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FORORD

For médnga ar sedan skrev jag i min dotters “kompisbok” att mitt
dromyrke var att forska i pedagogik. En drom som har gatt i upp-
fyllelse.

Att skriva en doktorsavhandling ar i mangt och mycket ett
ensamt arbete men utan det stod och den uppmuntran kunniga
personer gett mig under resans gang, hade inte denna text kommit
till i nuvarande bokform.

Forskarstudiernas utmaningar, rorande savil teoretiska djup-
kunskaper som oenigheter kring dessa, har periodvis inneburit
ambivalenta reflektioner for min egen del. Darfor vill jag har fram-
fora ett varmt tack till alla som har bidragit med klargoranden pa
vandringen genom vetenskapens snériga banor.

Forst och framst vill jag tacka mina handledare Susan Tetler och
Lisbeth Ohlsson. Genom er professionella handledning har jag
vidareutvecklat texter och idéer. Ert tilmodiga engagemang gav
mig ett tryggt stod under forskarutbildningen.

Jag vill dven tacka min forsta handledare Lena Lang som tragiskt
gick bort. Hennes grundldggande forstdelse for alla individers ratt
till gemenskap i lirandet inspirerade mig att alltid vardera mojlig-
heterna och inte ge upp vid motgang.

Doktorandtjanstgoringen pa institutionen for Skolutveckling och
ledarskap har varit mycket givande och jag vill tacka forra prefek-
ten Lise-Lotte Malmgren och nuvarande prefekt Christina Johns-
son for allt stod. Mitt tack gar ocksa till mina rumskollegor, dok-
torandkollegor i pedagogik och alla andra kollegor pd institutio-
nen, for trivsam atmosfir och intressanta diskussioner.
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Till professorerna Sven Persson, Mona Holmgqvist och Claes Nil-
holm, som ansvarade for doktorandseminarierna, vill jag rikta mitt
tack for tinkvirda dialoger och konstruktiva gensvar.

Ett stort tack riktar jag dven till lektor Lotte Hedegaard-
Serensen, for virdefulla synpunkter under slutseminariet.

Avhandlingen ingdr i ett nationellt program administrerat av
Ifous (Innovation, forskning och utveckling i skola och forskola).
Jag vill darfor tacka projektledarna Karin Hermansson och Henrik
Hamilton, for all hjalp samt for vilorganiserade och givande semi-
narier.

Till alla grundskolldrarna som har deltagit i studien samt delat
med sig av sina kunskaper och erfarenheter, vill jag framfora ett
stort tack. Utan er medverkan hade inte detta arbete varit mojligt.

Till forskningshandldggaren Catarina Christiansson, som under
hela utbildningstiden har bistatt med information och praktiska
arenden, framfor jag ett tack for hjalpen.

Jag riktar dven ett varmt tack till mina kurskollegor Henriette
Lucander och Maria Afzelius, for gemensam stravan inom forskar-
utbildningens kurser dar vi stottat och uppmuntrat varandra och
samtidigt haft trevligt tillsammans. Jag vill dven uttrycka ett sar-
skilt tack till Henriette for noggrann korrekturldsning av mitt ma-
nus.

Tyvarr dr det inte mojligt att har nimna alla, for mig viktiga
personer, vid namn. Jag vill darfor tacka samtliga jag mott under
doktorandtiden och uttrycka att jag uppskattat vara samtal.

Jag vill aven tacka mina vanner, som har visat intresse for min
forskning och limnat kloka kommentarer.

Sist men inte minst, tackar jag min fina familj som har haft ett
stort tdlamod med mina arbetstimmar vid datorn. Till min man
Lars sdger jag hjartligt tack for att du alltid har trott pd mig och
gett kontinuerlig positiv respons pa min text, utifrin en lekmans
perspektiv.

Malmo oktober 2017
Elaine Kotte
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1 INLEDNING

Foreliggande studie fokuserar pa larares uppfattningar om undervis-
ning ur ett inkluderande perspektiv. Inkludering som skolaktuellt
och samhilleligt intresseomrdde kan vara forenlig med elevers
maluppfyllelse (Persson & Persson, 2011, 2012; Skolverket, 2016).
Inkluderingens sammansatta natur gor ansprak pa satsningar inom
skilda omrdaden och ansvarsnivaer. Lirares uppfattningar i fragan
torde vara ett signifikant inslag.

1.1 En lérare fér alla

Karakteristiskt for larargarningen ar ett mangfacetterat arbetssitt
som innebdr ett konstant hansynstagande till flera aspekter samti-
digt. Grundskolldrarens arbete kopplas samman med barns och
ungas kunskapsutveckling genom atagandet att undervisa och skapa
goda forutsdttningar for lirande. Allt inom ramen for samhallets
och skolans kunskapsuppdrag (Carlgren, 2015). I den centrala egen-
skapen av kunskapsformedlare blir lararen foljaktligen en viktig per-
son i varje enskild elevs liv. Skolans ansvar i allmanhet och larargir-
ningen i synnerhet faststills siledes genom laroplanens stravan efter
en likvardig undervisning for elevers skolgang och bildning till med-
borgare:

Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsittningar och
behov. Den ska frimja elevernas fortsatta lirande och kunskaps-
utveckling med utgdngspunkt i elevernas bakgrund, tidigare er-
farenheter sprak och kunskaper (Lgr 11, sid 8). Skolan har i upp-
drag att 6verfora grundliggande viarden och frimja elevernas la-
rande for att darigenom forbereda dem for att leva och verka i
samhallet (Skolverket, 2011, s. 9).

Malsattningen och forvantningarna pa dessa uppdrag Overensstim-
mer dock inte alltid med larares forutsattningar att forverkliga dem.

13



Lararyrkets mangsidiga utovande kan innebira komplicerade
undervisningssituationer nar elever med skilda villkor samtidigt ska
ges lika mojlighet att lyckas. Elevernas kunskapsmassiga spridning
medfor att lararens arbetsuppgift krockar mellan sjalvstindiga ele-
ver som utfor lektionsuppgifterna snabbt och elever i behov av stod
som inte formdar att hinna med uppgifterna under lektionstiden
(Carlgren & Marton, 2002).

I de karakteristiska arbetsforhallandena moter lirarna vanligen
sina elever i kollektiva situationer och stills ofta infor heterogena
grupper. For att kunna ta hansyn till elevernas skilda forutsattningar
for larande, behover ldraren ofta 6verviga olika aspekter mellan en-
skilda elevers och klassens intresse. Colnerud och Granstrom (2015)
menar att dessa omstiandigheter kan skapa etiska dilemman dar 13-
rares virnande om alla elever ter sig narmast som en omojlig uppgift
eller tvingar henne eller honom att rangordna elevers varierande be-
hov av stod i lirandet.

Lararyrket forvintas ”dstadkomma” manskligt kunnande som
gynnar framgang hos individer for att i lingden uppna ett starkt
kunskapssamhaille. Samtidigt forvantas lararna motverka negativa
tendenser skapade av samma kunskapssamhille, som exempelvis
forlust av gemenskap och viaxande klassklyftor. Att undervisa kan
saledes betraktas som ett paradoxalt arbete som innebar att lararen
maste bemota motstridiga forvantningar i sitt arbete (Hargreaves,
2004).

I en avhandling, som belyser ”talet om en skola for alla”, studerar
Assarson (2007) pedagogers meningskonstruktion i ett politiskt
uppdrag. Forfattaren framhaver en diskrepans mellan hur pedagoger
talar om den nya lararrollen och de officiella texterna. Pedagogernas
tal utgdr ifrdn pedagogers och elevers behov medan den officiella
texten redogor for den nya lararrollen i forhallande till samhallsut-
vecklingen och globaliseringen.
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I det komplexa professionella arbetet, vilket stravar mot en jamlik
undervisning for alla elever, kan darfor finnas ett behov av en for-
djupad insikt i larares villkor for genomforandet av kunskapsupp-
draget. Carlgren (2015) uttrycker det pa foljande sitt:

Skolan har ett kunskapsuppdrag som innebir att barns och ungas
utveckling ska knytas samman med erovrandet av de kunskaper,
som samhillet pd olika nivder beslutat att det ar viktigt att
tillagna sig (Ibid., sid. 25). Lirarens amneskunnande paverkas av
interaktionen med eleverna nar de forsoker bemastra olika kun-
skapsinnehall. Nar lararen forsoker forstd vad det ar eleverna har
svart med och provar olika vigar att forklara och ge samman-
hang &t kunskapen, paverkas lararens egen forstaelse sdvil som

sdtt att strukturera amneskunskaperna (ibid., s. 27).

I Skolverkets (2009) kunskapsoversikt om betydelsen av olika fak-
torer, vilka paverkar resultaten i den svenska grundskolan, har la-
rarfaktorn i undervisnings- och larandeprocesser en framtradande
position. Larares kompetens, att tillsammans med kollegor kunna
bemota elevers olika forutsattningar och dven formagan att skapa
ett klassrumsklimat som framjar sociala relationer och stod till ele-
verna, ar en avgorande egenskap betriffande skolans malresultat.
Det framgér att lararfaktorn dven handlar om ”ldrarens organise-
ring av undervisning som aktivt involverar eleverna, utan att for-
lagga allt ansvar till den enskilde och om varierad undervisningsre-
pertoar som underlittar elevers lirande och utveckling” (ibid., s.
249). Dessa resonemang Overensstimmer pa ett generellt satt med
flera internationella forskningsoversikter (Hattie, 2008; Nordenbo,
Larsen, Tiftik¢i, Wendt & Ostergaard, 2008). Nordenbo m.fl.
(2008) har specifikt granskat lirarkompetensens paverkan pa elev-
prestationer i skolan. Tre aspekter identifierades som sarskilt bety-
delsefulla: relationell kompetens, ledarkompetens och didaktisk
kompetens. Under faktorn didaktisk kompetens har foljande larare-
genskaper framkommit:

A high level of subject knowledge contributes to teachers having
confidence in their own abilities and effectiveness in the subject
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[...] the teacher being more cognitively challenging and encour-
aging meta-cognition and de-contextualized conversation [...]
the teacher is able to establish clear teachings aims, both for in-
dividual lessons and for the course as whole, and to carry out
detailed teaching plans and organization of activities [...] mastery
and use of a variety of teaching methods and materials... (ibid.,
s. 71).

I foreliggande studie dr lararfaktorn av sirskild relevans for alla ele-
vers deltagande i skolarbetet. Studiens empiriska datamaterial foku-
serar saledes pa larares uppfattningar om inkluderande lektionspla-
neringar och lektionsarbete i klassrummet.

Frelin (2013) belyser komplexiteten i liraryrket genom fyra dimens-
ioner: meningskomplexitet, innehallskomplexitet, medelskomplexi-
tet och syfteskomplexitet. Meningskomplexitet handlar om omojlig-
heten att likstdlla undervisning med lirande nir liraren inte kan
kontrollera vad eleven lir sig. Innehéllskomplexitet (illustreras av
didaktikens ”vad?”) avser att olika innehall kan samverka, konkur-
rera och/eller kollidera sinsemellan i en och samma undervisningssi-
tuation. Medelskomplexitet (didaktikens ”hur?”) innebar att lararen
star infor standiga och olika handlingsalternativ i undervisningssitu-
ationer, vars konsekvenser inte alltid gar att forutsiga. Syfteskom-
plexitet (didaktikens ”varfor?”) behandlar frigan om att syftet med
utbildningen aldrig kan anses vara sjalvklart. Larares arbete kan sa-
ledes std i strid mellan kursplanens riktlinjer for maluppfyllelse och
liroplanens virdegrundsuppdrag i undervisningen. Utifrédn ett inklu-
derande perspektiv, kan Frelins dimensioner fa en bredare omfatt-
ning nir meningen med undervisningen och dess didaktiska innehall
(av ”vad”, "hur” och ”varfor” lirandet bedrivs), samtidigt ska galla
for klassen som helhet och for klassens alla enskilda elevers forut-
sdttningar.

