsats fran alla skolteam var att
en forandring i inkluderande riktning tar tid. "Tan-
kar tar tid”, skriver Bodil Jonsson (1999) och att for-
andra ett tankesétt kan inte goras under en projekt-
tid. Darfor, menade skolteamen, kravs kontinuitet
i ledningsfunktionen och en prioritering av de vér-
den som ligger i en inkluderande undervisning s att
samtliga aktiviteter eller projekt i en skola varderas
utifran dessa kriterier.
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STODJANDE STRUKTURER
OCH AKTIVITETER
Daniel Ostlund, Hogskolan Kristianstad
och Pia Thimgren, Malmo hogskola

INTRODUKTION

Foreliggande studie ar en del av Ifous®°-programmet
“Inkluderande larmiljéer” och omfattar atta skolors
arbete med att i den lokala skolkulturen skapa Stod-
strukturer som syftar till att méta elevers olikheter.
Inom temat Stodjande strukturer och aktiviteter har
skolornas och skolteamens arbete med att utveckla
kunskap och forstaelse om organisationsformer; pe-
dagogiska metoder och modeller pa gruppniva (till
exempel peer-to-peer support); resurspersoners
medverkan och hur de anvinds; arbetslagens sam-
arbete i klassrummet; resurs- och kompetensnytt-
jande; relationen och samarbetet mellan lilla grup-
pen och stora gruppen; etc., statt i fokus.

En av utgangspunkterna for arbetet inom temat
har varit att man vid flera av skolorna sett en trend
att stodinsatser for elever tenderar att utmynna i
individuella 16sningar som blir segregerande, dvs.
en differentiering av eleverna istillet for en diffe-
rentiering av undervisningen. Fordjupningstemat
Stodjande strukturer och aktiviteter har alltsd upp-
statt utifrdn en i de deltagande skolorna 6nskad
minskning eller avveckling av mindre permanenta
undervisningsgrupper, s.k. sirskilda undervisnings-
grupper eller andra segregerande verksamheter som
funnits dér. Asikterna gar isir om funktionen av seg-
regerande atgarder, men forskning, som till exempel
Persson och Persson (2012) hanvisar till, visar att
det finns anledningar att ifrdgasatta organiserandet
av mer permanenta sirskilda undervisningsgrupper
béde utifrdn maluppfyllelse i &mnena och utifran
sociala utgdngspunkter. Av tradition har specialpe-
dagogisk verksamhet haft som utgingspunkt att pa
olika satt stotta elever i deras ldrande och utveck-
ling. Beroende pé val av perspektiv och synsatt har/
kan detta stodjande ta sig vildigt olika uttryck och

26  Innovation Forskning Och Utveckling i Skola och férskola.
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det traditionella sittet att arbeta med stod har yttrat
sig i parallella system (jfr dual systems) — ett sys-
tem for barn/elever i allménhet och ett for de barn/
elever som ar i behov av stod. I foreliggande studie
star just ett avvecklande eller en 6nskad avveckling
av parallella system som i skolan yttrar sig i s kall-
lade sarskilda undervisningsgrupper i fokus.

Enligt Skollagen (2010:800) § 11 far en elev ges
stod enskilt eller i en annan undervisningsgrupp (en
s kallad sarskild undervisningsgrupp) om sérskilda
skal foreligger:

Om det finns sdrskilda skdl, far ett beslut enligt
9 § for en elev i grundskolan, grundsdrskolan,
specialskolan eller sameskolan innebdra att
sdrskilt stod ska ges enskilt eller i en annan
undervisningsgrupp (sdrskild undervisnings-
grupp) dn den som eleven normalt hor till.

Historiskt sett har avskiljning eller nivagruppe-
ring av de elever som &r i behov av stod haft starkt
faste, vilket ifrgasatts (Persson & Persson 2012;
Ahlberg 2013). Persson och Persson (2012) skriver
med héanvisning till Skolverkets rapport Vad pd-
verkar resultaten i svensk grundskola? (2009) att
nivigruppering framst har negativa effekter for s.k.
lagpresterande elevgrupper. Persson och Persson
(2012) pépekar dven att organisatorisk differentie-
ring bidrar bade till s.k. stigmatiseringseffekter, dvs.
att barnets sjalvbild och motivation paverkas nega-
tivt samt att béde larare och kamrater sanker sina
forvantningar pa en elev som far sin utbildning i en
negativt differentierad grupp. Aven Hatties studie
Synligt ldrande (2009) problematiserar nivagrup-
pering som pedagogisk modell och menar att effek-
terna av nivigruppering ar minimala i relation till
inlarningsresultat (se s. 129—132).



SYFTE

Syftet med rapporten ar att sammanfatta och ana-
lysera de étta skolteamens process och stravan efter
att utveckla stédjande strukturer och aktiviteter som
bidrar till utvecklingen av inkluderande larmiljoer.

DISPOSITION

Rapporten inleds med en beskrivning av metod, ge-
nomforande och hur det empiriska underlaget bear-
betats. Resultatredovisningen ar indelad i tvé delar,
inledningsvis gors en redovisning av de kvalitativt
inriktade enkiter som genomforts, darefter presen-
teras de deltagande skolornas skolteams egna ana-
lyser av sina processer inom temat stédjande struk-
turer och aktiviteter.

METOD OCH GENOMFORANDE

Studien har genomforts i linje med de 6vergripan-
de metodologiska utgangspunkter som tillampats
i Ifous-projektet “Inkluderande larmiljoer” vilka
sammanfattningsvis kan bendmnas som foljeforsk-
ning eller forskningsbaserad utvirdering (Ahnberg,
Lundgren, Messing & von Schantz Lundgren, 2010).

STUDIENS GENOMFORANDE

I studien ingar skolteam samt pedagogisk personal
frdn de atta skolorna®. Deltagarna i studien bestér
fraimst av professioner som arbetar elevnira och ar
verksamma i den lokala skolan: klassliarare, forste-
larare, specialpedagoger, specialldrare, fritidspe-
dagoger, elevassistenter, kuratorer, skolpsykologer
och rektorer. Delprojektet inleddes den 1 april 2014
i Goteborg vid en av Ifous nitverkstraffar. Under-
tecknade forskare triffade da representanter fran
samtliga skolteam och planerade for aktiviteter
inom projektet. Aktiviteterna innebar att forfattarna
till foreliggande rapport besokte samtliga skolteam
under april/maj 2014. Vid de inledande traffarna
gick skolteamen igenom de aktiviteter som dittills
genomforts inom projektet och planerade for hos-
tens aktiviteter. Under hosten triffade Pia Thimgren
fem av skolteamen vid tva tillfdllen, pa Vittleskolan
genomfordes en traff med respektive skolteam. Se-
minarieskolan valde att inte delta i de traffar med
forskare som erbjods under hosten 2014. Forskarna

27 (1) Bjornekullaskolan, (2) Tingdalskolan, (3) Stimmets Skola, (4)
Hanvikens skola, (5) Seminarieskolan, (6) Vastervangskolan samt

Vattleskolan som indelad i (7) tidigaredel och (8) senaredel.
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i projektet har dokumenterat de olika aktiviteterna
fraimst genom att faltanteckningar skrivits i anslut-
ning till respektive mote. Som ett komplement till
traffarna med Skolteamen har tva enkéter lamnats
ut till alla &tta skolorna. Skolteamet lamnade sedan
ut enkiterna till personal pa respektive skola. En
enkit genomfordes i september och en i december.
Under varterminen 2015 limnade sex av skolteamen
in de egna utvarderingar och analyser som de gjort
utifran sitt arbete med temat stodstrukturer. Under
april/maj 2015 genomfordes individuella uppfolj-
ningsintervjuer med en representant fran respektive
skolteam. Fem av skolteamen deltog i dessa.

MATERIAL

1. Mote i G6teborg 1 april 2014 (fdltanteckningar)

2. Triffar pa samtliga skolor i april/maj 2014
(faltanteckningar 8 st)

3. Traff 1 pa sju av skolorna ht 2014 (faltanteck-
ningar 7 st)

4. Traff 2 pa fem av skolorna ht 2013 (faltanteck-
ningar 5 st)

5. Enkét nr 1 ht 2014 (svar inkom fran fem skolor
— totalt antal svar= 36)

6. Enkit nr 2 ht 2014 (svar inkom fran fyra skolor
— totalt antal svar= 24)

7. Skolornas egna analyser vt 2015 (6 st, analy-

ser frdn Vittle senaredel och Seminarieskolan
saknas)

I foreliggande studie har SMTTE-modellen=® {6r pe-
dagogiska utvecklingsprojekt anvints (se bilaga 2).
I foreliggande studie har det framst satts fokus pa
stecken®: hur visar sig tecken pa, och uttryck for, att
processen gar i forvintad riktning? Vad ar det man
ska lagga marke till? I bearbetningen av det material
som samlats in inom temat stodjande strukturer och
aktiviteter har intresset framst riktats mot pa vilket
satt som larare beskriver att de arbetat med stodjan-
de strukturer och aktiviteter i sin skolvardag, vilka
stodjande strukturer och aktiviteter som implemen-
teras i skolorna samt vilka framgangar respektive
utmaningar som skolteamen har kunnat identifiera
i arbetat med temat. Dessa utgéngspunkter har fatt
utgora stommen i bearbetningen av det empiriska
underlaget. De tecken, enligt SMTTE-modellen, som
skolteamen har sett, har fatt bilda utgangspunkt for
att forsta de framgéngsfaktorer som finns inom te-
mat stodjande strukturer och aktiviteter.

28 SMTTE-MODELLEN - en refleksionsmodel til peedagogisk udvikling og
organisationsudvikling af Lena Uldal, Uldall Consult Aps, 2010. www.

uldallconsult.dk



STODJANDE STRUKTURER
OCH AKTIVITETER

Redovisningen av studiens resultat ar disponerad
genom att en mer deskriptiv redovisning av resul-
taten fran de tva enkiter som genomférdes under
ht 2014 presenteras forst. Darefter presenteras sko-
lornas egna sammanstillningar om vilka resultat de
har kunnat se i arbetet med utveckling av stodstruk-
turer inom den egna skolan. Efter den mer deskrip-
tiva redovisningen gors en sammanfattande analys
med fokus pd skolteamens processer, s som de
beskrivs av dem sjélva i de analyser/utvarderingar/
processbeskrivningar som lamnats in.