Aven Biestas’ (2011) teoretiska ramverk, bestidende av funktion-
erna kvalificering, socialisation och subjektifiering, bidrar till forsta-
elsen av utbildningens syfte, kopplat till undervisningsinkluderande
fragor. Dessa funktioner som behandlar kunskap och fardigheter,
individens sociala och kulturella tillhoérighet samt individens sjilv-
standighet i tanke och handling, forklaras vidare i kapitel 5.3.
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1.2 Angeldgenhet for skola och samhaélle

Elevers bristande maluppfyllelser ar ett ofta debatterat problemom-
rade vilket kan sammankopplas med ldarares komplexa utmaning att,
oavsett elevers forutsittningar, kunna formedla skolimneskun-
skaper som ger godkianda betyg. En nyligen utkommen OECD rap-
port (2016) redovisar en dramatisk okning av andelen lagpreste-
rande grundskolelever i Sverige. Undersokningsfokus i OECD:s rap-
port ligger pa elever som inte klarar av mer an de lattaste uppgifterna
i enstaka eller flera av PISA:s delprov. Elevernas resultat har succes-
sivt forsamrats i lasforstaelse, matematik och naturvetenskap sedan
2000. Svenska 15-dringar presterar dessutom signifikant lagre dn
OECD-genomsnittet inom samtliga tre kunskapsomraden (Skolver-
ket, 2013). Skolinspektionen (2011), vars 6vergripande malsittning
ar att ”bidra till alla barns och elevers lika ratt till god utbildning i
en trygg miljo” samt att ”alla elever ndr maximala resultat och minst
godkant i alla amnen” (ibid, s. 11), pekar pa brister i anpassningen
av undervisningen efter elevers forutsittningar, behov, intressen och
erfarenheter.

Kunskapssamhillet ar ett larande samhalle som tillhor alla och
medfor sdledes ett stort ansvar i lararnas arbete. Det dr dven en fraga
om rattvisa och delaktighet. I sitt yrkesetiska arbete, ska lararen dar-
for alltid sitta eleverna och deras lirande i centrum (Lararnas Riks-
forbund, 2014). Elever, oavsett bakgrund och kvalifikationer, bor
av sina larare forberedas for att kunna uppna de basta mojligheter
till framgang i skolarbetet (Hargreaves, 2004). Komplexiteten i yr-
ket hor daven delvis samman med skolans kompensatoriska uppdrag
dar samhailleliga aspekter och/eller elevers hemforhédllanden kan
aterspeglas i lyckade eller misslyckade maluppfyllelser. Nar elever,
oavsett individuella forutsittningar, inte uppndr skolans krav for
maluppfyllelse kan det foljaktligen betraktas som ett misslyckande
for skolans uppdrag att inkludera alla elever i undervisningen.

I artikel 28 i Barnkonventionen (UNICEF, 2008) siakerstills bar-
nets ratt till utbildning pa grundval av lika mojligheter. Olika grup-
per har identifierats som sarskilt utsatta for diskriminering i utbild-
ningen. Barn med funktionsnedsattning tillhor en av grupperna:
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Alla barn har ratt till utbildning som ger dem storsta mojliga
chans till utveckling, oberoende av graden av funktionshinder
[...] dessutom bor utbildning for barn med funktionshinder ges
”pd ett sdtt som bidrar till barnets storsta mojliga integrering i
samhallet” (artikel 23(3)) vilket innebir att staterna bor striava
efter att tillhandahadlla effektiv och lamplig utbildning for barn
med funktionshinder inom det ordinarie skolsystemet tillsam-
mans med barn utan funktionshinder (UNICEF, 2008, s. 299).

Den svenska regeringen undertecknade 2007 FN:s konvention om
minskliga rittigheter for personer med funktionsnedsittning (SO
2008: 26). Artikel 24, i det fakultativa protokollet, framhaver deras
ratt till utbildning som ska realiseras genom att undervisningen upp-
fyller samma villkor, som for alla individer i samhallet, med tillgdng
till inkluderande och kostnadsfri grundutbildning av kvalitet.

1.3 Inkludering och skolan

Idén om inkludering kan ges olika innehall i olika sammanhang. Be-
greppet “inklusion” eller ”inkludering” borjade foras fram i den pe-
dagogiska litteraturen som ersittare for “integration” i borjan pa
90-talet. Nilholm (2006) anser att begreppet inkludering, jamfort
med begreppet inklusion, tydligare antyder en process dn ett tillstdnd
och tilldgger att inkludering har blivit ett ”plusord” med ett positivt
varde som utnyttjas i olika sammanhang och av olika intressen, med
risk for omtolkningar eller forsvagande av dess ursprungliga inne-
bord vars uttryck bor forstas utifran demokratiska och politiska tan-
kar.

Benamningen blev officiellt accepterad genom UNESCO:s Sala-
mancadeklaration, ratificerad 1994. Dokumentens grundtanke ar
”att man genom att erkdnna behovet av att arbeta for malet ’en
skola for alla’ skall astadkomma laroanstalter som ar till for alla
elever, som respekterar olikheter, som stodjer inlarning och som till-
godoser individuella behov” (Svenska Unescorddet, 1996, s. 6). 1
originalrapporten anvinds de engelska begreppen ”inclusion™ eller
”inclusive education” som Oversitts till ”integration” i Unescorddets
svenska skriftserie (nr 4, 1996). Den svenska versionen av deklara-
tionen framhaller att integrering och delaktighet ska betraktas som
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ett socialpolitiskt verktyg i kampen mot utslagning av sarbara indi-
vider i samhallet. Saledes kan utarbetade strategier i undervisnings-
sammanhang ge lika villkor for individer med skilda forutsittningar.

Den grundliaggande principen for den integrerade skolan ir att
alla barn, nirhelst s ar mojligt, skall undervisas tillsammans,
oberoende av eventuella svarigheter eller inbordes skillnader
(Svenska Unescorddet, 1996, s. 17).

Haug (2012) menar dessutom att bendmningen inkludering stiller
tydligare och mer explicita krav pa skolan dn vad begreppet integre-
ring gjorde i praxis. Genom en integrering, anser han, att eleven for-
vantas anpassas till skolan; medan inkludering antyder att det ar
skolan som ska anpassas till eleven. En ytterligare invindning mot
anvandningen av begreppet integrering dr att termen implicerar att
individer har varit segregerade. Begreppet integrering tycks saledes
inte till fullo uppfylla Salamancadeklarationens viardegrundsinstall-
ning av likvardighet infor skolans sociala och kunskapsmassiga upp-
drag (Ahlberg, 2013). Farrell (2001) forklarar skillnaden mellan be-
greppen inkludering och integrering genom en koppling till den spe-
cialpedagogiska undervisningen:

The term inclusion has come to mean different things in different
contexts, so it is worth trying to establish a definition. One start-
ing point is to distinguish ‘inclusion’ from ‘integration’. Both
terms are to do with the provision of pupils with SEN (Special
educational needs) in the mainstream schools. Integration as-
sumes that the mainstream school system remains the same but
that arrangements are made to provide pupils with SEN. Inclu-
sion aims at encourage schools to reconsider their structure,
teaching approaches, pupils grouping and use of support so that
the school responds to the need of all pupils (ibid., s. 39)

Thomas och Loxley (2001) efterfragar ett synsitt inom det special-
pedagogiska forskningsfaltet som foresprakar en inkluderande in-
riktning. De intar en kritisk héllning till specialpedagogiken som,
enligt deras asikt, foga har bidragit till att forbattra larandet eller
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forstaelsen av elevers misslyckande. Vidare menar forfattarna att fo-
restillningen om specialpedagogikens sarskilda kunskaper har ham-
mat ldrarnas instillning till att undervisa elever som ar i behov av
sarskilt stod:

...supposedly privileged knowledge has persuaded teachers in or-
dinary schools across the globe that they may not be sufficiently
knowledgeable or sufficiently expert to help children who are ex-
periencing difficulty: that they do not have sufficient technical
expertise or theoretical knowledge to teach all children (ibid., s.
7).

Aven hur riktlinjerna i liroplanens virdegrund anvinds i den dag-
liga skolverksamheten kan vara av betydelse for det inkluderande
arbetet. Larares instillning till frigan kan paverka synsittet pa vad
ett inkluderande klassrumsarbete ska innebara, speciellt om uppfatt-
ningarna inom ldrarkaren skiljer sig at betraffande kopplingen mel-
lan specialpedagogik och inkluderande undervisning.

Assarson, Andreasson och Ohlsson (2015) menar att specialpeda-
gogiken generellt har kopplats till rittigheter for personer med
funktionsnedsittning. Elever som ar i behov av sarskilt stod bor sa-
ledes, enligt skolans viardegrund, ha ritt till delaktighet i en inklude-
rande undervisningsform. Forfattarna uttrycker:

Virdegrundsfragor och en inkluderande pedagogik ar siledes
ndra kopplade till varandra varfor det ur ett specialpedagogiskt
perspektiv kan vara viktigt att syna hur den vardegrund som ska
styra skolans arbete har formats (ibid., 2015, s. 1).

1.4 Inkludering och lérararbetet

Uppfattningen kring inkluderingsbegreppets initiala intentioner kan
saledes hanforas till ett nytinkande inom specialpedagogiken som
asyftar att elever i behov av sarskilt stod bor vara delaktiga i skolans
vanliga larmiljéer pd samma villkor som alla andra elever. Allodi
(2010) podngterar att det specialpedagogiska arbetet bor utvecklas
mot en inkluderande praktik som avstir frin segregerande l0s-
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ningar. Hon menar dessutom att ett inkluderande arbetssitt i sko-
lan, vilket klarar av att mota olikheterna hos eleverna, kriver en
bred specialpedagogisk kompetens hos alla lirare. Delar av lararut-
bildningen bor innehalla specialpedagogiska moment som forbere-
der lararna att:

ta ansvar for malsdttningen att anpassa undervisningen till alla
elevers behov, samt att den forbereder dem att vara beredda att
kontinuerligt utveckla sin kompetens inom detta filt under sin
yrkespraktik (ibid., 2010, s. 114).

Denna avhandling, som fokuserar pd larares lektionsarbete i inklu-
derande lektionssammanhang, tar avstamp ifrdn ett perspektiv som
antar att inkluderingsbegreppet forutsitter ett inkluderande pedago-
giskt klassrumsklimat, alla elevers ritt till deltagande och medver-
kan samt utbyte av socialt och kunskapsmassigt larande. Inklude-
rande undervisning sker med demokratiskt och socialt rattvist delta-
gande. En kvalificerad undervisning som kan anpassas till alla barn
i samma skola och samma klassrum — i en skola for alla (Haug,
2012). Nilholm (2007) lyfter i det sammanhanget ett dominerande
dilemma i vart utbildningssystem dar alla elever forvantas ges lik-
nande kunskaper och fardigheter samtidigt som utbildningssystemet
aven ska anpassas till elevers olika forutsittningar. Nilholm ut-
trycker att det ”séledes blir det en spanning mellan det gemensamma
och en anpassning till elevers olikheter” (ibid., s. 62).

Tetler (2012) understryker att utmaningen for lirarna bestar av
att tanka igenom dmnenas innehdll och undervisningsmetoder med
fokus pa att stodja alla elever i deras larandeprocesser. Differentie-
ring i undervisningen kan exempelvis forstas som ett funktionellt di-
daktiskt och pedagogiskt begrepp, baserat pa tesen om lika villkor.
Differentieringsperspektiv dr en barande pedagogisk princip som ge-
nerellt sett betyder att liraren i sin anpassning av undervisningen
skall genomfora ett antal val som understodjer alla elevers optimala
utveckling i skolamnen (Danmarks Evalueringsinstitut, EVA,; 2011).
Differentieringsbegreppet forklaras ytterligare i kapitel 5.3.
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Bestrabelserne pa at udvikle inkluderende og differentierede fel-
lesskaber, hvor mangfoldighed ses som en ressource bade i for-
hold til feellesskabers udvikling og det enkelte barns leering, kree-
ver et opmaerksomt blik p4, at det paedagogiske indsats er foran-
kret i en teenkning om lige vilkar — og ikke samme vilkar (Tetler,
2015a, s. 2).

Assarson (2007) papekar att forskningen inom det specialpedago-
giska féltet visar att hindren, i forverkligandet av en inkluderande
skola, delvis finns i bristande specialpedagogisk kompetens eller ne-
gativ attityd hos pedagoger samt i skolans styrande organisation och
tradition. Samtidigt havdar forfattaren utifrdn sin studie att “en
skola for alla” manga ganger forekommer genom pedagogers sitt
att ge begreppet en mening i skolans dagliga arbete. Pedagogers di-
lemma och sokande efter en meningsfull verksamhet i dverensstim-
melse med styrdokumenten ter sig som en mojlig omojlighet. Laro-
planens kunskapskrav kan exempelvis kollidera med den inklude-
rande stravan att pedagoger ska se elevers olikhet som resurs.

I de specifika situationer som uppstar i praxis bemodar sig peda-
gogerna for att se mojligheter, men dessa inriktas huvudsakligen
pa att finna satt att organisera undervisningen sd att den fungerar

i den meningen att det blir arbetsro i klassen. (ibid., s. 168).

Skolverkets (2008) sammanstillning av senare ars forskning och ut-
vardering av sarskilt stod i grundskolan pekar ocksd pa en ambition
att anvanda inkluderande l6sningar trots att segregerande 16sningar
fortfarande ar vanliga. Tetler (2015c) anser att det foreligger en stor
utmaning i skapandet av lirandekulturer och didaktiskt handlande
som inkluderar elever i behov av sirskilt stod. Hon menar vidare att
det kriavs en amnesundervisning som bygger pa nytankande for ut-
vecklande av ”inkluderingsdidaktiska byggstenar” dar ldarare plane-
rar och genomfor en amnesundervisning utifrdn elevernas forutsatt-
ningar i skapandet av inkluderande larmiljoer.

I sitt yrkesutovande maste lararen forhalla sig till en mangd olika
fradgor och problematiska situationer. Omstiandigheterna i skolvarl-
den medfor dterkommande ovintade hindelser som ldararen far ta
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stallning till. Genom varierande problemlosningsstrategier av olika
pedagogiska, sociala och kollegiala karaktirer far lararen ofta en
?tyst” yrkeskunskap vilken riskerar, pa grund av olika omstindig-
heter, att forbli oreflekterad. Carlgren (2004) anser att synliggo-
rande av detta dolda kunnande ska betraktas som en angelagenhet
for ldararkdrens professionalisering. Larares yrkesprofessionalism
bor, enligt forfattaren, innehdélla reflektioner kring olika aspekter i
undervisningsarbetet som anknyter teorin till praktiken, i en "reflek-
terad praktik”.

Storre kannedom om larares uppfattningar betriffande sina egna
kompetenser och erfarenheter av klassrumsundervisning kan bidra
till en djupare forstdelse av exkluderings- respektive inkluderings-
mekanismer rorande elevers skolarbete i lektionssituationer. Larares
uppfattningar om och stravan efter elevers deltagande i undervis-
ningen, torde siledes vara av sirskild betydelse for skolans malupp-
fyllelse. Att som ldrare fa mojlighet att klara av en framgangsrik
kunskapsformedling till alla elever, oavsett elevers olika forutsitt-
ningar, kan alltsa fylla en central funktion i en skola for alla.

1.5 Avhandlingens disposition

I detta inledande kapitel ges en kortfattad inblick i inkluderingsbe-
greppets komplexa omrade samt dess innebord i forhallande till den
samhalleliga och skolmassiga problematiken dar larargarningen in-
tar en central position for elevers maluppfyllelse. Kapitel 2 behand-
lar bakgrunden till min avhandling som, samtidigt som det dr ett
sjalvstandigt forskningsarbete, ar en del av ett nationellt skolutveckl-
ings— och forskningsprogram. Har framfors dven avhandlingen syfte
och forskningsfragor.

I kapitel 3 beskrivs termen inkludering genom ett konceptuellt
ramverk bestdende av en terminologisk forstaelse, en pedagogisk
synvanda och ett pragmatiskt bemotande. Kapitel 4 handlar om ti-
digare forskning inom omrddet inkludering med fokus pa larares
uppfattning av inkluderande undervisning och lirares lektionsplane-
ring/lektionsarbete som inkluderar alla elever i klassrummet. Kapitel
5 behandlar studiens teoretiska orienteringar, vars inriktningar tar
avstamp i pragmatiska grundinstillningar. Kapitel 6 innehaller for-
klaringar och reflektioner kring metodvalet och analysen av studiens
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empiriska datamaterial som bestar av en kvantitativ respektive kva-
litativ ansats. I kapitel 7 redovisas resultatet av en webbaserad en-
kdtundersokning genom dess deskriptiva statistiska rapport. Kapitel
8 redovisar resultatet av den foljande kvalitativa undersokningen i
form av en fallstudie. Kapitel 9 innehaller en 6versikt av studiens
resultat och slutligen i kapitel 10 diskuteras resultatet i relation till
larares forutsdttningar och utmaningar angdende inkluderande
undervisning. Aven teoretiska och praktiska implikationer, studiens
kunskapsbidrag och trovirdighet samt forslag till framtida studier
argumenteras i kapitlet.
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2 BAKGRUND, SYFTE OCH FRAGE-
STALLNINGAR

Detta avhandlingsarbete ingar i forskningsdelen av Ifous (innova-
tion, forskning och utveckling i skola och forskola) forsknings- och
utvecklingsprogram  (FoU) ”Inkluderande larmiljoer” (Ifous,
2015a). Programmet bestdr av ett kombinerat nationellt skolut-
vecklings- och forskningsprojekt vars overgripande intresse dr att
urskilja och frimja fragestillningar som kan leda till inkluderande
larmiljoer for elever i grundskolan. Tolv kommuner och 31 skolor
deltog i projektet som varade under tre ar (fran hostterminen 2012
till hostterminen 2015). FoU - programmets syfte och mal redovisas
i bilaga 1.

2.1 Personliga reflektioner

Mitt intresse betraffande inkluderingsfragor har sitt ursprung i tidi-
gare erfarenhet som specialpedagog pa hogstadiet. Forutom delta-
gande i elevhilsoteamet samarbetade jag med olika larararbetslag.
Vid min senaste skolanstillning var tjanstgoringen i forsta hand av-
sedd for undervisning av tva elever i behov av sarskilt stod som var
individintegrerade (skolans benamning) i sina respektive klasser (ar
7 och 8). Den ena eleven var inskriven i grundsirskolan och den
andre hade diagnosen sprakstorning med anknytning till en kommu-
nikationsklass. Efter manga ars erfarenhet av att undervisa elever i
behov av sarskilt stod, individuellt eller i smd grupper, ansdg jag det
vara nodvandigt att forandra mitt specialpedagogiska arbetssitt for
att fa undervisningen att 6verensstimma med elevernas forhallanden
i sina klasser. Genast fann jag hur svart det var for dessa elever att
delta i klassrumslektionerna pa egna villkor. Att handleda lararna i
anpassningen av olika undervisningsmaterial och kompensatoriska
hjalpmedel var exempelvis enklare dn att handleda dem till att an-
passa lektionsundervisningen till enskilda elevers forutsittningar.
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2.2 FoU-programmet

Initiativtagaren till programmet ”Inkluderande larmiljoer” var da-
varande chefen for Utbildningsforvaltningen, i en av de deltagande
kommunerna, som tillsammans med en grupp skolchefer diskute-
rade fragan om varfér mdnga barn och ungdomar inte nidde
maluppfyllelsen trots flertaliga sirskilda stodinsatser. Diskussion-
erna kretsade dven kring att de tillfilliga elevplaceringarna, utanfor
den klass som eleven normalt tillhor, tenderade att bli permanenta
l6sningar. Programmet startades med foresatsen att sd langt som
mojligt efterstrava att inkludera alla barn i den ordinarie skolan.
Programmet inleddes vid ett gemensamt seminarium, hostterminen
2012, dar forvaltningsledare, rektorer och ldrare fran tolv kommu-
ner samt forskare frain Malmo hogskola triaffades for att tillsammans
paborja ett samarbete om skolutvecklings- och forskningsfragor gal-
lande larmiljéer som tar hansyn till elevers skilda forutsattningar
(Ifous, 2015a).

Den tolkning som utvecklingsarbete inom FoU — programmet ut-
gér fran ar att en inkluderande skola méter varje individ utifran
dess behov och anpassar sig efter eleverna — inte tvartom. Det
viktiga ar att alla elever kanner att de ar delaktiga i ett samman-
hang och att de far mojlighet att utvecklas efter sina forutsitt-
ningar. Elevernas olikheter ska vara en tillgdng i undervisningen
och for larandet. En inkluderande skola har olika larmiljoer for
olika behov hos olika elever. Inkluderande lirmiljoer frimjar alla

elevers utveckling sdvil socialt som kunskapsmassigt (ibid., s. 10)

Successivt skapades en medvetenhet hos deltagarna att inkluderande
larkulturer i skolan kan vara till hjalp for elever som tidigare hamnat
i svarigheter i motet med skolans verksamhet. Utifrdn programmets
syfte och mal (se bilaga 1) uppfattas inkludering som en demokratisk
reform av skolan vilken syftar till ett mangfaldstinkande som accep-
terar och erkdnner alla barn i de aktuella upptagningsomradena
(Ifous, 2015b). Forsknings- och skolutvecklingsprocesserna i pro-
grammet “Inkluderande larmiljoer” uppdelades pa flera niver:
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1) pd kommunal niva, dir de tolv kommunernas forvaltningsche-
fer och inkluderingskoordinatorer varit en drivande kraft i pro-
cessen att utveckla inkluderande lirandemiljoer i deras respektive
kommuner, 2) pd institutionell niva, dir det primart varit fokus
pa hur inkluderande ledarskap avspeglats i programmet med ut-
gangspunkt i de deltagande skolornas rektorer och 3) skolornas
larmiljoer, dar de konkreta pedagogiska och didaktiska anpass-
ningarna utvecklats och implementerats, for att skapa forutsatt-
ningar for delaktighet och goda villkor for alla barns larande.
(Ifous, 2015b, s. 7).

De kvantitativa och kvalitativa metodologiska ansatserna i studien
kopplas till programmets intresseomrade betriffande inkluderande
larmiljoer pa den praktiknira nivan. Avhandlingsarbetet tar saledes
hédnsyn till skolornas (avser endast tre skolor i fallstudien) intresse-
omraden vars utvecklingsprocess har ett fokus pd didaktisk hand-
ling, kollegial samverkan samt stodjande aktiviteter for elevers del-
aktighet i undervisningen. Genom ldrarnas praxis far de olika niva-
erna (kommunal, institutionell, klassrum) en sammanhingande re-
lation till implementeringen av inkluderande larmiljoer.

2.3 Avhandlingens syfte

Studiens 6vergripande syfte ar att tillfora kunskap om larares upp-
fattningar om lektionsplaneringar och lektionsarbete ur ett inklude-
rande perspektiv. Fokus ligger pa larares uppfattningar kring det
mangfacetterade arbetet att undervisa i heterogena klasser dar ele-
vers olika forutsittningar medfor skiftande utmaningar.

Begreppet uppfattning anvinds inte hir utifran den fenomenogra-
fiska forskningsansatsen dar det har en central betydelse. I studien
forstas uppfattning utifrdn ett vardagssprak och som synonym till
exempelvis orden asikt eller mening. De olika synsitten mellan fe-
nomenografi och vardagssprak uttrycks av Uljens (1989) pa foljande
satt:

Skillnaden framkommer tydligt da fenomenograferna siager sig

analysera manniskors uppfattningar avolika foreteelser men inte
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manniskors uppfattningar om olika foreteelser. Med uppfatt-
ningar avndgot avser man manniskans grundlidggande forstaelse
av ndgot. Med uppfattningar om ndgot avser man att manniskan
gor nagot till foremal for medveten reflektion och forenar en var-
deringtill denna tanke. I vardagstal sidger vi att hon har dsikt om
nagot (Ibid., s. 10).