ENKATSTUDIERNA

Stodjande strukturer och aktiviteter relateras till va-
rierande aspekter av det pedagogiska arbetet i sko-
lan och det finns olika tolkningar av temats innehall
vilket visar sig deltagarnas svar. De tva enkaterna
genomfordes med cirka tvd manaders mellanrum
och den forsta (N=36) hade som syfte att fa en idé
om hur deltagare i temat stodjande strukturer och
aktiviteter arbetade med temat i sin vardag i skolan.
I den inledande enkiten ombads deltagarna att be-
skriva sina idéer och tolkningar kring innehéllet i te-
mat stodjande strukturer och aktiviteter. Bland sva-
ren finns tolkningar som relaterar till skolans mer
overgripande organisation och sitt att organisera
undervisningen, medan andra gor en mer elevnira
tolkning och relaterar temat till det direkta motet
och den pedagogiska relationen med elever och kol-
legor i klassrummet. Det empiriska underlaget fran
den forsta enkéten har delats in tre storre teman, (1)
Om stodjande strukturer och aktiviteter; (2) Stod-
jande strukturer och aktiviteter i det dagliga arbetet:
och (3) konkreta exempel 6ver stédjande strukturer
och aktiviteter i deltagarnas vardag.

Den andra enkitens (N=24) syfte var att erhéalla
en bild 6ver hur deltagarna hade arbetat inom pro-
grammet, vilka stédstrukturer som implementeras,
hur de dokumenterat samt hur de pa ett 6vergripan-
de plan uppfattat savél framgangar som utmaning-
ar med arbetet inom programmet. Det empiriska
underlaget presenteras under tre teman, (1) Stod-
strukturer som implementerats genom projektet, (2)
Utmaningar i processen och (3) Framgangsfaktorer
som deltagarna identifierat.

ENKAT 1: OM STODJANDE STRUKTURER OCH
AKTIVITETER

Svaren kring hur skolornas personal tolkade och
forstod temats inriktning fordelades i tre kategorier
dé innehéllet relaterades till idéer om delaktighet,
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maéluppfyllelse och olika typer av anpassningar av
skolan och skolans larmiljo.

Demokratiskt deltagarperspektiv

Alla elevers ratt att vara delaktiga lyftes fram som en
central utgadngspunkt i arbetet med stédjande struk-
turer och aktiviteter. Flera av deltagarna lyfte fram
betydelsen av att mota alla barn/elever utifran deras
forutsattningar och behov. En larare uttryckte:

Att alla elever ska fa den undervisning och det
stod som den har rdtt till for att klara sin skol-
gdang. Vi dar alla olika och har olika behov och
behéver olika metoder for att ldra. Det jag hdl-
ler pa@ med. Att forbereda och underldtta var-
dagen sa att eleverna har sa fa storningsmo-
ment/stressmoment som majligt. Att ge elever
alternativa vdgar att nd malen. Att underldtta
for klassldrare att forsta dessa elever.

Jag utgdr fran varje elevs behov och ldgger
mycket tid pa att individualisera i min under-
visning. Var och en gor sitt bdsta pa sin niva
och den som gor sitt bdsta kan alltid vara nojd
med sig sjilv. Jag tycker om mitt arbete och
tanker positivt och da blir oftast dven eleverna
positiva vilket gynnar inldrningen.

Sammanfattningsvis uttryckte deltagarna att det ar
skolans och samhallets ansvar att erbjuda undervis-
ning och pedagogiska miljoer dar alla barn kan vara
delaktiga utifran sina villkor och att temat stodjande
strukturer och aktiviteter var starkt relaterat till just
laroplanens intentioner om alla elevers ratt delak-
tiga i sitt eget larande.

Maluppfyllelse

En utgdngpunkt for arbete inom temat som péa ett
explicit sdtt kunde relateras till elevernas lirande
var méluppfyllelse och att de stodjande strukturer
och aktiviteter som genomfordes hade som malsétt-
ning att stodja elevernas lirande och darmed ocks&
oka elevernas maluppfyllelse.

Hur vi arbetar for att stédja alla elever, sa
att de kan nd sa langt som majligt i sin kun-
skapsutveckling och sin personliga utveckling.
Exempelvis med olika stédjande strukturer och
forhdllningssditt.

Har strukturer i min undervisning som gor att
s@ manga elever som mojligt nar mdlen

Att vi har rutiner for att stotta och fanga upp
elever som riskerar att halka efter i vanlig un-
dervisning.



Anpassning av undervisningen
Deltagarna relaterar i flera fall stodjande strukturer
och aktiviteter till just anpassningar av undervis-
ningen och menar att anpassningar och justeringar
i den dagliga undervisningspraktiken ar nédvandiga
for att kunna mota alla elever och erbjuda en under-
visning som alla kan kénna sig delaktiga i.

En larare uttrycker att temat hinger samman med
hur:

.. man anpassar undervisningen sd att alla
kan vara ddr och arbeta utifrdn sina forut-
sdttningar.

En annan menar att:

Understédjande aktiviteter innebdr for mig att
ge elever mer individuell peppning, underldtta
for dem t ex ldra dem att anvdnda hjdlppro-
gram pa dator och telefon, lira dem plocka
ut det viktigaste. Stodjande struktur kan vara
tydligt visuellt lektionsuppligg pd tavlan,
veckoplanering, tidsuppfattning.

En tredje deltagare utrycker pa ett liknande sitt be-
tydelsen av att gora anpassningar i miljon och er-
bjuda en varierad undervisning for att eleverna ska
kunna vara delaktiga i undervisningen.

Att hela tiden se till att alla elever har majlig-
het att ta del av undervisningen pa for elevens
bdsta sdtt. Arbeta for att miljon dr anpassad,
det kan rora till exempel var eleven sitter i
klassrummet, tydliga gruppgenomgdngar och
dessutom enskilda vid behov, bildstod, lugn-
inbjudande klassrumsmiljoé etc.

En fjarde uttryckte att anpassningar kunde relateras
till kompensatoriska insatser:

Jag forsoker alltid att kompensera ddr det
behovs utan att géra avkall pd héga krav och
forvdntningar. Konkret kan det handla om
placering i klassrummet, att ge lektionsanteck-
ningar, att forbereda de elever som behover pd
det kommande stoffet i lektionen o.s.v.

Flera deltagare uttryckte dven att stodjande struk-
turer och aktiviteter inte enbart beh6vde innebara
anpassningar av miljon utan det kunde dven handla
om anpassningar av organisationen for att kunna
erbjuda elever enskild tid med pedagoger.

Mojligheter att utover klassrumsundervisning
med anpassning till varje elev, ha ytterligare
mojligheter att stédja elever i till exempel an-
nan lokal eller enskild tid med pedagog.

114

ENKAT 1: STODJANDE STRUKTURER OCH AK-
TIVITETER I DET DAGLIGA ARBETET

I sitt dagliga arbete och i motet med eleverna relate-
rades temat till olika typer av forhallningsregler och
strukturer som syftade till att ge eleverna trygghet,
en kansla av igenkdnnande och kontinuitet i skolar-
betet. Men det kunde dven handla om anvidndandet
av olika typer av larverktyg samt kollegial handled-
ning.

Gemensamma férhallningsregler och lek-
tionsstruktur

Mer eller mindre systematiskt utformade forhéall-
ningsregler och lektionsstrukturer tillampas pa flera
av de deltagande skolorna. I enkdten ombads de att
exemplifiera hur de arbetade med st6djande struk-
turer och aktiviteter i sin skola. Flera deltagare lyfte
fram gemensamma forhéllningsregler som viktiga:

Gemensamma forhallningsregler for en god
larmiljo, fokus pG kamratbedomning, fokus
och konkreta tips pa hur eleverna far majlig-
het att reflektera over sitt ldrande, samarbete
med specialldrare i och utanfor klassrummet,
ny tydlig arbetsgdng for hur eleverna i forbe-
redelseklassen ska inkluderas 1 sina “riktiga”
klasser, tdtt samarbete med SVA, FRIENDS
-arbete, inldasningstjdanst, PMC- pa skolan,
elever med t ex dyslexi “far” egna datorer/pad-
dor, ldsning av aktuell litteratur t ex "Sprak 1
alla dmnen” och "Att folja ldrande”, qualis, an-
passat material, hérselhjdlpmedel, tvd mindre
sdrskilda undervisningsgrupper ddr vi borjat
med kortare stodjande placeringar, anvdnder
olika digitala hjdlpmedel, samarbete med SYV,
kurator, skolskoterska och skolpsykolog.

En del av de gemensamma forhallningsreglerna var
pa négra skolor att lararna forsokte folja en gemen-
sam struktur under lektionerna och de belyste vida-
re betydelsen av att kommunicera med alla eleverna
kring planering och genomférande av lektionerna:

Skriver lektionsplaneringen pd tavlan med
tidsangivelser, individuella arbetsuppgifter,
knyter teorin till det praktiska arbetet, lanar
ut Ipads vid behov kopplar kunskapskraven till
lektionsinnehdllet.

Gemensamt forhdllningssdtt kring inledning
avslutande av lektion for att eleverna skall
kdnna igen sig i sitt ldrande, aktivt arbete med
inkludering.

Flera pedagoger betonade sarskilt betydelsen av ge-
mensamma forhallningsregler i relation till elever
som var nyanldnda och hade ett annat modersmal:



Vi har gjort en plan for nyanldnda elever. Vi
har kommit o6verens om vilka gemensamma
regler som gdller for alla lektioner, for att ska-
pa en god ldrmiljé. Exempel: Lédraren gor en
tydlig inledning och avslutning pad lektionen,
lararen bestdmmer placeringen 1 klassrum-
met, tider ska hdllas, positiva forstdrkningar
till alla elever varje lektion, tider ska hdllas,
ingen ldmnar salen for att hamta saker utan
ldrarens medgivande. Eleverna har varit med
da vt utformat ordningsreglerna. Vi har ock-
sa arbetat med Virdegrunden och skrivit ner
hur vi vill ha det bland personalen, personal-
elever och elever-elever. Vi arbetar ocksa efter
Friends’ koncept. Alla ldrare pa skolan kom-
mer att fa utbildning pa hostterminen for att
bli dnnu bdttre pa att samarbeta. I bérjan av
ldsaret hade vi workshops sd att alla kommu-
nens ldrare kunde vdlja att fa ta del av vart
inkluderingsprojekt.

Jag stottar de flersprakiga eleverna pa skolan.
Dels undervisar jag dagligen de nyanldnda
eleverna 1 nybérjarsvenska. Vi arbetar med
direktintegrering och ddrfor behévs mitt stod
dven mycket i hela situationen runt eleven den
forsta tiden. Aktiviteter... ja, det kan vara att
de nyanldanda far flera hjalpmedel av mig, t ex
en egen I-pad, samarbete med klassldrare, stu-
diehandledare, fordldrar. Handleda och stétta
klassldrarna, finnas mycket tillginglig den
forsta tiden kring en nyanldnd elev, anpassade
ldxor av mig. Med de elever som kommit ling-
re i sin sprakutveckling stottar jag till storsta
delen kring det som undervisas om i klassrum-
met. Det kan vara att fortydliga, anpassa eller
gora pd ett annat sitt.

Larverktyg

Olika typer av larverkyg utgjorde enligt lararna ett
centralt inslag for att kunna skapa stodjande struk-
turer och aktiviteter som bidrog till elevernas 1a-
rande:

Jag har mycket samarbete med vart skoldata-
tek, som startade forra ldsdret. Det dr ett gan-
ska stort arbete att fa igang eleverna att borja
anvdnda Alternativa verktyg. Jag forsoker
ocksa fa igang eleverna att borja anvdinda sig
av Legimus. Alla elever pad skolan har tillgdng
till Inldsningstjdanst, alltsa inldsta ldromedel.
Viktigt att man anpassar till eleverna och
skalar av sa att mdngden att arbeta med blir
lagom. I min mentorsklass har vi indelat elev-
erna i basgrupper ddr elever som inte brukar
samarbeta far gora detta. Det hdr ldsdret har
jag haft fokuselever som fatt speciell uppmdrk-
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samhet med positiv forstdarkning. Jag har héga
forvdantningar. Jag intervjuar eleverna da och
da for att kolla sa att allt fungerar och inga
problem uppstatt.

Mojlighet till digitala hjdlpmedel vid behov, vi-
suell lektionsplanering pa tavlan, kopiera an-
teckningar, forenkla anteckningar, forenklade
ldromedel, anpassade ldromedel, mojlighet att
lyssna pa ldromedel och bicker, specialpeda-
gog, mindre grupp, tydligt individuellt schema
och planering till varje elev, flexibla gruppe-
ringar.

Bland pedagogernas beskrivningar blir det tydligt att
larverktygen som de anvinder i sitt arbete inte en-
bart anvands i relation till de elever som ar i behov
av stod, utan anvénds i relation till alla elever. Det
bidrar till att larverktygen inte blir nagot “speciellt”
eller ”alternativt” utan pedagogiska redskap som
ingdr som en naturlig del i alla elevers skolvardag.

ENKAT 1: KONKRETA EXEMPEL OVER STOD-
JANDE STRUKTURER OCH AKTIVITETER I
LARARNAS VARDAG

En fraga i enkiten efterfrigade konkreta exempel
over vilka typer av undervisningsaktiviteter som
genomforts just den dag som enkiten fylldes i som
kunde relateras till temat. Deltagarna relaterade
dels till organisatoriska aspekter som rérde hur un-
dervisningen organiserades och dels till mer relatio-
nella aspekter av det elevnira arbetet som handlade
relationsskapande arbete.

Individuellt arbete och arbete i mindre
grupper

Bland svaren om konkreta exempel delade deltagar-
na med sig av pedagogiska skeenden hiamtade frin
deras vardag och det handlar dels om beréttelser dar
man som ldrare stottat enskilda elever individuellt
eller stottning av elever i grupp i mindre grupp eller
i klass.

Jag har arbetat enskilt med elev och arbetat
med svenska, enskilt med elev med matte,
elever i liten grupp (tre elever) i klassrummet,
delat ut pedagogiska hjdalpmedel att anvdnda i
klassrummen m.m.

En-till-en-undervisning, specialanpassat ma-
terial utifran forbdttringsomraden i matema-
tik for enskild elev.

Studiestod 1 morse Gk 6. Arbetade med en elev
i ma dar jag pd ett konkret sdtt visade med
klossar hur han skulle l6sa tal i division. Ritade



vissa uppgifter. Forhorde en elev pa engelska
glosor ddr jag forhorde honom, han sa orden
och jag skrev hur ordet stavades (han sa) Gett
mdnga elever svar och forklaringar pd det de
fragar om 1 ma och engelska. Ibland behévs
endast korta forklaringar.

En pedagog beskriver sitt arbete med en nyanliand
elev och samtal med elevens forialder, men beskriver
ocksa hur férandrade arbetsuppgifter utgor ett van-
ligt inslag i vardagen.

Kring en nyanldnd elev: Samtal med fordlder
om den aktuella situationen, ledsen elev. Liget
krdvde: uppmuntran, information, anpassa
fritidssituationen, anpassa ldxorna. PG morgon
lektionen nu med elever pa icke nybérjarniva,
(det var i ar 4) hjdlpte jag dem att forbereda
sig infor ett prov, de skulle ha efter rasten i NO.
Det var inte det jag planerat (jag skulle eg. ha
stottat i skrivandet av en nyhetsldxa). Men vi
prioriterade provet. Provet skulle handla om
skogen och trdad. Vi tittade pa Sverige kartan,
var finns det skog, vilken slags skog. Vi tittade
pa bilder av svenska trdad och lov, (ett memory
som vi spelat tidigare) pratade om skillnader
mellan barr- och lovtrad. (Kdnde pa ett barr
om vi kunde kdnna vaxlagret). Ritade ett stort
trad pa tavlan dar vi sedan skrev vad trddets
olika delar heter och vad de har for uppgifter.
Vi ndrldste texten, sd ldngt vi hann innan lek-
tionen var slut. En av eleverna ville gora en
tankekarta till texten. (Som hon vill titta pa
igen pa rasten innan provet.)

Négra pedagoger beskriver hur de arbetat med min-
dre grupper:

Just idag har vi varit tre vuxna i klassrummet
och da arbetade vi i mindre grupper och tog
tillvara varandras kompetenser. Vi hade ma-
tematik, bade praktiskt och teoretiskt beroende
pa elevernas behov och kunskapsutveckling. Vi
hade ocksa en bildlektion, da vi skulle genom-
fora en bilduppgift som kunde ha blivit vildigt
rorig. Jag anvdnde mig av vdr active board
for tydliga instruktioner, jag hade gjort en po-
werpoint for att se uppgiften steg for steg och
Jjag hade tvd kompetenta kollegor till hjdlp for
att uppmuntra och hjdlpa eleverna. Det blev
madnga fina konstverk!

Gett ut stédanteckningar pd lektionsinnehdllet

for de som vill. Lektionsplanering med tidsan-
givelser pd dagens lektionsplanering. Indivi-
duella arbetsuppgifter i naringsldra.

Idag har ar 8 och 9 skrivit uppsats i eng och sv.
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Jag ansvarade for en mindre grupp ddr elever-
na anvdnde dator. Eleverna anvdinde talsyntes
for den roda tradens skull samt stavningspro-
gram och Google translate. Individuell pepp-
ning och uppldsning och fortydligande av in-
struktioner. Gjort en lathund de fick anvdnda
som gav dem ett monster for deras skrivande
(novell, kronika).

Att utgd frdn elevernas behov
Att utga fran elevernas behov i det vardagliga arbete
ar nigot som lyfts fram av de flesta av deltagarna:

Utgar frdn elevens dagsform och ldgger ddref-
ter upp arbetets gdng. Plocka ut material och
ldgga undervisningen pa en niva som gynnar
varje individ.

Ha eleven i fokus, tillsammans med personalen
hitta losningar som gynnar en elev.

En pedagog beskriver att arbetet under dagen inne-
burit att hon:

... lyssnat in elevers dagsform och anpassat ak-
tiviteter for att underldtta deras arbete och for
att undvika att de stor andra elever har med
humorns hjalp fatt elev att klara anstrdngande
situationer.

For deltagarna utgor elevernas olikheter och elev-
ernas skiftande behov att undervisningen behover
differentieras och att eleverna kan arbeta med olika
typer uppgifter, men utifran tydliga mal och tydliga
forvantningar:

Anpassa uppgifterna efter individen dvs. alla
mdste inte géra samma arbete. Tydliga in-
struktioner. Anvdnder datorer som stéd for
vissa elever. Tydliga mdl och forvdntningar.

Tydliga instruktioner pa tavlan vid lektionernas
start. Arbetat med olika larstilar dvs. lyssna 6vning-
ar, kommunikationsévningar, titta 6vningar och in-
dividuella 6vningar.

ENKAT 2: STODSTRUKTURER SOM IMPLEMEN-
TERATS GENOM PROJEKTET

Den andra enkédten genomférdes i december 2014
och deltagarna ombads att svara pa uppfoljande fra-
gor kring temat stodjande strukturer och aktiviteter.
Manga av deltagarna som svarat menar att de imple-
menterat olika stodjande strukturer som bidrar till
att forbattra larmiljon for eleverna. Ett urval av de
svar som kommit menar att flera insatser genom-
forts som forbattrar larmiljon:



Alla elever inne i klassrummet — bild och ord-
stod till alla, dras ut 1 forvdg till de som beho-
ver och ldggs upp i vart rum i Edwise sa att
fordldrar och elever har det tillgdngligt -ipad/
datorer till de som behover -kompensatoriska
hjdlpmedel -assistent inne i klassen istdllet for
exkluderad elev -tydlig struktur med fdrger for
varje dmne pd schema och mappar allt.

En deltagare beskriver ett specifikt exempel, vilket
belyser hur den enskilda skolan utvecklat stodjande
strukturer under projekttiden:

I idrottsundervisningen finns en elev som dr
vdldigt utdtagerande och behover tydliga reg-
ler och hur man ska forhdlla sig. Eleven far
veta vad som ska hdnda pa lektionen dagen
innan med hjdlp av elevens assistent. Det gor
att eleven dr forberedd pé vad som ska hdnda,
eleven kan ocksé hjdlpa mig forbereda vissa
saker och kdnner sig delaktig. Sen under lek-
tionen gdaller det att vara tydlig mot eleven vad
man forvdntar sig. Elevens assistent hjdlper
till att tolka och tyda olika saker som hdnder
for det hander alltid olika saker man inte kan
styra over i en idrottslektion. Pa fritids tar vi
oss ofta tid for samtal, forklara, tolka, visa pd
varfor saker hdander och vad som varit bra el-
ler hur man kan tdnka annorlunda for de elev-
er som dr i behov av stéd. For elever som inte
kdnner sig delaktiga forsoker vi samtala med
dom om varfor, hur kan vi fordndra fritids till
det bdttre och vad bor eleven tinka pd.