Studiens analysarbete tar saledes avstamp i lirarnas forklaringar,
som stodjer deras uppfattningar om vad inkluderande undervisning
kan innebara for dem, d.v.s. hur ldrare uttrycker idéer, funderingar
och syften kring lektionsplaneringar och lektionsarbeten vars intent-
ion dr att inkludera samtliga elever i klassrumsundervisningen.

2.3.1 Preciserade fragestallningar

Avhandlingsarbetet innehaller tva empiriska undersokningar. Den
forsta omfattar en kartliggningsstudie utifrdn en kvantitativ forsk-
ningsmetodologisk ansats som utfors genom en webbaserad enkit
riktad till alla larare i grundskolans ar 1-9 som deltar i det nationella
FoU-programmet ”Inkluderande larmiljoer”. Det primira syftet
med studien dr att kartligga larares uppfattningar om forutsatt-
ningar for genomforande av en inkluderande undervisning. I enka-
ten relateras inkludering till olika frageomraden sisom amnesunder-
visning, lektionsplanering, sirskilda insatser osv.

Den andra studien har en kvalitativ forskningsmetodologisk an-
sats vars empiri inrymmer en fallstudie (bestdende av en flerfallsde-
sign) med lararteam fran tre olika skolor. Denna kvalitativa studie
tar avstamp i kartliggningsstudiens resultat for vidare fordjupning
av ldrares uppfattningar. I datainsamlingen ingar nio hogstadielara-
res dokumenterade lektionsplaneringar och kompletterande kollegi-
ala diskussioner kring undervisningen i skilda skolamnen i ar 6-9.
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Foljande fragestillningar belyses:
Kartliggningsstudie

e Hur uppfattar larare, vars skolor deltar i ett nationellt pro-
gram om inkluderande larmiljoer, forutsittningar for ge-
nomforande av en inkluderande undervisning?

Utifran resultatet fran kartliggningen och analysen av enkiten ge-
nomfors en fallstudie for djupare forstaelse av larares uppfattningar
om lektionsplaneringar och lektionsarbete, vilka stravar efter att in-
kludera samtliga elever i klassrumsundervisningen.

Kvalitativ fallstudie

e Hur forhéller sig nio larare i en fallstudie till lektionsplane-
ring och lektionsarbete vars intention ar att inkludera samt-
liga elever i klassrumsundervisningen?

Att forhalla sig avser, i detta sammanhang, bade larares uppfatt-
ningar och vad dessa kan innebira relaterade till pedagogiska hand-
lingar kring lektionsundervisningen.

Begreppen lektionsplanering och lektionsarbete anvinds i studien
avseende lararnas forberedande arbete infor lektionsundervisningen
respektive lararnas arbete vid genomférande av lektionsundervis-
ningen.
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3 INKLUSIONENS KONCEPTUELLA
RAMVERK

Inklusion kan inrymma flera uppfattningar och betydelser. Nedan
tolkas inklusionens ramverk utifran tre synsatt: a) terminologisk for-
staelse, b) pedagogisk synvidnda c¢) pragmatiskt bemotande.

I avhandlingen behandlas konceptet inklusion utifran en undervi-
sande kontext.

3.1 Terminologisk forstaelse

Nir inklusion refererar till olika intresseomraden kan medvetande-
gorandet av dess mangfasetterade tolkningar hjilpa lararna att bilda
en egen uppfattning i amnet. Clough (2002) understryker att termen
i undervisningskontexter (’inclusive education’) innehaller utma-
ningar vilka kan skapa forvirring nar den anvinds for olika syften
av politiker, byrakrater och akademiker. Han menar vidare att in-
klusion inte dr en enkel rorelse utan att termen bestir av manga
starka varderingsstrommar och olika former av tillimpningar vars
moraliska och politiska retorik anvinds ofta i vistvirlden. Ro-
senqvist (2003), som diskuterar bendmningen relaterade till ”en
skola for alla”, uttrycker:

Inclusion’ has been stipulated to mean that no segregation
should precede the integration process, but all students should be
directly enrolled in a ‘school for all’ (ibid.).

Bendmningen inklusion har sdledes inte en sjilvklar innebord i

undervisningssammanhang. Oversittning av det engelska substanti-
vet “inclusion” betyder inbegripande och medriknande pa svenska
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(Prismas Engelska Ordbok, 2004). I The Oxfords Guide to the Eng-
lish Language (1987) forklaras verbet “include” som “have or treat
as part of a whole; put into a specified category” (s. 380). Genom
en liknande tolkning av verbet ”incluir”, utifrdn det portugisiska
spraket, diskuterar Beyer (2006) ordets svdra (i undervisningskon-
text) semantiska aspekt, vilken dsyftar att det som dr anslutet och
inkluderat ska relateras till samma kategori, med samma tillh6rande
egenskaper som karakteriserar den emottagande grupperingen. Ge-
nom en metafor illustrerar Beyer termens innebord genom forkla-
ringen att en avokado exempelvis inte kan anses tillhora gruppe-
ringen av bananfrukten eftersom avokadons kannetecken inte ar for-
enliga med banangrupperingen. Under en sddan terminologisk for-
stdelse kan anvindandet av begreppet inklusion i samband med ele-
ver och undervisning, fa en ifragasittande implikation, enligt forfat-
taren. Hur ska relationen uppfattas mellan inkluderade individer, i
detta fall elevers olika forutsattningar, och den mottagande gruppen,
i detta fall en vanlig skolklass? Innebir att ”vara inkluderad” samma
sak som att ldra sig som de flesta gor? Vilka elever ska raknas som
inkluderade och i vilka klasser? Genom liknande tankegdngar reso-
nerar Armstrong, Armstrong & Spandagou (2013) kring vad ett in-
kluderande undervisningssystem kan innebira relaterat till hur det
kan fungera i praktiken. Vilka rekommenderade kriterier dr det som
ska gilla och vilka gemensamma virderingar ska forordas? Inklus-
ion for vem, i vad och med vilken malsattning? Forfattarna argu-
menterar att olika forstdelser av termen kan generera olika forkla-
ringar och namner darmed tre svarsmojligheter: 1) inklusion handlar
om att elever med funktionsnedsattning ska delta i den allminna
skolans undervisning och erbjudas samma villkor som giller for
andra elever, 2) inklusion hinvisar till att elever med funktionshin-
der, som ir i behov av specialundervisning, ska delta i en undervis-
ning vilken anpassas till deras behov av sirskilt stod, 3) inklusion
hdnvisar till samtliga elevers aktiva deltagande i allminna skolor,
vilka organiserar en undervisning som virdesitter elevers olikheter
och stiandigt problematiserar inkluderande och exkluderande
aspekter.

Beyer (2006) menar att vi bor motsitta oss definitionen av inklus-
ion som provocerar fram ett asidosittande av olikheterna mellan
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barnen och som tvingar dem, genom laroplanen, att bete och lira
sig inordnad utifran majoritetens villkor.

I brist pa en klar begreppsforklaring riskerar inklusion tolkas god-
tyckligt, bade utifrdn ett politiskt och institutionellt synsitt.
Armstrong, Armstrong & Spandagou (2013) konstaterar att begrep-
pet oftast bedoms omfatta skiftande meningar for olika personer:

The reality is not simply that inclusion means different things to
different people, but rather that inclusion may end up meaning
everything and nothing at the same time (ibid., s. 29).

Eftersom det torde vara uppseendevickande med det motsatta, d.v.s.
att avsiktligt exkludera elever fran skolan, uppfattas inklusion som
ett ”fint” begrepp. Den for med sig en ”feel good” retorik som inte
nodvandigtvis behdver specificera nagot seriost engagemang. Inklus-
ion bedoms sédledes som ett ord forsett med positiva virderingar som
flera girna vill beslagta for olika intressen (Armstrong m. fl. 2013;
Nilholm, 2006). Konceptet anvands likasd som ett progressivt slag-
ord for att exempelvis ge glans till vad som siags inom utbildnings-
satsningar men vanligtvis utan en faktisk forstdelse av begreppets
komplexa politiska, sociala, psykologiska samt utbildningsmassiga
innebord (Thomas & Vaughan, 2004). Begreppet riskerar siledes att
bli diffust och ofruktbart ju mer det anvinds utan definitiva klargo-
randen. For narvarande kan inklusion definieras i manga riktningar.
Enligt Ainscow, Booth och Dyson (2006) kan konceptet betraktas
ur tva viktiga synsatt: ett deskriptivt och ett preskriptivt. Den de-
skriptiva forklaringen redogor for de varierande tillvigagangssitten
som anviands for att praktisera inklusion medan den preskriptiva
forklarar pa vilket sitt som konceptet bor anviandas. For att kunna
analysera och kommentera i vilken omfattning och pa vilket sitt
konceptet forekommer i skolfragor, har forfattarna utvecklat en ty-
pologi av olika sitt att tinka kring inklusion. Variationen stracker
sig utifran att forstd inklusion som sarskilt relaterat till elever i behov
av stod, som ett utvecklande inslag i en ”skola for alla”, till ett av-
gorande inkluderande allmanperspektiv vars principiella approach
omfattar utbildningen och samhillet som helhet. Ainscow m.fl.
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(2006) menar dessutom att det foreligger en grundlaggande distinkt-
ion genom att inklusion dven kan uppfattas ur antingen ett ”snavt”
eller ”brett” perspektiv. Det sndva synsattet stodjer inkluderingen av
specifika grupper av elever, det vill siga elever i behov av sarskilt
stod, i den vanliga skolutbildningen. Ett bredare synsitt av inklus-
ion, fokuserar diremot inte pa sirskilda elevgrupper utan snarare pa
olikheter och pa hur skolan tar vara pa pluralismen bland alla elever
i en skola for alla.

Inclusion is concerned with all children and young people in
schools; it is focused on presence, participation and achievement;
inclusion and exclusion are linked together such that inclusion
involves the active combating of exclusion; and inclusion is seen
as a never-ending process. Thus an inclusive school is one that is
on the move, rather than one that has reached a perfect state
(Ainscow m. fl. ibid., s. 25).

I studien, uppfattar jag konceptet inklusion ur ett 6vergripande de-
mokratiskt betraktelsesdatt som kan vara i behov av en didaktisk
konkretisering inom det pedagogiska omradet. Som flera forskare
tidigare ocksa har diskuterat (Egelund, Haug & Persson, 2006; Nil-
holm, 2006; Tideman, Rosenqvist, Lansheim, Ranagirden & Ja-
cobsson, 2004) ar den terminologiska tolkningen svar att anpassa
till det svenska spraket. Sdledes ar anvindandet av termen inte heller
en sjalvklarhet i den aktuella svenska grundskolevirlden. 1 stillet
for termen inklusion kommer jag darfor i fortsattningen, att endast
anvinda termerna inkludering och inkluderande undervisningi den
mening att koncepten ska betraktas som en handlingsprocess i un-
dervisande sammanhang (Ainscow m. fl., 2006; Nilholm & Gorans-
son, 2013). T avhandlingsarbetet har jag darfor ett specifikt fokus pa
olika undervisningsdimensioner i en anstringning att konkretisera
och operationalisera termen inkludering i en pedagogisk kontext ro-
rande ett tamligen diffust och ideologiskt koncept.

I studien refererar jag till den breda forstaelse som utgar ifran att
alla kan inkluderas i samhallets och i skolans gemenskap. Komplex-
iteten kring problematiken innebir dock flera utmaningar i fragan
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om implementering. Jag fokuserar emellertid forst och framst pa 1a-
rares uppfattning om inkludering i klassrummet, dar konceptet in-
nebir en stravan och vilja att utforma det didaktiska arbetet till en
undervisningsstruktur som utgdr fran alla elevers deltagande och
medverkan i larandet. For att ytterligare konkretisera min intention
hanvisar jag till uttrycken ”design for all” (Follete Story, 1998) som
anvinds inom olika dmnesomrdden. Inom arkitekturen ar avsikten
bland annat att designa byggnader och stadslandskap som kan ut-
nyttjas av alla personer oavsett fysisk halsa, funktionshinder eller
andra svdrigheter. Med detta menar jag exempelvis att undervis-
ningen i klassrummet alltid kan planeras och differentieras sd att alla
elever far mojlighet att medverka oavsett individuella forutsatt-
ningar.