Négra deltagare menar att temat haft en marginell
betydelse dd de redan har ett inkluderande arbets-
sitt, men att de genom sitt engagemang inom te-
mat dnda forsokt utveckla verksamheten ytterligare
fraimst genom att “se alla barn” pa ett mer systema-
tiskt sitt:

Vi arbetar i huvudsak redan mycket inklude-
rande dad var verksamhet bedrivs pa elevernas
vilja och 6nskemdl. Det vi forséker att gora lite
mer dr att se till att alla blir sedda av oss alla
vuxna minst en gdng under eftermiddagen,
genom att vi pratar mycket med barnen och
att vi alltid hélsar pa varje enskilt barn ndr de
kommer till oss efter skoldagen.

ENKAT 2: UTMANINGAR I PROCESSEN

I arbetet med temat har flera utmaningar kunnat
identifieras, ldrarna menar att det har varit tids-
kravande, att de har problem att ricka till for alla
elever och att det ibland varit svart att samarbeta
med andra larare.
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Har varit tidskravande
Samarbete med ordinarie ldrare.

Att anpassa for och hjdlpa elever som har
stora svarigheter att med att koncentrera sig
pa lektionerna i den ordinarie undervisnings-

gruppen.

En larare med ansvar i bade skolan och inom fritids-
verksamheten uttrycker att det finns utmaningar i
bada verksamheterna:

Jag var med frdn bérjan och representerade
bade skola och fritids. Efter hand som man ldrt
sig nya saker eller fatt saker bekrdftat att man
“gor rdtt” har man forsokt f& in det i det dag-
liga. Da kan det bade handla om inkludering
under idrottsundervisningen och pa fritids. Det
dr tva olika verksamheter men ddr inkludering
dar viktigt i bada fallen. Idrottslektionerna pla-
nerar man och tdnker pda att alla ska ha méj-
lighet att delta. Pa fritids vill man att alla ska
kdnna tillhorighet, virme och vi-kdnsla pa fri-
tids. Det dr en utmaning med cirka 75 barn.

En larare uttrycker sig mer kritiskt och menar att
olika omstiandigheter pa skolan bidragit till att in-
kluderingsarbetet inte fungerat:

Att man till syvende och sist som dmnesldrare
blir ensam med alla elever dven de som har
extra behov av sdarskilt stod. Vi har haft stora
neddragningar i personalen under hosten och
dessutom en sjukskriven kurator... Har vi in-
kluderat for bra/mycket for en elev som brakat
thop nu i Gk 9? Skulle vi istdllet ha krdvt att
eleven skulle ga i sdrskild undervisningsgrupp?

Det finns ocksa larare som uttrycker att det finns
organisatoriska hinder, som forsvarar arbetet med
att skapa goda villkor for de elever som har behov
av stod:

att rdcka till inom teamet eftersom flera elevers
behov ar stora och av olika karaktdr (sociala
behov kontra kognitiva behov) och att fa till
en schemaldggning som gynnar eleven och
elevens ldarande.

Definitionsproblematiken kring vad inkludering kan
innebéra har ocksa upplevts som en utmaning, men
ocksa det motstand till sjdlva idén om inkludering
som har funnits hos bade en del av kollegor och hos
vardnadshavare.

Definitionsproblematik kring begreppet inklu-
dering



Att det behovs resurs och vilja fran oss alla for
att lyckas med inkludering. Det tar tid och dis-
kussionen madste foras pa alla arenor, inte bara
i skolan. Sprakbruket inom media, politiker
bor fordandras och inte minst bland ldrarna.

Att fG resten av kollegerna att komma in i tdn-
ket kring inkludering och att sdtta ord pd vad
det dr som dr annorlunda nu mot innan vi bér-
Jjade. Det dr en process som du sjdlv gor och
tillsammans blir det en helhet.

Motstand fréan kollegor.

Fordldrarnas forstdelse for olikheter.

mint om vikten av att folja vara gemensamma
forhdllningsregler for Goda ldrmiljéer. Dessa
regler dr framtagna efter diskussioner i blan-
dade grupper pa konferens tid.

Det har via handledning bidragit till att 6vriga
pedagoger har utvecklat sin forstaelse for in-
kludering. Synscttet med allas barns rdttighet
till delaktighet och sammanhang dr viktigt.

Att jag hdllit ut och fortsatt att arbeta med
vdra “goda ldarmiljéer”, t ex har arbetet med
sjalvvdrdering och kamratbedomning blivit
en naturlig del av undervisningen. Eleverna
1 Forberedelseklassen har blivit snabbare in-
kluderade i sin klass. Samarbetet med andra

Négra relaterar utmaningar i processen till att ge-
nom utmaningarna som de stélls infor genom pro-
jektet uppstar nya fragor att diskutera, nya idéer att
utveckla och nya strukturer som behover utvecklas

kollegor och specialldrare dr ocksa en fram-
gdngsfaktor.

Moétet och samarbetet med vdra kritiska vinner

och implementeras.

Det 6ppnar alltid nya dorrar. Ndar man 6ppnat
en sa finns det oftast ndgra till bra. Ndr dess-
utom framgdngarna fungerar sa dr fler villiga
att ta till sig och prova. En konkret tanke vi
har haft ar hur vi kan inkludera vara fordldrar

och alla intressanta och givande féreldsningar.
Jag har ocksa blivit mer uppmdrksamma och
tanker pd inkludering i alla olika sammanhang
som jag befinner mig.

Framgangsfaktor for oss pd fritids dr att vi
pratar mycket med varandra och kdnner ett

bdttre. stort fortroende for varandra och vi kan sdga
vad vi vill. Vi pratar mycket om hur vi ska vara
mot varandra och mot eleverna. Vi har manga

pedagogiska diskussioner kontinuerligt.

Vilka nya strukturer kan vi hitta/mdste vi
hitta for att utveckla skolan, nu har vi hittat
inkluderande strukturer som vi for in i skolans
“gamla” struktur... Att en gemensam vdrdegrund och tid for re-
flektioner kring detta dr en forutsdttning for
att det ska lyckas. Aven en sd simpel sak som
att trivas tillsammans och ha roligt gor det

mycket ldttare att nd ett gemensamt mdl.

Négra ar ocksd mer kritiska och menar att program-
met haft en marginell eller ingen betydelse fér un-
dervisningen.

Ser inte sambandet med att projektet bidragit
till att utveckla undervisningen.

Bland deltagarna finns det ocksd det som relaterar
arbetet med stodjande strukturer och aktiviteter till
maluppfyllelse och menar att maluppfyllelsen okat
och ett fler elever mér battre.

ENKAT 2: FRAMGANGAR SOM DELTAGARNA
IDENTIFIERAT Elever som ndtt hogra maluppfyllelse. Elever
som tydligt mar bdttre.

De framgangar som lyfts fram av deltagarna i en-
kéten ar relaterade till flera olika omrédden, men en
gemensam utgdngspunkt som lyfts fram av flera ar
betydelsen av att samtala om undervisning och pe-
dagogik med varandra samt att det finns en idé om
att all personal drar & samma hall.

Storre tillhorighet upplever flera elever.
Bdittre resultat mer medvetna elever.

Att arbeta for att se varje elev och hoja studie-
resultaten.

Det har varit en stor framgdngsfaktor da alla
larare har arbetat med inkludering och haft
pedagogiska diskussioner. Kollegorna har vi-
sat pd nyfikenhet och varit mycket positiva.
Det dr ju viktigt att vi sprider tankarna till
alla. Var rektor har ocksa kontinuerligt pa-

Flera pedagoger framhéller dven att idén om inklu-
dering har fatt fiste i deras verksamhet och négra
péapekar att inkludering handlar om ett f6rhéallnings-
sétt snarare dn placering.
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Ovriga pedagoger arbetar mer medvetet med
inkludering.

Pedagogerna arbetar alltid utifran elevper-
spektiv och vill verkligen losa skolgdngen for
samtliga elever. De har en inkluderingstanke.

Personligen tdnker jag mer pd inkludering i
allt jag gor. Ser inkludering pad ett annat sdtt
an att “alla ska vara i samma rum”. Skolan
som helhet har blivit mer kreativ och forsoker
losa de olika "héndelserna” sjdlva, innan man
sdger att man inte kan hantera ndgon elev.

Inkludering kan se ut p@ manga olika sdtt.
Handlar frdamst om instdllning, inte vilken fy-
sisk plats man ar pa.

Att det gar att fordndra tankesctt och arbets-
sdtt men det kan ta tid. Att eleverna snabbt
kommer in i arbetet med kamratbedomning
och sjdlvvdrdering. Att inkludering dr ett for-
hdliningssditt.

Genom att idén om inkludering fatt faste i verksam-
heten beskriver ocksé larare hur de i storre utstrack-
ning behover vara kreativa for att skapa en undervis-
ning som moter en mer heterogen grupp av elever.

Genom projektet har en samsyn skapats pd
skolan. Det skapas trygghet och stabilitet da
vi har samma tdank. Jag maste hela tiden tinka
pd hur jag pa bdsta sdtt kan serva eleven 1 sin
ordinarie undervisningsgrupp. Ibland special-
tranar jag naturligtvis elever utanfor den or-
dinarie undervisningsgruppen.

Att man madste tdnka 1 flera led hela tiden av
sin planering av undervisningen.

Att jag redan pd planeringsstadiet mdste tdnka
sa att alla har uppgifter som de kdnner att de
klarar av och att alla ska kdnna sig delaktiga.

Att inkludering kan innebdra att eleven mar
bdst ensam eller i liten grupp.

Att inkludering ocksd kan vara att eleven mar
bdst av att ibland vara ensam eller i en mindre

grupp.

Vara diagnoselever har ocksa kdnt att de kan
och kan utvecklas men 1 sin takt, alla dr vi olika
och mdste arbeta efter sin formaga och det dar
ok.