3.2 En pedagogisk synvénda

Egelund, Haug och Persson (2006) menar att inkludering ofta sam-
mankopplas med de specialpedagogiska intressen vars synsatt har
tendensen att dominera litteraturen kring begreppet. Ett synsatt som
kan ge en ensidig bild av idén om inkluderingens innebord och med-
verka till att andra delar av skolan inte blir engagerade i den forand-
ringsprocess som behover genomforas i en skola for alla. Forfattarna
menar sdledes att:

Nir uttryck som omstrukturering och rekonstruering av skolan
anvinds i samband med inkludering, ar en av anledningarna till
detta att man vill betona att hela verksamheten som samtliga ele-
ver dr inbegripna [...] Inkluderingen ska ha som konsekvens att
skolan nu ska forandras sd att den passar for alla (ibid., s. 182).

Med avstamp i demokratiska rattigheter grundade pad moraliska, so-
ciala, politiska samt pedagogiska ansvaromraden, har konceptet in-
kludering mojligheten att medfora ett specifikt synsatt med sarskild
betoning pad det pedagogiska ansvaret for en likvardig utbildning i
den allminna skolan (Dyson, personlig kommunikation, 4 december
2014; Persson & Persson, 2012; Thomas & Vaughan, 2004). Elever
i ndgon form av svérigheter behover f3 tillgang till kvalificerade for-
utsattningar, for att lattare kunna na skolans maluppfyllelse, i hogre
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grad 4n vad som dr fallet for narvarande (Skolinspektionen, 2011).
En forandrad betraktelse av aktuella skolproblem kan innebara att
inkludering inte langre ifrdgasitts som en realistisk ideologi. Utopin
kan saledes uppnas om inkluderande undervisning ses som en stan-
dig utvecklingsresa med utmaningar och mojligheter i skapandet av
gemensamma larmiljoer. Problematiken forskjuts fran att endast
vara individorienterad till allmdndidaktiska grunder kopplade till
elevers premisser och deras mote med den undervisande miljon.
Hargreaves (2004) anser att lirare forvdntas, mer dn andra, att
bygga upp larandet i samhallen och dirigenom ha en funktion som
“katalysatorer” for ett innovativt och kreativt kunskapssamhille
som lovar mojligheter och framgangar for alla barn. Liroplanen
(Skolverket, 2011) foresprakar skolans koppling till samhallslivet
genom att:

Undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer och
forbereda eleverna for att aktivt delta i samhillslivet (s. 8). Sko-
lan ska i samarbete med hemmen frimja elevers allsidiga person-
liga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskan-
nande individer och medborgare. [...] Skolan ska formedla de
mer bestindiga kunskaper som utgor den gemensamma referens-
ram alla i samhaillet behover. [...] Skolan ska diarigenom bidra
till att eleverna utvecklar ett forhallningssitt som framjar entre-
prenorskap. [...] Undervisningen ska belysa hur samhillets
funktioner i vart satt att leva och arbeta kan anpassas for att
skapa héllbar utveckling. (ibid., s. 9).

Aven European Agency for Development in Special Needs Education
(2012) menar att inkluderande undervisning ska ses som ett likvar-
digt undervisningssystem i samhallet. Larares arbete bor fokusera
pa att bemastra hinder for larandet gillande alla elever. En inklude-
rande undervisning sitts darvid i samband med samhaillets malsatt-
ning for rattvis utbildning som forvintas 6ka skolans utsikter att
lyckas med alla elevers larande.

Tetler (2015b) refererar till inkludering bade som teoretiskt begrepp
och pragmatisk stravan. Hon diskuterar fragan bland annat utifrén:
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det politiska idealet av en skola for alla; paradigmskiftet mellan spe-
cialpedagogisk reform och integrering av elever i behov av stod samt
utmaningen kring implementeringen av inkluderingsperspektivet i
skolans larmiljo. Inkludering som internationell rattvisediskurs har
ett moraliskt perspektiv medan ansvaret for implementering av
idéerna betraffande en inkluderande skola ligger pa staters nation-
ella, kommunala och institutionella nivder (Haug, 2012; Tetler,
2015b). En samordnad inkluderingsberedskap pa statlig nationell
niva innebar, enligt Tetler (personlig kommunikation, 16 september
2015), att insatser inom omrdadet prioriteras forst och fraimst med
adekvat lagstiftning. Utvecklingsplaner med inkluderingsframjande
styrmodeller och kompetensutvecklingsprogram raknas till det kom-
munala ansvarsomradet. Till sist, pd den institutionella nivan, finns
skolans ansvarsomrade for att genomfora inkluderande larkulturer
och val av strategier.

Farrell (2004) faststiller att ifall en skola ska betraktas som inklu-
derande bor vissa kriterier uppfyllas. Alla elever, oavsett formagor,
social klasstillhorighet, etniskt ursprung, kon, eller funktionshinder
ska anses vara inkluderade i den sociala och kunskapsmaissiga ge-
menskapen. De fyra avgorande bedomningsgrunderna for skolans
inkluderande verksamhet ar enligt Farrell: 1) elevers fysiska niarvaro
(presence) som innebar att eleven deltar i den allmdnna undervis-
ningen och ar narvarande i verksamhetens vanliga lokaler, 2) accep-
tans (acceptance), som beror pedagogers och skolkamraters accep-
terande av individen som en fullvirdig och aktiv medlem i gruppge-
menskapen, 3) deltagande (participation) som betyder att eleven
medverkar och bidrar i skolans alla aktiviteter samt 4) prestation
(achievement) som giller for elevers lirande och utveckling av en
positiv sjalvbild.

Sandstrom (2014) papekar att begreppet inkludering har sa pass
stark laddning att det inte nimns i skolans styrdokument. Det fore-
kommer varken i skollagen eller laroplanen och har till och med ifra-
gasatts, som undervisningsmodell for battre larandeforhallanden, i
regeringsbetankandet infor den nya ldrarutbildningen (SOU
2008:109). Det verkar inte heller som om strivan efter den inklude-
rande undervisningsmodellen har implementerats i storre utstrack-
ning betriffande grundskolans didaktiska verksamhet. ”"Det tycks
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existera en klyfta mellan ideologi och praktik” som Ahlberg, (2013)
uttrycker det. Trots att liroplanen (Skolverket, 2011), med dess nat-
ionella riktlinjer, inte specifikt nimner begreppet inkludering eller
inkluderande undervisning framgar i vardegrundsdelen vikten av en
likvardig utbildning och demokratisk gemenskap i grundskolan. In-
direkt kan dessa intentioner dven tolkas ur ett specialpedagogiskt
och inkluderande perspektiv.

Som en kritisk héllning och reformvilja inom specialundervis-
ningen (Ahlberg, 2013; Nilholm & Goransson, 2013) diskuteras
bland annat fragan om inkludering betraffande elever i behov av sir-
skilt stod i vanliga skolklasser. Detta sker dock utan nagra direkta
anvisningar i liroplanen om hur ett verkligt deltagande och medver-
kan av alla elever i skolans pedagogiska vardag kan genomforas.
Ansvaret for en lyckad inkludering laggs sdledes pa enskilda elever
som trots ett behov av sdrskilt stod, forvantas att anpassa sig till den
vanliga undervisningen i klassrummet. Skolan som system befrias
fran sitt ansvar och kan manga ganger fortsatta oforandrat (Tetler,
2015b).

Aven i Haugs (2012) dekonstruktion av begreppet inkludering
betraktas ansvaret for implementeringen av inkluderande undervis-
ning ur tre nivder: 1) staten — som ansvarig for vardegrunder, ideo-
logi och politik, 2) Kommunen — vars ansvarsomrade ar att organi-
sera och skapa villkor, 3) Skolan och klassen — som kan genomfora
praktisk handling. P4 varje niva kan hansyn tas till fyra konkreta
ansprak gillande: gemenskap, delaktighet, medverkan och utbyre.
Gemenskap i skolan handlar om i vilken grad alla elever ar tillsam-
mans i ett gemensamt skolsystem, i samma skola, i ”vanliga” klasser
och grupper. Alla elever ska ta del av ett gemensamt socialt liv. Med
delaktighet menar Haug (2012) att eleverna aktivt ska ta del av
undervisningen som forsiggdr i klassrummet och vara engagerade i
meningsfulla aktiviteter. Medverkan bedoms som en viktig del av ett
demokratiskt lirande dar skolan ses som sin egen demokratiska
praxis. Alla roster ska bli horda, det vill sdga i vilken grad foraldrar
och elever har bra tillgang till relevant information och far ta del av,
diskutera samt paverka sakforhillanden som giller dem sjilv. Slut-
ligen handlar urbyte om resultatet av det som kommer fram fran att
vara med i gemenskapen, vara deltagande och fi mojligheter till
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medbestimmande. Alla har sdledes ratt till ett socialt och kunskaps-
massigt utbyte.

Sammantaget definierar Nilholm och Goransson (2013), det ge-
menskapsorienterade synsittet pa begreppet med:

Inkludering innebar att etz skolsystem dr ansvarigt for alla elever
oavsett deras individuella egenskaper och att inga segregerande

16sningar skapas for olika kategorier av elever (ibid., s. 28).

Avhandlingens empiriska material moter begreppet inkludering uti-
fran Haugs (2012) perspektiv vilket, i dekonstruktionens tredje niva,
relaterar till skolan i allmanhet och klassrummet i synnerhet. I im-
plementeringen av en inkluderande larmiljo har ldrare, i sitt uppdrag
som kunskapsformedlare, en nyckelposition i processen att striva
efter samtliga elevers deltagande i skol- och klassrumsarbetet.
Studien fokuserar sdledes pa lararnas lektionsplanering och lektions-
arbete ur ett inkluderande perspektiv dar skolans vardegrund, i for-
hallande till en inkluderande undervisning, grundlaggs i samhaillets
demokratiska forestallningar. Enligt officiella styrdokument sdsom
barnkonventionen (UNICEF, 2008) och Salamancadeklarationen
(Svenska Unescorddet, 1996) kan, som tidigare namnts, konceptet
inkludering forstds som en demokratisk fraga dar alla barns lika ratt
till lirande i den allmidnna skolgemenskapen medfor deras beritti-
gade deltagande i det gemensamma sambhillslivet. Okad kunskap om
larares uppfattningar om inkludering, kan darfor fylla en betydelse-
full roll for genomforande av en pedagogisk ”synvianda™ vilken den
inkluderande forstaelsen medfor. Med larares forstaelse av ett inklu-
derande pedagogiskt sammanhang, asyftar jag att deras skolor del-
tar i ett nationellt skolutvecklingsprojekt vars intresse ar att frimja
inkluderande larmiljoer. Som tjanstgorande larare berors de foljakt-
ligen av skolans utvecklingsinsats. Lararna som visat intresse for att
delta i avhandlingens fallstudie stravar efter, i enlighet med pro-
jektet, att undervisa utifrdn ett elevinkluderande perspektiv. Att stu-
dera deras uppfattningar om forutsittningarna och didaktiska ge-
nomforande av inkluderande undervisning dr i linje med avhandling-
ens syfte.
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Unescos skrift ”Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Educat-
ion for All” (6versatt till svenska forhdllanden av Svenska Unescora-
det och Specialpedagogiska institutet, 2008) hanvisar till inkludering
som en process och specificerar tre villkor, grundade i skolans vir-
degrund och ansvarsomrade, vars malsdttning dr att mota alla ele-
vers behov. Den forsta synpunkten syftar till att stodja mangfalden
— ”skolan ska frimja forstaelse for andra manniskor och formaga
till inlevelse” (Lgr 11 sid. 7). Den andra handlar om att 6ka likvar-
digheten i utbildningen genom olika vigar — ”skolan har ett sarskilt
ansvar for de elever som av olika anledningar har svarigheter att na
malen for utbildningen och darfor kan undervisningen aldrig utfor-
mas lika for alla” (Lgr 11, sid. 8). Den tredje menar att inkludering
inte bara ir en enskild lirares ansvar, utan allas — ”alla som arbetar
i skolan skall uppmirksamma och hjilpa elever i behov av sarskilt
stod” (Lgr 11, sid 14). Grundtanken med Svenska Unescoradets rikt-
linjer, for en inkludering som garanterar tillgang till utbildningen for
alla elever, ar att orsaken till elevers svarigheter principiellt ska so-
kas i deras mote med undervisningens innehall och lirandemiljo:

Riktlinjerna utgor ett forsok att avmystifiera de forestillningar
som omger inkluderingstanken och visa att utmaningarna kan
Overvinnas genom en vilja att forandra attityderna till inklude-
ring (Ibid., s. 12).

I studien kan de deltagande lararnas individuella uppfattningar om
begreppets betydelse finnas i varierande former av forstaelse. I de
deltagande skolornas skolutvecklingssatsning finns bland annat en
stravan att oka lararnas kunskap inom omradet. Larares uppfatt-
ningar om den inkluderande kontexten, forklaras primart i studien
utifrdn hur ldararna i sitt planerings- och lektionsarbete tar hansyn
till alla elevers forutsittningar for lirandet i klassrummet.

3.3 Pragmatiskt bemétande

Armstrong m.fl. (2013) analyserar komplexiteten kring inkludering
genom att diskutera skiftande uppfattningar relaterade till koncep-
tet. En av dessa uppfattningar beror hur sjilva genomforandet av
en inkluderande undervisning kan forverkligas. Underlattande eller
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forsvarande omstandigheter kring implementeringen kopplas indi-
rekt till hur grundtankarna kring begreppen uppfattas.

Medan Ainscow m.fl. (2006) exempelvis foresprakar att skolor
bor motarbeta forekommande exkluderingsbarridarer som komplice-
rar inkludering av eleverna, diskuterar Leo och Barton (2006) sko-
lors mycket begransade mojligheter att uppratthalla en inkluderande
undervisning, beroende pa politiska motsattningar och aktuell skol-
policy. For skolor i utsatta omraden, dar behov av sirskilt stod
bland elever dr vanligt forekommande blir utmaningen desto storre
enligt forfattarna. Tetler (2015b) framhaver dilemman som uppstar
ndr principen om inkludering méter praxis: Ska inkludering uppfatt-
tas som den enskilde individens rattighet och darmed styrka en snav
syn pa konceptet eller ska institutionaliserade demokratiska virde-
ringar, som understoder varje barns larandepotential, dominera?
Den sistnamnda instillningen foresprakar det breda synsittet pa in-
kludering som inriktar sig pa inkluderande undervisning i gemen-
samma larmiljoer men som samtidigt dven riskerar att osynliggora
elever i behov av sarskilt stod.

Enligt Karlsudd (2012) innebar det mest essentiella, inom det pe-
dagogiska arbetet, att diskutera och forhalla sig till vilken mannisko-
och kunskapssyn som grundligger lararnas arbete:

Om vi bestimmer oss for en kunskapsinriktning som inte bara
fokuserar pa den traditionella lirdomsskolans varden, kan en vi-
dare kunskapssyn och en inkluderande undervisning gynna alla
elever, nu och i ett langre perspektiv (ibid., s. 183).

Haug (1998) uttrycker att ett dilemma i larmiljoer, ur ett inklude-
rande och specialpedagogiskt perspektiv ”handlar om att en och
samma atgird har bade fordelar och nackdelar” (s. 35), och menar
vidare att det ar latt att Overskrida den subtila grinsen mellan ett
individuellt anpassat utbud inom kollektivet och ett individuellt an-
passat utbud som bryter med kollektivet. Dilemmat kan sdledes dven
handla om oméojligheten att samtidigt fraimja bade den enskilde och
kollektivet i lika hog grad (Egelund m.fl., 2006). Den breda forsta-
elsen av konceptet inkludering behover mojligen inte betraktas som
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en utopi, vilket ocksd Thomas och Loxley (2001) diskuterar. Cor-
betts (2002) foresprakar att inkluderande undervisning handlar om
att undervisa for mangfalden:

In this process the teacher has to be flexible and adaptive, recog-
nizing that different learners have varied ways of interpreting and
understanding information. Developing an inclusive pedagogy in
mainstream schooling means learning to be adaptable and imag-

inative in approach (ibid., s. 165).

Fokus i studien ligger pa larares uppfattningar om inkludering uti-
fran ett larmiljoperspektiv vars intention dr att bidra till samtliga
elevers deltagande i undervisningen. Begreppet inkluderande under-
visning dr dock en komplex fragestallning i ett komplext skol- och
samhallsmassigt sammanhang och kan darfor inte endast bedomas
utifran enskilda larares ansvarsomrade. Daremot kan ldrarnas upp-
fattning om inkludering paverka deras didaktiska val, vilka i sin tur
paverkar lektionsarbetet. Medvetna uppfattningar om elevers demo-
kratiska rittighet att undervisas i samma klassrum, oavsett deras
forutsdttningar for lirande, kan ha en avgorande betydelse for in-
sikten i det didaktiska arbetet. Lirares tilltro till kapaciteten att un-
dervisa klassens samtliga elever kan saledes kopplas till ett brett in-
kluderandeperspektiv. Detta kan i sin tur understodja lektionsplane-
ringar som tar avstamp i idén om “design for all” (Follet Story,
1998).

Att stilla fradgorna: Larare for vilka elever? I vilken kontext? Un-
der vilka forutsdttningar? anser Sousa (2011) vara befogat nar lara-
res arbete diskuteras. Hon menar vidare att insikten om hur lararen
forankrar kriteriet for samhorighet, inkludering och exkludering bor
diskuteras i sammanhanget. Lararen ar saledes en larare for savil
elever i behov av stod som for skickliga elever. Aven Carrington
(1999) diskuterar liarares overtygelser och varderingar betriffande
det viaxande skolorganisatoriska paradigmet om inkluderande
undervisning. Hennes kritiska infallsvinkel betonar nodvandigheten
av forandringar inom skolan (och samhallet) samt lararfortbildning
for utvecklande av en inkluderande skolgang.
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It is quite clear that pre- and in-service training to enhance regu-
lar educators’ knowledge and skills in teaching students with dis-
abilities and learning difficulties is warranted. The beliefs that
teachers have about teaching students with different learning
needs and beliefs about their roles and responsibilities in meeting
these needs may impair the progress of inclusive schooling. Find-
ings from growing body of research indicate that professional de-
velopment initiatives need to take teachers beliefs into consider-
ation and this is supported by the notion that teachers’ beliefs
influence their perceptions and judgments and therefore their be-

havior in the classroom (ibid. s. 264).

Genom ett analysverktyg, i form av ett ramverk, har Florian (2014)
tillsammans med Spratt som syfte att fi en djupare forstdelse om
vilka tillvagagangssitt som larare anvander sig av vid ett inklude-
rande pedagogiskt inférande:

The framework furthered our understanding of what is distinc-
tive about the decisions made by teachers committed to inclusive
pedagogy, particularly with regard to what we describe as the
shift in focus away from ideas of most and some learners to eve-
rybody (ibid., s. 289).

Forfattarnas ramverk inclusive pedagogical approach in action”
(IPAA) kopplar saledes principerna for inkluderande undervisning
till larares insikt i fraigan. Ramverkets tre antaganden (“difference is
accounted for as an essential aspect of human development in any
conceptualisation of learning”, “teachers must believe they are qual-
ified/capable of teaching all children” och “teachers continually de-
velop creative new ways of working with others”) binds darefter
samman till lirares utmaningar och agerande i praxis.

Skidmores (2004) teoretiska modell introducerar tva olika former
av pedagogiska diskurser, benimnda avvikelsediskursen (dicourse of
deviance) och inkluderingsdiskursen (discourse of inclusion), som 13-
rare kan forhalla sig till. Diskursernas kontrasterande uppfattningar
presenteras utifran fem olika dimensioner: 1) syn pa elevers lirande
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(educability of students), 2) forklaringar till undervisningens miss-
lyckande (explanation of educational failure), 3) skolans respons pa
elevers behov av sarskilt stod (school respons), 4) pedagogisk exper-
tis (theory of teaching expertise) and 5) laroplansmodell (curriculum
model). Avvikelsediskursen dsyftar att svarigheterna finns i elevers
bristande kognitiva formaga eller funktionsnedsittning. Undervis-
ningen bor darfor utgd ifrdn den enskilda elevens behov av sirskilt
stod genom anpassad undervisning och laroplan. Inkluderingsdis-
kursen ddaremot, menar att varje elev har en larandepotential och att
svarigheterna finns i skolans och liroplanens bristande forandringar
i elevernas larmiljo. Den pedagogiska expertisen bor fokusera pa ak-
tiviteter som mojliggor samtliga elevers medverkan i den larande
processen:

Where the discourse of deviance ascribes difficulties in learning
to individual pathology, then, the open-ended view of educability
associated with the discourse of inclusion directs attention in-
stead to the quality of the human relationship between the tutor
and the learner, and invites us to reflect on the contribution that
aspects of school organization, curriculum and pedagogy make

to producing student failure and disaffection (ibid., s. 123).

I likhet med Skidmore (2004) menar Mitchell (2015) att inklude-
rande undervisning, innebar mycket mer dn endast elevplaceringen.
Det handlar dven om att infora en hel rad dtgarder sdsom anpassad
liroplan, anpassade undervisningsmetoder, modifierad bedom-
ningsteknik och tillganglighet. Han anviander termerna ”multikom-
ponentsstrategi” eller megastrategi” for att understryka larares be-
hov av stod i klassrummet. Liksom Tetler (2015b) och Haug (2012)
anser dven Mitchell att framgdngen for en inkluderande undervis-
ning forknippas med hur den betraktas som del av ett system i sam-
hallet, bortom klassrummet:

P4 skolnivd beror den pd kompetensen hos pedagoger, vilket i sin
tur beror pa ledarskapet hos skolledning och pedagogiska admi-
nistratorer pa distrikts-, regional- och nationell nivd. Ytterst be-
ror den pé lagstiftarnas visiondra formdaga att anta nodviandiga
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lagar och tillhandahdlla lampliga resurser (Mitchell, 20135, s.
301).

Forfattaren anviander sig av ”formeln” — inkluderande undervisning
=V +P+5A+S + R + L. Bokstaven V stir for ”vision”; P for
”placering”; SA for ”anpassad liroplan, anpassad bedomning, an-
passad undervisning, acceptans, access”; S for support; R for resur-
ser och L for ledarskap. Mitchell menar vidare att alla dessa delar
maste finnas pa plats for att en inkluderande undervisning ska kunna
aga rum och lyckas.

Mitchells (2015), Tetlers (2015b), och Haugs (2012) synsatt an-
gaende Onskvirda premisser for en lyckad inkluderande undervis-
ning (som podngterar betydelsen av satsningar inom olika omraden),
kan till viss del kdnnas igen i denna studie. Lararna i studien ingar,
som tidigare nimnts, i ett forsknings- och skolutvecklingsprogram
dar utvecklingsprocesser sker samtidigt pa skilda nivder. P4 en kom-
munal niva, dar forvaltningschefer och inkluderingskoordinatorer ar
drivande visiondra krafter i processen. Pa en institutionell niva dar
hansyn tas till skolledningens pedagogiska ledarskap, deltagande 13-
rares undervisningsarbete samt elevers perspektiv (se bilaga 1). Sats-
ningarnas gemensamma namnare ar att efterstrava en larmiljo som
gynnar alla elevers lirande i en inkluderande kontext.