Befiist och stdrkt mitt tankesdtt kring inklude-
ring. Innan har jag “arbetat med det” medans
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det numera sitter mer i ryggmdrgen. Det
kdnns naturligt och inget jag behover tdnka
pd utan man gor det. Man har kdnt en trygg-
het i det ndr man hort foreldsningar och haft
diskussioner med andra pedagoger frdn andra
skolor. Att dela med sig av erfarenhet dr det
som gor oss bdttre. Har ndgon utvecklat ett
forhdllningssdtt i t ex 10 ars tid s behéver det
inte ta lika lang tid for mig om jag kan ldra
mig av andra pedagogen.

SKOLORNAS EGNA BERATTELSER OCH
ANALYSER

De analyser/utvarderingar som skrivits fram av de
deltagande skolorna visar att det &r flera samver-
kande insatser som bidragit till den utveckling som
de beskriver att FoU-programmet som helhet och
temat stodjande strukturer och aktiviteter bidragit
till. Skolornas egna beréttelser om deras arbete, vi-
sar ocksa att de genomfort arbetet med det Gvergri-
pande programmet och med temat stodjande struk-
turer och aktiviteter med olika férutsattningar och
med olika villkor. I ndgra kommuner har stodet for
FoU-programmet varit starkt och den koordinator
som pa ett overgripande plan varit knuten till pro-
grammet har utgjort ett viktigt stod for rektorerna
och for skolteamet. I andra kommuner har koordi-
natorn inte varit lika aktivt stodjande, utan har mer
foljt skolteamens arbete pa avstand.

Skolteamen har i sin strdvan mot att utveckla
en inkluderande skola haft olika mandat och deras
processer har ocksa sett olika ut. Alla skolorna har
identifierat bade framgingar som kommit ur arbe-
tet med programmet och dven skrivit fram vad som
enligt dem har varit signifikanta framgangsfaktorer
vilka péverkat arbetet for en inkluderande larmiljo.
Samtidigt som framgangar skrivits fram, belyses
ocksd motgangar och utmaningar som skolteamen
och skolorna fortfarande har framfor sig.

IDENTIFIERADE FRAMGANGAR

De framgingar som identifierats och som skoltea-
men beskriver i sina egna analyser/utviarderingar
behandlar olika delar av arbetet med att skapa en
inkluderande larmiljé och stédjande strukturer och
aktiviteter som relateras delvis till vildigt konkreta
och méitbara aspekter av arbetet som till exempel att
betydligt farre elever far sin undervisning i perma-
nent sarskild undervisningsgrupp eller att skolorna
far in betydligt farre klagomal fran vardnadshavare
som till exempel dr missnéjda med att skolornas
sarskilda undervisningsgrupper avvecklats. Men ur
deras berattelser framtrader ocksé mer abstrakta as-
pekter av arbetet som inte later sig mitas pa ett en-



kelt satt, som t.ex. handlar om en 6kad medvetenhet
om inkludering och en 6kad samsyn i personalgrup-
pen. Nagra beskriver att en viktig strategi fran skol-
teamets sida for att inte "provocera” personalgrup-
pen och vardnadshavarna har varit att “mjukstarta”
processen och pa ett langsamt sitt arbetat in ett mer
inkluderande férhallningssitt i skolans verksamhet.
En ldngsam process som fatt utvecklas 6ver tid ge-
nom upprepade moten dir inkluderingsbegreppet
diskuterats och problematiserats, menar flera av
skolteamen har varit en framgéngsfaktor, som lett
fram till en 6kad medvetenhet hos arbetslagen och
att de delar méalbilden med inkluderingen.

Vi har fort diskussioner om framtrddande
lararkompetenser, som har starka samband
med elevers ldrande och studieprestationer.
Nédvindiga kompetenser sdsom relationell
kompetens och ledarkompetens samt didak-
tisk kompetens krdvs for att kunna genomféra
vdl planerade och strukturerade lektioner som
gynnar alla elever.

Tillsammans med diskussioner om inkluderings
namns ocksa ett okat fokus pa forskning som bety-
delsefullt for utvecklingen av stédjande strukturer
och aktiviteter av skolteamen samt att de fortbild-
nings- och kompetensutvecklande insatser som ge-
nomforts har haft ett tydligt fokus pa inkludering.

Litteraturstudier som ger en uppdatering om
ny forskning.

Konferenser och foreldsningar med fokus pd
inkludering. Riktade utbildningsinsatser for
hela skolan.

Genom att anvinda resurspersonal som frigjorts ge-
nom att mindre permanenta siarskilda undervisnings-
grupper avvecklats, beskriver flera skolteam att de
kunnat 6ka vuxentdtheten i klassrummen och dub-
belbemanna flera lektioner &n vad de kunnat tidigare.

Dubbla pedagoger 1 klassrummet dr ett stdan-
digt pdgdende mdl. Utmaningen dr att fa alla
pedagoger se vinsten med att pedagogiken kan
forebygga svdarigheter och behoven av resurs-
personer 1 klassrummen. Vi behéver byta ut
outbildade assistenter mot pedagoger for att
hoja den pedagogiska kompetensen. Detta dr
ett langsiktigt arbete som fortgar hela tiden.
Vi strdvar hela tiden efter att ge eleverna stod
inne i det ordinarie klassrummet istdllet for att
arbeta enskilt i ett “litet rum” vilket traditio-
nellt dr vanligt forekommande.

Vi har idag ett tvdldararsystem ddr vi under,
en stor del av, de teoretiska lektionerna har

resursldrare delaktiga. Amnesldraren och
specialpedagogen/specialldraren/resurslira-
ren planerar lektionen i samrdd och genomfor
lektionen tillsammans.

Nagot skolteam beskriver dven hur de intensifierat
stodet till de som arbetar som stodpersoner (elev-
assistenter) genom att ge dem handledning av sko-
lans specialpedagoger. Specialpedagogerna pa den
specifika skolan har dven utvecklat checklistor som
stodpersonerna kan anvidnda som en hjilp for att
anpassa undervisningen till eleverna.

Specialpedagoger har utarbetat checklista for
stodpersoners arbetsuppgifter som ocksd bor-
jat tillimpas vid konsultationer inom arbetslag
och vid utarbetande av handlingsplaner av an-
passningar i undervisning och utbildning.

Nagra skolteam beskriver betydelsen av att rektorn
varit ndrvarande i processen och regelbundet pAmint
bade skolteamet och 6vriga medarbetare pa skolan
om de olika mél som satts upp inom programmet.
Nagra rektorer har dven varit ute i alla klasser pa sin
skola och observerat undervisningen.

Det finns inget i det insamlade materialet som
tyder pa att elever “tvingas” inga i ett stérre sam-
manhang dn vad de mar bra av och har forméaga
att vara delaktiga i. Det ar en farhdga som ofta lyfts
fram i kritiska diskussioner om konsekvenser av ar-
bete med inkludering. Tvartom finns det i materialet
manga exempel pd hur pedagogerna vid behov ar-
betar med elever en till en, i mindre grupp om 3—4
elever och i nigot storre grupper om 6—10 elever,
dock har programmet bidragit till en storre medve-
tenhet kring konsekvenserna av negativ och perma-
nent segregering, vilket flera av skolteam tar upp i
sina analyser. Nagra skolteam ndmner ocksa att den
inledande skepsis som funnits hos vardnadshavare
till elever som fatt sin undervisning i en mindre
grupp har dndrats tillett annat synséitt.

Pa flera av skolans méoten med vardnadsha-
vare framkommer att de dr vdaldigt néjda med
skolans arbete med inkluderande ldrmiljo. Att
somliga vardnadshavare som har elever 1 vill
att sitt barn ska lyckas dven framéver och i
samband med skolval till ar 7, visar att de inte
lika ofta vill soka till en kommungemensam
grupp. I méten med socialtjinsten kan dven
dadr spegla skolans goda inkluderingsprocess.

Elevhilsoteamets (EHT) fordndrade arbete anges
ocksé som ett tecken pa framgéng inom temat St6d-
jande strukturer och aktiviteter och nagra skolteam
betonar sirskilt hur arbetet i deras EHT forandrat
karaktir. Genom de olika stodjande strukturer inom
skolans organisation som skolorna implementerat,
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finns det skolteam som uttrycker att antalet drenden
som anmadls till EHT har minskat och det numera
ar “ratt” drenden som hamnar dir. I ett skolteam
uttrycks det dven explicit att frigorna som kommer
till EHT andrat karaktir genom att frigorna tidigare
i allmédnhet var relaterade till ndgon enskild elev,
men att frigorna som numera kommer in i stérre ut-
strackning handlar om larmiljon. Det berattas ocksa
om att EHT pa nagra skolor inte enbart agerar uti-
fran att ett Arende anmadls till dem, utan att de dven
utgor ett stod for personalgruppen pa skolan som
kan konsultera EHT i olika fragor.

Andra frdagor dn forut tas idag upp pa@d EHT

Vart EHT-arbete har utvecklats och vi genom-
gar i nuldget en utvecklingsprocess dar en
mindre grupp fran vart EHT-team tar fram
en elevhdlsoplan som beskriver hur vi ska
arbeta, vilken arbetsgdng, vilket ansvar och
vilka roller vi har. Vi har genom skolverkets
seminarieserie forstdrkt elevhdlsa satt skolans
elevhdlsa i fokus. Det arbetet paverkar skolans
utveckling i stort.

Samarbetet mellan ldrarna och specialpeda-
gogerna samt elevhdlsans personal har tydligt
okat.

Skolteamen anger ocksd att en stédjande struktur
som inforts ar att de blivit duktigare pa att genom-
fora mer systematiska uppféljningar av elevernas
kunskaper, men ocksa att de utvecklingsforslag som
blir ett resultat av de systematiska uppfoljningarna
har dndrat karaktir och utgér fran ett inkluderande
perspektiv da de foreslar anpassningar och atgéarder.

Viar handlingsplan for observation och uppfolj-
ning av matematik samt sprdk-lds-och skriv-
utveckling dr under revidering. Vikten av att
resultatet av observationer, screeningar och
prov, som genomfors pd samtliga elever, ska
analyseras pa sdvdl organisations och grupp-
nivd som pé individniva understryks. Analysen
ska mynna ut i att alla elever féar det stéd och
den hjdlp de behéver for att utvecklas optimalt.