Som vytterligare utgdngspunkt, for en pragmatisk implementering
av ett inkluderingsperspektiv i klassrumsundervisningen, kan de fyra
nedanstiende virderingarna (som ligger till grund for alla lirares
arbete med en inkluderande undervisning), utarbetade av projektet
Lararutbildning for inkluderande undervisning (TE41) och utgiven
av European Agency for Development in Special Needs Education
(2012) fungera som stod:

Att sdtta varde pa elevers olikhet — elevers olikhet vardesatts som
en resurs for undervisning. Att stodja alla elever — larare har hoga
forvantningar pa alla elevers resultat. Arbeta med andra — sam-
arbete och teamwork ska ligga till grund for alla larares arbete.
Personlig professionell utveckling — undervisning ar en lirande
verksamhet och lirare tar ansvar for sitt eget livslinga larande
(s.7).
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P4 ett Overgripande plan handlar inkludering, enligt Both &
Ainscow (2003) som har sammanstallt en handbok for okad delak-
tighet i skolan, om att gora skolan bittre for bade barn och vuxna
genom att bland annat, inte betrakta elevers olikheter som ett pro-
blem, utan som resurs for elevers larande. Tva huvudfaser, menar
de, dr avgorande for skolans inkluderingsarbete. En inledande fas
identifierar och reducerar orsaker som hindrar lirandet och delak-
tigheten. Den foljande och ingalunda avslutande fasen, bestar av
kontinuerligt forbattrande inkluderande skolsatsningar. Forfattar-
nas konstaterande kan, till viss del, anknytas till avhandlingsarbetets
utgdngspunkt betriffande den inkluderande skolutvecklingskontex-
ten. Den kvantitativa studien kartliagger larares uppfattning om vad
inkluderande undervisning implicerar medan den kvalitativa studien
efterstravar en fordjupad inblick i lirares uppfattningar om hur det
didaktiska inkluderande arbetet kan verkstillas och utvecklas.

3.4 Sammanfattning

Da syftet med studien ar att tillféra kunskap om larares uppfatt-
ningar om lektionsplaneringar och lektionsarbete utifrdn ett elev-
inkluderande perspektiv kan det anses vara motiverat att narma sig
konceptets komplexa innebord genom ovan nimnda perspektiv pa
inkludering. Kapitel 3 behandlar saledes inkluderingens mangfacet-
terade ramverk genom att analysera konceptet utifran en terminolo-
gisk forstelse, en pedagogisk synvinda och ett pragmatiskt bemo-
tande.

Larares inledande forstdelse av sjdlva termen kan innebira ett
forsta steg for inblick i de varierande tolkningarna som forekommer
inom skolpolitiska och pedagogiska kontexter. For implemente-
ringen av en inkluderande undervisning kan det sdledes fordras ett
medvetandegorande kring att termen anvands i olika betydelser och
sammanhang av olika personer. Detta for att lirarna exempelvis ska
kunna forma en egen terminologisk uppfattning eller kunna defini-
era en gemensam sddan tillsammans med kollegor.

Av vikt torde dven vara att larare fir kinnedom betriffande de
barande idéerna av konceptet inkludering som poidngterar alla ele-
vers demokratiska rittigheter att undervisas tillsammans i ”vanliga”
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klasser. Den pedagogiska synvandan asyftar sdledes att skolans var-
dagliga arbete ska anpassas till elevernas villkor och inte tvartom.
Aven hir kan det vara befogat att lirare successivt forstar proble-
matiken kring det didaktiska arbetet kopplat till elevers olikheter i
lirandet under klassrumsundervisningen.

Sist men inte minst kan ldrarna vara i behov av att, genom ett
pragmatiskt bemotande av konceptet inkludering, tillgodogora sig
praktiskt inriktade losningar for implementeringen av inkludering-
ens intention vilken bland annat innebar samtliga elevers mojlighet
att delta i den gemensamma undervisningen, oavsett deras forutsatt-
ningar for larande.
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4 FORSKNING OM INKLUDERING

Detta kapitel redogor for tidigare forskning inom avhandlingsar-
betets intresseomraden, som nedan delas upp i tvd styrande inrikt-
ningar. Valet av forskningslitteratur kring lirares uppfattning om
inkludering, i kapitlets initierande del, behandlar fragan utifran
klassrumsundervisningen. Denna kopplas till studiens forsta forsk-
ningsfraga vilken fokuserar pa hur larare, vars skolor deltar i ett nat-
ionellt program om inkluderande lirmiljéer, uppfattar forutsatt-
ningarna for genomforande av en inkluderande undervisning. Den
andra delen av kapitlet placerar forskning om larares lektionsplane-
ring och lektionsarbete i centrum. Denna analys av forskningslitte-
raturen kopplas till studiens andra forskningsfraga, som utgar ifran
resultatet av kartlaggningen av lirares uppfattningar om inklude-
rande undervisning samt studerar hur ndgra lirare i en fallstudie
uppfattar lektionsplanering och lektionsarbete vars intention ar att
inkludera samtliga elever i klassrumsundervisningen.

4.1 Lérares uppfattning om inkludering

Larares uppfattning om inkludering, med hiansynstagande till elevers
olika forutsattningar, kan vara avgorande i implementeringen av en
inkluderande undervisning i det allmdnna klassrummet (Van Reu-
sen, Shoho & Barker, 2001). Det sndva perspektivet av inkluderings-
begreppet, riktat till elever i behov av stod, forefaller ha ett domine-
rande inslag i den internationella forskningsdiskursen till nackdel for
den bredare begreppsforstaelsen, dar inkludering asyftar alla elevers
deltagande. Flera studier behandlar saledes larares uppfattning om
inkludering som fokuserar pa elever i behov av specialpedagogiskt
stod (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011)
och/eller elever som har nagon form av funktionshinder sisom soci-
ala och kinslomissiga storningar, fysiska funktionsnedsittningar,
autismspektrumstorning, Aspergers syndrom med mera (Armstrong,
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2014; Jerlinder, Danermark & Gill, 2010; Linton, 2015; McFarlen
& Woolfson, 2013 ; Segall & Campbell, 2012,).

I en internationell litteraturoversikt om ldrares attityder till inte-
grering och inkludering, av elever i behov av specialpedagogiska in-
satser, beror Avramidis och Norwich (2002, 2004) aspekter inom
den empiriska forskningen betraffande vanliga (mainstream) larares
attityder och vilka faktorer som kan paverka dessa attityder. Tre
faktorer synliggors som paverkandefaktorer. Den forsta relaterar till
variabler knutna till eleven, den andra till variabler kopplade till 13-
raren och den tredje till variabler kring larandemiljon. Forfattarnas
konklusioner, betraffande implikationer for praxis, policy och forsk-
ning, klargor att: a) larare tenderar att bli mera villiga att inkludera
elever med latta former av funktionsnedsattningar och fysiska eller
sensoriska storningar, dn elever som uppfattas ha mer komplexa be-
hov av stod; b) i fallet av mera allvarliga inlarnings- och beteende-
svarigheter, tenderar ldrarna att inta en neutral eller negativ attityd
betraffande implementeringen av det inkluderande perspektivet; ¢)
slutsatserna angdende lararvariablerna (sdsom kon, alder, antal ar
av undervisningserfarenhet, vilket skolar, kontakt med personer
med funktionshinder, professionell utvecklingsniva samt andra per-
sonliga faktorer som Overtygelser och sociopolitiska synsitt) visar
sig vara inkonsekventa. Ingen av dem kan ensamt betraktas som en
stark prediktion for lirares uppfattningar i fragan; d) den profess-
ionella utvecklingen ar den enda ldrarvariabel som konsekvent asso-
cieras med positiva attityder till inkludering, dir lirare med langre
erfarenhet av att undervisa elever i behov av sarskilt stod har en mer-
positiv uppfattning om inkluderande undervisning. Det forekommer
aven en tydlig koppling mellan variablerna betraffande lirandemil-
jon och larares attityder. Totalt visar analysen siledes forekomsten
av positiva attityder men inte accepterande av total inkludering. Li-
rarna accepterar positiva yttrande angdende inkludering, till forman
for att elever i svarigheter ska vara i vanliga klassrum. En annan
fraga dar dock hur villiga lararna ar att gora specifika anpassningar
for dessa elever. Pa ett overgripande plan menar forfattarna att deras
litteraturoversikt belyser behovet av longitudinella fallstudier om la-
rares attityder och praxis nar skolor ror sig mot en inkluderande
undervisning.
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It seems reasonable to conclude here that with the provision of
more resources and support, teachers’ attitudes could become
more positive. The primary implication for practice is the setting
of appropriate external support systems (and the expansion and
reorganization of the existing ones) operating across schools, and
the setting of learning support teams within the schools, support-
ing individual teachers who request guidance over a teaching
concern relating to special educational needs (Avramidis & Nor-
wich, 2002, s. 142).

En annan internationell forskningsoversikt rapporterar hogre grad
av ldrares neutrala eller negativa attityder inom omradet (de Boer,
Pijl & Minnaert, 2011). Studien fokuserar pa larares tilltro till kun-
skap om och kinslor infor inkludering samt larares bendgenhet att
handla med hinsynstagande till inkluderande undervisning. Aven
denna 6versikt tar upp lararrelaterade variabler sisom genus, antal
ar av undervisningserfarenhet, erfarenhet av arbete med inklude-
rande undervisning, fordjupade kunskaper om olika former av
funktionsnedsittning samt traning i specialpedagogiska fragestall-
ningar. Sammantaget visar resultatet att majoriteten av lirarna ar
tveksamma eller negativa i sina uppfattningar om inkluderande
undervisning och bedomer inte sig sjalva som kunniga att undervisa
elever i behov av sirskilt stod. Resultatet tyder dven pa att larare
med firre antal dr av undervisning antar en mer positiv attityd till
inkluderande undervisning an lirare som har manga ars erfarenhet
av att undervisa. I likhet med Avramidis och Norwichs (2002) ana-
lys, drar de Boer m.fl. slutsatsen att ldrare, som har utbildning och
erfarenhet av inkluderande undervisning, har en mer positiv attityd
till fragan 4n larare med begransad utbildning och mindre erfarenhet
av att undervisa ur ett inkluderande synsaitt. Dessutom verkar lira-
res attityd till inkludering dven i denna rapport vara relaterad till
olika typer av funktionshinder. Larare intar den mest negativa atti-
tyden till elever med inlarningssvarigheter, AD/HD och andra bete-
endestorningar. Som motsats ar lirare mer positiva till inkludering
av elever med fysiska funktionshinder eller sensoriska problem.
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I skapandet av inkluderande larmiljoer, dar ldrarens attityd paverkar
hennes/hans undervisning, kan en slutsats saledes vara att larare,
med erfarenhet och/eller kunskap om inkluderande undervisning har
genom en mera positiv attityd, storre mojligheter att lyckas genom-
fora en undervisning som inkluderar alla elever. Detta resonemang
far aven, till viss del, stod i Van De Puttes och de Schauwers (2015)
argumentation for betydelsen av lirares erfarenhet av att undervisa
elever som ir i behov av sirskilt stod. Dessutom framhaller de, trots
den stora forskningsmiangden inom omradet, att det inte ar ofta som
lirare med vana att undervisa i inkluderande klassrum fér sina roster
horda. T artikeln granskas belgiska larares erfarenheter av inklude-
rande undervisning i forskolan och grundskolans mellan- och hogre
ar. Via kvalitativ metodansats undersoks vad vi kan lara oss av la-
rare som redan har investerat i varierande processer rorande inklu-
derande undervisning av elever med funktionshinder och darigenom
bidrar till en positiv uppfattning i fragan. Genom semi-strukturerade
intervjuer fann forskarna att lirarna behover fa tillfallen att arbeta
med elever i behov av sarskilt stod i sina klasser for att kunna skapa
kommunikationssituationer kring elevens larande. Nir det sa skedde
andrades larares attityd till att se elevernas formagor, i stallet for att
som tidigare fokusera pd svarigheterna.

Therefore, for the teachers the question has shifted from ‘what is
wrong with this child?’ towards ‘what is necessary to let this child
participate in our group?’ (ibid., s. 245). Teachers have to handle
the unknown and the uncertainties. They have to leave their safe
and familiar situation and make place for what they dont know
(ibid., s. 253).

Denna forstaelse 6ppnar upp for oprovade uppfattningar som resul-
terar i att larare utvecklas till en ny form att vara larare pd an tidi-
gare. Alla lararna i undersokningen klarade att komma 6ver sina
tveksamheter. Framgangen forklaras med forhdllanden som att l4-
rare bor lita pa sin lirarkompetens, att tid och kommunikation ar
av avgorande betydelse i den inkluderande processen, att liraren
uppmarksammar elevers begdvningar samt att liraren behover stod
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av andra personer i sitt strivande. I denna process blir lirarna med-
vetna om betydelsen av att motas och reflekterar 6ver dialogerna
med eleverna.