Sdudl pedagogiska bedomningar som special-
pedagogiska bedomningar genomfors pd de
elever som befaras att inte nd kunskapskra-
ven eller pa elever som av annan anledning
bedoms vara i behov av utredning. Forslag
pd anpassningar och Gtgdrder tas fram ur ett
inkluderande perspektiv. Elevfokuserade prin-
ciper gar att tillimpa lika bra pa elever med
eller utan funktionsnedsdttning, da inklude-
ring handlar om en god undervisning for alla
elever. Specialpedagogen handleder ldrarna
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utifrdn den kvalitativa analysen pd sdvdl
grupp som individniva. Det dr uppenbart att
kunskapen om inkludering pa var skola har
okat betydligt!

En stodjande struktur och aktivitet som beskrivs
som viktig av flera av skolteamen ar deras arbete
med att skapa gemensamma forhallningsregler
inom kollegiet for att 6ka tryggheten i elevgruppen
samt att det finns vissa gemensamma idéer om hur
lektionerna skall genomforas vilket ocksd beskrivs
som en identifierad framgang i arbetet.

Madlet dr att det ska vara gemensamma for-
hallningsregler for personalen.

De gemensamma forhallningsreglerna i klass-
rummen foljs i stort sett och leder till goda lér-
miljéer

Lektioner inleds pa ett liknande sdtt och dagen
avslutas pa liknande sqitt.

I nagra skolor har stodet till elever utokats genom
att skolan erbjuder studiestéd utanfor skoltid och
aven erbjuder stod med ldxldsning som en stédjande
aktivitet som haft betydelse for elevernas maluppfyl-
lelse.

Studiestod utéver den vanliga skoltiden dr
genomfort. Elever som beh6éver mer undervis-
ning och mer tid i skolan erbjuds i samrad med
specialpedagog, fordldrar och mentorer 80
min extra undervisningstid per vecka. Denna
dtgdrd har mottagits positivt och bidragit till
en 6kad mdluppfyllelse. For att utveckla detta
ytterligare behover vi rutiner for vilka elever vi
erbjuder detta, hur langa perioder eleverna ska
arbeta med det aktuella malet och hur arbetet
ska utvdirderas. Tiden for lixldsning efter skol-
tid i Studion har utokats till tre eftermiddagar
per vecka. Vi ser pd statistiken att ndrvaron
standigt okar och upplever ocksd att mdanga
fordldrar uppskattar detta. Vi anser ocksa att
detta dr en del i att oka likvdrdigheten i skolan
och mojligheten for alla barn att nd mdlen for
skolarbetet oavsett hemforhdllanden.

UTVECKLINGSOMRADEN SOM SKOLTEA-
MEN IDENTIFIERAT

Skolteamen uttrycker trots de framgadngar som de
identifierat nar de beskrivit och analyserat det egna
arbetet ocksa att det finns flera utmaningar framfor
dem i deras fortsatta utveckling for att kunna ge alla
barn och elever en bra utbildning. Négra skolteam
uttrycker att de behover intensifiera sina anstrang-



ningar att skapa en undervisning dar alla elever kan
vara delaktiga och inte utelimnas till arbete pa egen
hand med andra uppgifter dn de som Gvriga grup-
pen arbetar med. I analyserna som genomforts lyfter
skolteamen upp att de fortfarande inte riktigt hittat
stodjande strukturer som bidrar till att alla elever
kan vara delaktiga i undervisningen.

Ett av mdlen med vart fordjupningsprojekt
var att utveckla bdttre strategier for de elever
som inte foljer den ordinarie undervisningen
av olika anledningar. Vi har inte kommit i mal
hdr, flera elever arbetar fortfarande med eget
material inne i klassrummet och blir da ute-
lamnade till sjilvstudier alt. arbete med out-
bildad resursperson i stor utstrdackning. Har dr
en grundligare planering av olika arbetsom-
raden en mdjlighet att na dessa elever i hdgre
utstrdckning. For att nd detta mal behévs fler
pedagogiska och didaktiska diskussioner. En
metod for detta kan vara lesson studies Tid for
planering och reflektion, gemensamt for alla
vuxna som arbetar kring elevgruppen. Leta
och hitta former for att eleverna ska kunna
arbeta 6ver aldersgrinserna. Tydlig struktur
over hur vi arbetar med inkludering.

Just resurspersoners (elevassistenters) arbete och
utbildning tas ocksd upp som en utmaning for verk-
samheten.

Specialpedagoger har arbetat tillsammans
med att tydliggéra stodpersoners uppdrag och
arbetsuppgifter genom att skriva ned och kom-
municera det. Skolan har haft ett antal utma-
ningar kring vilka arbetsuppgifter som dessa
personer ska utfora. P var skola har det hand-
lat mycket om att vardnadshavare vill styra
innehallet av personernas arbetsuppgifter, ar-
betstider. Det har ocksa visat sig att nagra av
stodpersonerna kan sakna den breda erfaren-
het och utbildning som kan behévas. Det i sin
tur kan bidra till att stédpersonerna av vdilvilja
kan hamna i mindre bra situationer. Situatio-
nerna kan bidra till att skolan far ligga ned
mycket tid till att forklara och forhandla som
tas fran verksamhetens totala tid.

En annan utgdngspunkt mot bakgrund av stodper-
soners (elevassistenters) arbete belyses av ett annat
skolteam och bendmns som en utmaning.

Se till att barnen inte ldser sig vid for fa rela-
tioner. Planera mer aktiviteter sa att man kan
dela pa barnen, ddarmed skapa fler kamratre-
lationer. Vi behdver mer resurser for att kunna
hjdlpa barnen dnnu bdttre.

Bland skolteamen beskrivs ocksd betydelsen av att
hitta arenor for att utbyta erfarenheter och tankar
och att hitta rutiner f6r hur det ska genomforas.

Sammanfattningsvis kan vi se i backspegeln
att vi har lyckats utveckla vara stodstrukturer
pa ett bra sdtt men som alltid finns det fortfa-
rande mdnga arbetsomrdden kvar att utveck-
la. Vi brottas fortfarande med dilemmat att vi
har en hog andel elever i behov av sdrskilt stoéd
vilket stdller extra hoga krav pa god pedago-
gik. P& var skola finns manga goda exempel
pa denna goda pedagogik men vi behéver ta
fram rutiner for att dela med oss av vara goda
exempel och pedagogiska tankar.

DISKUSSION

Diskussioner som forts inom skolteamen kring
framtradande lararkompetenser vilka ar av stor be-
tydelse for elevernas ldrande, har starkt stod inom
forskningen. En rapport av Nordenbo et al. (2008)
visar att det finns huvudsakligen tre 6vergripande
kompetenser som blir viktiga for att en larare ska
kunna genomfora en framgangsrik undervisning. I
rapporten sammanfattas dessa kompetenseri (i) Re-
lationskompetens, (ii) Ledarkompetens och (iii) Di-
daktisk kompetens. Pedagogen ir, pé basis av goda
amneskunskaper, skicklig i "konsten att undervisa”.
Persson och Persson pekar i sin studie (2012) pa
framgangsfaktorer for att 6ka maluppfyllelsen och
de menar att elevernas fordndrade instillning till
sitt skolarbete och larande var en de viktigaste fakto-
rerna. En forandring som framst blev majlig genom
engagerade lirare med god pedagogisk forméga och
god dmnesteoretisk kompetens och ett synsitt som
innebar att elevernas olikheter har betraktades som
en tillging. Aven forskare som Dylan Wiliam (2013)
betonar att lararkvalitet 4r den enskilt viktigaste fak-
torn i ett utbildningssystem.

Utover att lararnas kompetens, samarbete och en-
gagemang satts i fokus, betonas dven en mer flexi-
bel hallning till grupper och gruppstorlekar som en
framgangsfaktor, fraimst genom att de mindre per-
manenta grupperna delvis 16sts upp och inkluderats
i den storre gemenskapen. Skolteamens berittelser
tillsammans med det material som samlats in fran
larare i de olika skolorna som ingéatt i temat stédjan-
de strukturer och aktiviteter bekriftar resultat fran
annan forskning som undersokt hur skolor arbetar
med skolutveckling for inkludering(jfr MacMaster,
2015; Hehir & Katzman, 2012). Hehir och Katzman
(2012) beskriver liknande processer dir traditio-
nella strukturer 16sts upp for att skapa en mer flexi-
bel skolorganisation. Temats bendmning stodjande
strukturer och aktiviteter, och da sarskilt begreppet
struktur, kan ge en idé om att utvecklingsarbetet
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som genomforts handlar om négot som fastlagt och
forutbestamt. Men tvartom bor struktur i det hir
sammanhanget snarare betraktas som synonymt
med flexibilitet och 16sningsfokuserade skolorgani-
sationer dir larare, rektor, specialpedagoger, speci-
allarare och resurspersoner samarbetar for att skapa
en god larmiljo for alla elever (Jfr Skrtic, 1991).
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GODA LARMILIOER UR ETT

ELEVPERSPEKTIV

Helena Andersson, Malmo hogskola

Denna text dr en sammanfattning av en rapport
utarbetad till Skolverket.

Studien handlar om det som kan sdgas karaktari-
sera en god larmiljo i grundskolan utifran ett elev-
perspektiv. Overgripande inriktar sig studien p#
elevers upplevelser av sina larmiljéer bade i och
utanfor klassrummet. Men studien fokuserar dven
elevers upplevelser av engagemang och delaktighet
i avsikt att bidra med kunskap om hur goda larmil-
joer kan utvecklas for att skapa en mer inkluderande
grundskola. Som empiriskt underlag for studien har
intervjuer med elever genomforts i form av grupp-
intervjusamtal, enskilda samtal och genom elevers
skriftliga reflektioner. Eleverna studerar vid atta
olika grundskolor i sex*® olika kommuner i Sverige.

Syftet med studien ar att sitta fokus pé vilket satt
elevengagemang och delaktighet kan relateras till
goda larmiljoer med avsikt att utveckla en inklude-
rande grundskola. Forutom det nyss nimnda, syftar
projektet som helhet till att &ven 6ka kunskaper pa
saval skol- som kommunal huvudmannaniva, samt
att genom forskning bidra till att stdrka den samla-
de kunskapen om inkludering. En férhoppning med
rapporten ar alltsd att utifrén elevers erfarenheter
kunna bidra med kunskap om vad goda larmiljoer
kan vara for dem och att vidga forstaelsen for att det
finns en stor variation av goda larmiljoer och darige-
nom bidra med kunskap om att mangfald &r en till-
géng i skapandet av goda larmiljoer i skolpraktiken.

Ett led i att mojliggora en rittvisare skola ar att
skapa larmiljoer dar elever kan kidnna tillhorighet
och delaktighet i skolan béde socialt och pedago-
giskt. I detta arbete med att utveckla en rattvis skola
for alla méste virdegrunden kanske framst beaktas
som ett satt att forhalla sig till kunskap och till var-
andra i skolpraktiken (Ainscow et al, 2012). I den
hér studien ar utgédngspunkten en definition av en-
gagemang som dels kinnetecknas av en aktiv delak-

29 Borlange, Helsingborg, H66r, Landskrona, Mullsjé och Stockholms
kommun.

tighet, ett gorande och dels av en lust och vilja att
gora (Russell, Ainley & Frydenberg, 2005). Elevers
individuella uppfattningar och upplevelser av skolan
ar centrala ur ett engagemangsperspektiv. Elevernas
bidrag sett ur ett inifrdn perspektiv av skolan kan
ge oss en forstdelse av skolan och dess larmiljéer
(Westling Allodi, 2002), vilket dr en ndédvandig kun-
skap for att skapa goda, engagerande larmiljoer for
alla elever.

METOD

Utifrén syftet med studien, det vill siga att sitta fo-
kus pa vilket sitt engagemang och delaktighet kan
relateras till goda larmiljoer med avsikt att utveckla
en inkluderande grundskola, har en kvalitativ metod
som innefattar intervjusamtal med elever anvints.
Intervjusamtalen avser att fordjupa forstéelsen for
goda larmiljoer sett utifran ett elevperspektiv och
pé s sitt oka forstdelsen av vad i larmiljoerna som
verkar engagerande for eleverna. Sddana kunska-
per kan bidra till att skolpersonal ges en forstaelse
av vad som kan komma att krivas for att skapa en
inkluderande grundskola. Nar det handlar om in-
tervjuer sker samtalen i interaktion, intervjuare
och elev interagerar och i samtalet konstrueras de
hindelser som samtalen handlar om, vilka kan re-
presenteras pa en méngd olika sétt. I analysen av
studiens intervjusamtal méste forskaren forhélla sig
kritiskt till sin roll under processen och vara med-
veten om att intervjusamtalen inte dr enkelriktade
utan dialogiska och sker i samspel mellan de olika
parterna i intervjusamtalet.

De atta deltagande skolornas utvecklingsarbete
ser olika ut och har genomforts pa olika sitt. Fo-
kus i samtliga skolor ar dock elevernas upplevelse
av de larmiljGer de &ar en del av. Empiri har samlats
in genom att elever har intervjuats eller skriftligt
fatt uttrycka sina tankar. Bland de skolor som valt
foreliggande tema finns en geografisk spridning, d&
skolor fran de tre olika regionerna (sédra, mellersta
och norra Sverige)ar representerade, fran Borldnge i
norr till Landskrona i séder. Det finns dven en bredd
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vad giller alder da bade lag-, mellan- och hogstadie-
skolor ar representerade bland de atta skolorna i de
sex olika kommunerna.

ANALYS OCH RESULTAT

Utifran de inspelade och transkriberade samtalen
har datamaterial bearbetats och analyserats i en tol-
kande forskningsansats i avsikt att finna gemensam-
ma teman (Tagaard, 2003). I datamaterialet ingér
dven de skriftliga reflektionerna som eleverna gjort.
De teman som har identifierats som gemensamma
ar; elevernas arbetsmilj6, utanforskap, relationer
och inflytande.

ELEVERNAS ARBETSMILJO

For att en larmiljo i skolan ska kallas god eller laro-
fraimjande ar det nodvindigt att miljon kdnneteck-
nas av en omsesidig respekt och trygghet (Tetler &
Hedegaard-Segrensen, 2014). Eleverna upplever i
manga fall att deras larmiljoer ar stokiga och att de
saknar respekten dels frén lararna som inte kan ska-
pa arbetsro och dels fran de kamrater som de upple-
ver stor. Att det upplevs som vardefullt for eleverna
att bade elever och larare ar engagerade framtrader
i elevintervjuerna. Nar arbetsro rader forefaller det
som eleverna upplever att larmiljon ar trygg och de
ges mojlighet att vara delaktiga. Daremot forefaller
eleverna ge upp i en larmiljo dar de har svart att
arbeta och risken finns att elever upplever att nar
det rader brist pa engagemang och delaktighet hos
larare och elever kan det dven leda till en simre mal-

uppfyllelse.

UTANFORSKAP

Nir det giller elevernas upplevelser av vilbefinnan-
de i skolan ar det inte sillan kopplat till det sociala
livet i skolan, det vill sdga att de har kamrater. Elev-
erna upplever kinslan av att hora till och att fa vara
med som en forutsattning for delaktighet. I samta-
len lyftes dven fram att det som kan kénnas svart i
skolan ar, nar man av olika skal kdnner sig utanfor.

Rasten ar dven den en larmiljé under skoldagen
dar alla elever ska ges mojlighet att utvecklas och
lara pé lika villkor. I samtalen uttrycker elever att
det som éar allra svarast i skolan dr nar man kénner
sig utanfor. Ofta upplevs det i samband med négon
form av brak. Kinslan av att inte tillhéra och att inte
vara delaktig tillsammans med kamrater och larare
kan bidra till elevers kénsla av utanférskap. Laran-
de sker i ett sammanhang dir delaktighet tillsam-
mans med andra, kamrater och vuxna har betydelse
(Wentzel, 2012). Nar elever inte upplever att de be-

finner sig i ett sammanhang finns en risk att de inte
uppnér de uppsatta malen och det finns ocksa en
risk att elever avbryter sina studier i fortid.

RELATIONER LARARE OCH KAMRATER

Nar relationerna mellan larare och elever ar goda
ar dven upplevelsen att larmiljéerna de vistas i ar
goda. Relationer mellan elever och larare har allts&
betydelse for hur elever i foreliggande rapport upp-
lever sina larmiljoer. I en larofraimjande skolkultur
maste larare ansvara for att relationen blir god mel-
lan ldrare och elev. I foreliggande studie ar relatio-
ner och samverkan mellan olika aktorer i skolan
vasentliga for elevers engagemang och delaktighet i
sin skolgang. I intervjusamtalen ser elever olika p&
hur dessa relationer bor var for att de ska kidnna sig
bekvima med dem. Goda relationer mellan elev och
larare kan dels betraktas som ett skydd for elever,
sarskilt for de som har det besvirligt, och dels som
en risk. I samtalen framkommer dven att for att lar-
miljoerna ska upplevas som goda och att elever ska
kidnna att de tillhor och ar delaktiga i skolans so-
ciala och pedagogiska liv dr relationen mellan elev
och elev nodvandig.

ELEVINFLYTANDE

Trots att elevrdd och representanter finns fran de
olika klasserna ar elevers upplevelse att deras moj-
lighet att paverka sin skolsituation inte ar sarskilt
stor. Aven om skolpersonalen lyssnar si #r det inte
allt som kan &tgirdas. Risken finns d& att elever
upplever att de inte har kontroll 6ver sin skolvardag,
vilket kan leda till en kinsla av att inte vara delaktig
1 sin utbildning.

Nagra av de orsaker som lyfts fram av eleverna i
foreliggande studie ar avsaknaden av just reellt in-
flytande och att de A&mnen som behandlas inte upp-
fattas som intressanta. Samtidigt som kollektiva och
representativa former for elevers inflytande ar van-
ligt forekommande och representerar en etablerad
modell for elevinflytande, tycks alltsa fortroendet for
detta sétt att paverka i skolan vara litet.

Resultatet visar sammanfattningsvis att mycket
i intervjusamtalen dr gemensamt for eleverna vad
giller upplevelserna av deras larmiljéer men det
finns dven stora variationer, vilket ar ett tecken p&
att olika vagar kravs for olika individer. I en striavan
att skapa goda larmiljéer som upplevs som positiva
for alla elever ar det nodvandigt att anvéanda sig av
en mangd olika metoder da komplexiteten ar stor.
Genom att lata elever komma till tals ges de dven
mojlighet att paverka sin skolsituation och bli delak-
tiga och medansvariga for sin utbildning. Férutom
nodviandigheten av att det finns en relations- och
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inkluderingsberedskap hos skolans aktorer for att
larmiljoerna ska bli inkluderande ar det 4ven nod-
vandigt att skolans organisation ar forandringsbe-
négen eller adhokratisk (Skrtic 1995), vilket innebar
att den maéste vara innovativ och flexibel. En inklu-
derande verksamhet omfattar alla elever och stravar
efter att 6verbrygga de hinder som skapar margina-
lisering (Ainscow et al, 2006). En forandringsbeni-
gen organisation som baseras pa utveckling och ny-
tdnkande maste arbeta péa ett problemlosande sitt. I
en sadan organisation behandlas varje elev som den
forsta och da skapas dven nya sétt att hantera olika
elevers behov och forutséattningar.
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AVSLUTANDE REFLEKTIONER OCH
FRAMTIDSPERSPEKTIV
Susan Tetler, Malmo hogskola

och Aarhus Universitet

Internationellt sett dras det ofta en skiljelinje mel-
lan snédva och breda definitioner av inkludering. En
sniv definition asyftar att gynna en inkludering av
specifika grupper av elever (barn i behov av sarskilt
stod, barn i riskzonen, elever med svenska som an-
drasprak, sarbara elever, utagerande pojkar, elever
med sirskilda formagor etc.). Breda definitioner av
inkludering utgér inte fran specifika elevgrupper,
utan tar istillet sin utgdngspunkt i mangfalden. Da
riktas blicken mot hur skolor kan méta alla elevers
skillnader ifrdga om erfarenheter, intressen, behov,
mojligheter for larande m.m. I praktiken behover
dessa definitioner inte sté i konflikt med varandra
utan kan 16pa parallellt. FoU-programmet “Inklu-
derande larmiljéer” tog initialt ett avstamp i en
snivare forstaelse av inkluderingsbegreppet — dar
exempelvis ett minskat antal elever i siarskilda un-
dervisningsgrupper blev ett centralt mal. Redan
under forsta aret, bl.a. som en effekt av denna pro-
cess, blev en breddad definition av inkludering en
nodvandighet for att lyckas med dessa foresatser.
Med andra ord, att utveckla en inkluderande la-
randekultur i skolan var nodviandigt for att kunna
mota de elever som tidigare hamnat i svarigheter
i motet med skolans verksamhet. De breda defini-
tionerna uppfattar inkludering som en demokratisk
reform av skolan och syftar till ett mangfaldstan-
kande som accepterar och erkdnner alla barn i de
aktuella upptagningsomrédena. Skolornas pedago-
giska verksamhet méiste d priglas av flexibilitet,
differentiering och variation.

En forandring av synsattet kring skolans uppdrag
i motet med méngfalden, inom projektet, skapade
ocksé en ny syn pé “skolsvérigheter” och hur skolor
pa basta sitt skulle kunna hantera dessa. Kortfattat
innebar denna ”synvidnda” en rorelse:

» frén att eleven ar problembarare — till att se de
svarigheter som uppstar som en relation mel-
lan elevens forutsdttningar och det pedagogiska
sammanhang eleven moter
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« fran att se inkludering som en 6verordnad
ideologi — till att omsétta idén om inkludering
till praktisk handling

» frén ett primart fokus pa insatser riktade mot
enskilda elever i svarigheter — till att ocksa
skapa goda larmiljoer for alla barn, oavsett for-
utsattningar, erfarenheter, intressen och behov

« fran att barnet blir féremaél for expertens
bedomningar — till att barnets 1armiljo utgor
grunden for gemensam reflektion och handled-
ning av barnets larare och pedagoger

« fran frustration bland skolans medarbetare
— till samtal om méjliga 16sningar

Inkluderingen blev under programmets gdng mer
och mer betraktad som en ALDRIG avslutad utveck-
lingsprocess, som en riktning for utveckling, med
prioriterade och tydliga delmél under resans gang.
Detta dr en stor utmaning i en skola som efterfrégar
snabba resultat och s.k. evidensbaserade metoder
for elevers maluppfyllelse.

SKOLANS UTMANINGAR I RELATION TILL
INKLUDERING

Det behovs talamod, tdlamod och ytterligare tala-
mod. Utveckling av en inkluderande skola kraver ett
forandrat tankesitt, kulturfordndringar och en ny
syn pa larande i skolans verksamhet. I detta ligger
ocksa en grundlaggande forstédelse for att inklude-
ring dr en princip som maéste genomsyra hela sko-
lans praktik. Det gemensamma ldrandet méste utga
ifran ett "vi” som bejakar mangfald och skillnader,
samt ligger till grund for det klassrumsklimat och
den skolkultur som skapas.

Det kravs ett systematiskt samordnat utvecklings-
arbete pa flera nivier — 6ver tid. I grunden bygger
detta pa att man skapar en gemensam bild som ags
av skolans alla aktorer: de lokala politikerna, forvalt-
ningschefer och utvecklingsstrateger, skolans elev-
hilsoteam, skolledare och larare, elever och deras



foraldrar. En viss gemensam forstaelse kriavs, men
ocksd en strategisk fordelning av resurser, utveck-
ling av inkluderingsfrdmjande styrningsmodeller,
planering och prioritering av nédvéndiga och lang-
siktiga utvecklingsinsatser samt en differentierad
kompetensutveckling bland kommunens och sko-
lans medarbetare.

Vidare kravs en amnesundervisning som bygger
pé nytiankande for att utveckla och implementera in-
kluderingsdidaktiska byggstenar. Inkludering ska-
pas inte forran varje ldarare planerar och genomfor
en amnesundervisning som tar tillvara pé elevernas
mangfald samt bjuder in alla elever i processen. I
detta sammanhang ar eleverna en central aktor for
att klargora hur undervisningen kan stimulera deras
lust att ldra och deras mojligheter att bidra aktivt
till skolans aktiviteter. Inte minst denna utmaning
kraver didaktisk rationalitet, kreativitet och en ly-
hordhet f6r de motiv och intentioner som eleverna
ger uttryck for i den konkreta ldrandesituationen.

Det kravs ocksd en spridning/delning av kun-
skaper och erfarenheter, sa att de inkluderande
insatserna inte bara férankras, utan ocksé institu-
tionaliseras i skolans pedagogiska verksamhet. Det
ar viktigt att utveckla strategier for denna del av in-
kluderingsprocesserna for att 1ata "inkludering” som
viardegrund genomsyra skolans ethos och skolakt6-
rers handlingar. Det dr avgorande att inkluderingen

— med andra ord - blir en grundldggande princip
for hela skolans pedagogiska verksamhet, ett sitt
att forhalla sig till det gemensamma ldrandet med
utgangspunkt i elevernas mangfald — inte bara en
frdga om metoder eller ndgot som begrinsas till
enstaka lektionspass. For att skapa spridning och
forstaelse bland skolans medarbetare behover man
ofta tdnka otraditionellt i forhéllande till befintliga
informationskanaler och métesfora. Olika former av
aktionslarande kan exempelvis utgora grunden for
att skapa en gemensam forstaelse kring uppdraget
och fungera som en del av kompetensutvecklingen.

Fran Malmo hogskolas sida vill vi framfora ett
STORT tack for ett berikande och inspirerande sam-
arbete med de 250 engagerade deltagarna i FoU-
programmet. Tack for att vi blev inkluderade utifran
véara egna premisser.

Sedan vill vi avslutningsvis 6nska de tolv kom-
muner som genomfort projektet lycka till pa sin
fortsatta resa! Vi kommer med intresse att folja den
fortsatta processen.

Malmo, september 2015
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BILAGA 1

Skola Kommun Arskurser
Domnarvets Skola Borlange F-9
Maserskolan Borlange 7-9
Tjarnaskolan Borlange F-6
Bjorkhaga skola Botkyrka F-9
Falkbergsskolan Botkyrka 6-9
Rannebergsskolan F-3 Goteborg F-3
Vittleskolon 1-3/Resursskolan Linden Goteborg F-3
Vittle 4-9 Goteborg 4-9
Husensjo skola Helsingborg F-6
Larod skola Helsingborg F-9
R&4/Hogasten Helsingborg F-9
Enebackeskolan Hoor F-6
Satoftaskolan Hoor 4-9+sar
Asmundtorps skola Landskrona F-9
Seminarieskolan Ak 7-9 Landskrona 7-9
Vistervangsskolan Landskrona F-9
Malmslattsskolan-Tokarp Link&ping 7-9
Tornhagsskolan Linkoping F-9
Vist skola Link6ping F-6
Gunnarsbo/Sandhems skolomréade Mullsjo F-5
Trolleh6jdsskolan Mullsjo 6-9
Johan Skytteskolan Stockholm F-9
Skarpnicks skola Stockholm F-9
Hofgéardsskolan Savsjo 7-9
Vallsjoskolan Savsjo F-6
Kumla Skola Tyreso F-9
Stimmets skola Tyreso F-5
Trollbackens skolor Tyreso F-6
(Hanvikens skola) Tyreso

Bjornekullaskolan Astorp 7-9
Réagenskolan Astorp F-6
Tingsdal/Bjornas Astorp F-6
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BILAGA 2

SMTTE-MODELLEN - en reflektionsmodell for pedagogisk utveckling och
organisationsutveckling, Lena Uldall, Uldall Consult Aps, 2010: www.uldallconsult.dk

Sammanhang
(Bakgrund, forutsattningar)

Evaluering

Mal

(Utvardering)

(Vad vill vi uppna?)

Handlingar
(Tiltag p& danska. Det
konkreta som ska utféras.)

SMTTE- MODELLEN

I rapporten Skole med vilje. En hgjtpraesterebde
og skabende skole frén Ballerups kommun i Dan-
mark3° beskrivs SMTTE-modellen med hénvisning
till Paedagogisk Center i Kristiansand i Norge. Den
har dven beskrivits av Boye Andersen?' och Uldall2.
SMTTE-modellen kan anvindas bade som tanke-
modell och i arbete med evaluering och kvalitet i
utvecklingsarbete. Modellen illustreras i form av en
stjairna med fem spetsar vilka ar inbérdes forbund-
na. De betraktas alla som lika viktiga och péverkar

30 http://ballerup.searchimprove.com/search.aspx?sw=SMTTE&pckid=1
936829124&aid=273518&op=&form_build_id=form-VbuUKh2BqzjDC
5NjwmHmMPNEOtAuCO7f5dEHS5ftxi2eY&form_id=search_block_form

31 Andersen, F. B. (2000). Tegn er noget vi bestemmer. Evaluering,
kvalitet og udvikling i.

32 SMTTE-MODELLEN - en refleksionsmodel til paedagogisk udvikling
og organisationsudvikling, Lena Uldal, Uldall Consult Aps, 2010.
www.uldallconsult.dk. Kalla: http://www.emu.dk/modul/evaluering-
af-et-inklusionsforl%C3%B8b-med-smtte-model

Tecken
(Hur kan vi se att vi &r pa
vag mot malet?)

varandra si att om man justerar en spets si paver-
kas de fyra andra ocksa. Modellen kan anvindas pa
ett dynamiskt satt och kraver att man tar utgangs-
punkt i det aktuella ssmmanhang dar verksamheten
péagar och att fokus riktas mot konkreta handlingar
for att uppné de uppsatta malen.

S = sammanhanget som man befinner sig i just nu.
Bakgrund och forutsittningar.

M = mélen och den riktning som man vill att pro-
jektet/programmet ska rora sig mot. Vad vill vi
uppné?

T = tecken som i konkreta beskrivningar visar att
man dr pa ratt vag. P4 vilka sitt ska vi kunna se att
vi ar pa vdg mot maélet?

T = tiltag (danska) Handlingar; det konkreta som
ska planeras, igdngsittas och utforas for att mélen
ska uppnas

E = evaluering; man tinker 6ver och beskriver den
utveckling/process som skett eller sker bide avslut-
ningsvis och lopande.
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( MALMO HOGSKOLA

Ifous - Innovation, Forskning och
Utveckling i Skola och forskola - ar

ett oberoende forskningsinstitut. Vi verkar
for att skapa nytta for svensk skola och
forskola samt for att starka konkurrens- och
innovationsférmagan i ett nationellt och
internationellt perspektiv. Det goér vi genom
att stimulera, finansiera och nyttiggoéra
forsknings- och utvecklingsresultat inom
svensk skolsektor.

Ifous vander sig framst till skolhuvudman samt
organisationer med ett tydligt skolfokus.

Las mer om vart arbete pa www.ifous.se
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