Med liknande tankegangar anviander Boyle, Scriven, Durning och
Downes (2011a) beteckningen ”professional positive” som syftar till
att larares praxis, genom ett inkluderingsperspektiv, fordrar en
undervisning som omfattar ett urval av formagor pa flera nivaer. Pa
sa satt, genom traning och erfarenhet, kan den inkluderande under-
visningen ha en positiv professionell effekt i det praktiserande larar-
arbetet. Boyle med flera diskuterar australiensiska larares (och sko-
lans) positiva attityder kopplade till lampliga resurser i australien-
siska grundskolor och menar att dessa bada aspekter ar viktiga vid
implementeringen av inkluderande larmiljoer. Genom en analys som
korrelerar bra och déliga attityder kontra rikliga och knappa resur-
ser podangterar forfattarna det invecklade sambandet mellan attityd,
resurs och implementeringen av en inkluderande undervisning. Up-
penbarligen ar larares tillgang till adekvata resurser till hjilp for att
kunna skapa en sd inkluderande klassrumsmiljo som mojligt. Dare-
mot dr det exempelvis inte sa sjilvklart att rikliga resurstillgdngar
blir effektiva ur ett inkluderande perspektiv ifall lirarna har en ne-
gativ attityd i fragan.

Inclusive education allows teachers to improve their practice and
become more positive in their professional approach but teachers
require proper and effective resourcing in order to operate fully
inclusive classes. Inclusive teaching cannot operate in isolation —

it requires collegial support to work effectively (ibid., s. 77).

Boyle, Topping och Jindal-Snape (2013) har, genom en kvantitativ
studie, granskat skotska hogstadieldrares attityd till inkludering i
vanliga och specialskolor i Skottland. I denna undersokning ar de
flesta ldarare positivt instillda till inkluderande undervisning men
aven hir under premisserna av adekvat support och resurser (Boyle
m.fl., 2011a). Rapporten redovisar likasd att det inte finns ndgon
betydelsefull skillnad mellan lirare som undervisar i teoretiska och
praktiska amnen men i motsats till Avramidis och Norwichs (2002)
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forskningsoversikt, finner Boyle m.fl. (2013) ett signifikant genus-
perspektiv dir kvinnliga larare har en mer positiv attityd till inklu-
dering dn sina manliga kolleger. En fraga, vilken inte behandlas i
avhandlingsarbetet men kan vara vird att beakta, dr att trots att
majoriteten av lararna i grundskolan ar kvinnor, kan implemente-
ringen av inkluderande undervisning vara en omtvistad pedagogisk
fraga. Dock papekar Linton (2015), i sitt avhandlingsarbete om la-
rares sociala representationer betriffande elever med diagnosen
Aspergers syndrom, att det som utmirker skillnaden mellan konen
ar att manliga larare 4r mer benidgna att anpassa skolmiljon medan
kvinnliga larare fokuserar pa enskilda elevers behov och vilbefin-
nande.

Boyle, Topping och Jindal-Snape (2013) visar dven, i kontrast till
tidigare berort resultat ovan (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer
m.fl., 2011) att tjanstgoringslingden inte innebdr ndgon utmdr-
kande attityddandring gentemot inkludering. Daremot menar forfat-
tarna att efter det forsta dret av undervisning tenderar lararna att
signifikant dndra attityd till inkluderande undervisning i negativ
riktning. Denna signifikanta skillnad forekommer endast mellan
nyutexaminerade larare och lirare som undervisar i senare perioder.
Forfattarna anser det vara overraskande med en sddan tydlig atti-
tydforandring och fragar sig vad som kan ha hiant under det forsta
aret. De resonerar kring om paverkan av erfarenhet fran den prak-
tiska undervisningen eller dialoger med kollegor kan anviandas som
forklaringar till attitydfoérandringar hos nya larare. Vidare visar re-
sultatet att samtidigt som en stor majoritet av lararna anger att de
inte har kunskaper om specialundervisning (jamfor de Boer m.fl.,
2011), poangteras det att ldrares studier i specialpedagogik, efter
kvalificerande kunskaper, har en positiv inverkan pa deras attityd
till inkludering. Aven enligt Van Reusen, Shoho och Barker (dec
2000/jan 2001) har larares forstaelse av det specialpedagogiska kun-
skapsomradet, en avgorande paverkan pa deras attityd till inklude-
ring, forutom erfarenheterna av att undervisa elever i behov av stod.
Deras rapport redogor for iakttagelserna av en enkitundersokning
designad for att kunna 6ka kunskapen om gymnasieldrares (high
school teacher) attityder till inkludering av studenter med funktions-
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hinder i den allmdnna klassrumsundervisningen. De undersoker sar-
skilt hur ldrares attityder paverkas i forhallande till graden av under-
visningserfarenhet, genusperspektiv, traning i specialpedagogik samt
vilket innehall eller amnesomrade som lars ut. Variabler knutna till
genus, skolamne och antal ar av undervisningserfarenhet visade inte
signifikanta korrelationer till attityderna. Daremot framfors det be-
stamt att ldrare, som erhéller hogre grad av kunnande i specialpeda-
gogik och/eller har erfarenhet av specialpedagogisk undervisning, vi-
sar en mer positiv attityd till inkludering. Motsatta forhallandet pe-
kar pad att liarare, med bristande kunskap inom det specialpedago-
giska omradet, visar den mest negativa attityden och de forutsatter
aven att ett inkluderingsperspektiv i deras undervisning skulle med-
fora en negativ effekt pa larandemiljon som darvid forsamrar kvali-
teten pa larandet i klassrummet. Eftersom grundtankarna inom in-
kluderingsperspektivet (som styrker alla elevers ritt att delta i den
allminna undervisningen) har utvecklats utifran det specialpedago-
giska kunskaps- och forskningsomradet (Ahlberg, 2013; Ferguson,
2008; Nilholm & Goransson, 2013) ar det saledes onskvirt, att s3-
vl blivande som praktiserande larare far mojlighet att utbildas i am-
net specialpedagogik.

Forutom ovanstdende litteratur betriaffande larares uppfattningar
om inkludering relaterade till positiva respektive negativa attityder
och dess effekter i undervisningen kan dven andra aspekter sisom
larares forstaelse av inkluderingsbegreppets initiala intentioner samt
forutsittningar och hinder kring ett inkluderande arbete inverka pa
deras uppfattningar.

En undersokning, som bland annat tar upp islandska larares upp-
fattning om inkluderingens demokratiska och deltagande rattighets-
perspektiv kopplade till larares praxis, redovisas av Gunnporsdottir
och Bjarnason (2014). De rapporterar om konfliktfyllda forvant-
ningar i en studie vars syfte dr att forsta islindska ldarares perspektiv
och professionella praxis i den obligatoriska skolan dar inklude-
rande undervisning ar i linje med skollagen. Forskarna konstaterar
att studiens deltagande larare har oklara idéer om ideologin kring
inkludering. ”Individualiserat lirande” betraktas oftast som syno-
nym till ”inkluderande undervisning”. Lararnas forstdelse av be-
greppet ar begransat till en fysisk placering av alla elever i samma
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skola eller klassrum. Lirarna hianvisar inte heller till olika idéer som
kan relateras till inkluderande undervisning sisom mangfald, jam-
likhet, deltagande och demokratisk skolgang. I allminhet menar 13-
rarna att de inte saknar kompetens for att undervisa elever i behov
av sarskilt stod men att skolorganisationen, bristande resurser och
externa krav hindrar dem att bemota elevernas behov pa ett adekvat
satt. Studiens 6vergripande konklusion klarlagger att principerna
om inkluderande undervisning inte dr i 6verensstimmelse med larar-
nas forstdelse av deras professionella praxis.

It is problematic to aim for inclusive education, democratic
schooling and quality education for all unless teachers are en-
couraged and supported to reflect and act professionally, and be-
come critically aware of the complexities associated with inclu-

sive ideology, its policy and practices (ibid., s. 502).

Att ldrares attityder till inkludering anses ha en nyckelroll i skolans
stravan att skapa inkluderande larmiljoer, framgar av ovanstdende
redogorelse. Den enskilde lararen kan dock inte ensam goras ansva-
rig for implementeringen av en inkluderande undervisning och inte
heller forvantas att ensam hantera elevers tilltagande och mangskif-
tande behov av stod. Med tanke p4 larararbetets 6vergripande kom-
plexitet och oftast ensamarbete, med dess mangskiftande undervis-
ningssituationer, kan fragestillningar kring larares kollegiala sup-
port vara av intresse i forhallande till den inkluderande undervis-
ningen. Boyle, Topping, Jindal — Snape och Norwich (2011b) rap-
porterar i sin artikel att kollegialt stod (peer-support) lararna sinse-
mellan fyller en betydelsefull funktion betrdffande lirares positiva
uppfattning gentemot inkludering. Genom intervjuer granskade
Boyle m.fl. hur hogstadieldrare uppfattar en rad fragor i relation till
inkludering. Aven skolpsykologens roll i sammanhanget diskuteras.
Studien pekar pa att larare formar behalla en positiv attityd till in-
kludering till och med nir skolans ledning inte visar nagot stodjande
intresse i implementering av inkluderande undervisning. Kollegialt
stod framhavs som en virdefull komponent vilken dven skapar en
kansla av kapacitet. Med kollegornas stod uppfattar lararna att de

54



har formdgan att inkludera eleverna pa ett framgangsrikt satt. Dess-
utom upplever lararna betydelsen av kollegialt stod som ersattning
for andra stodformer. En slutsats enligt forfattarna kan vara att ex-
empelvis skolpsykologen ar behjilplig vid lararnas etablering av
stodjande nitverk. Larares stodjande samarbete kring exempelvis di-
daktiska undervisningsformer som mojliggor alla elevers deltagande
kan betraktas som ett tinkbart tillvigagingssitt betraffande skolors
inkluderande satsningar. Resonemanget far till viss del stod i Ham-
monds och Ingalls (2003) forskning som tar upp att otillrackligt
samarbete och support fran lirarkollegor sinsemellan kan innebara
ett hinder i implementeringen av inkluderande undervisning. Deras
enkitundersokning av grundskolldrares attityd till frdgan visar att
larare, aven under skolors pagaende inkluderande implementerings-
program, inte blir till fullo engagerade i inkluderingskonceptet. Del-
tagarna i undersokningen uttrycker ett klart missnoje rorande bris-
tande tillfallen for kollegialt samarbete i deras tjanstgoring.

4.1.1 Sammanfattning

Forskning om larares attityd till inkludering behandlar olika fak-
torer som direkt eller indirekt kan kopplas till lirares undervisning.
Som aktuellt pedagogiskt diskussionsimne har inkludering saledes
en tinkbar inverkan p4 larares professionella arbete. I ovannimnda
forskningsoversikt beror paverkande faktorer larares forstdelse av
inkluderingsbegreppet, specialpedagogisk kunskap, tjanstgorings-
slangd, genusaspekter, effekt av praktiska kontra teoretiska skolam-
nen, elevers skilda forutsittningar for larande och olika funktions-
nedsittningar, erfarenhet av inkluderande undervisning, lararstod
och resurser, lirandemiljo, professionell utveckling, forstaelse av in-
kluderingskonceptets innebord, samt kollegialt samarbete. Studi-
erna betonar larararbetets komplexa undervisningssituation i all-
manhet och inkluderande undervisning i synnerhet. Forskningen be-
lyser attitydernas centrala roll i frigan men saknar forklaringar
kopplade till lararnas lektionsplaneringar och vilka konsekvenser
det kan innebdra for de allmandidaktiska valen som lararen gor ur
ett inkluderande perspektiv. Foljande avsnitt fokuserar darfor pa la-
rares undervisningsarbete i strivan att skapa en deltagande larmiljo
for alla i klassrummet oavsett elevernas forutsiattningar.
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4.2 Larares lektionsplanering och lektionsarbetet ur ett
undervisningsinkluderande perspektiv

Ferguson (2008) poangterar att mycket har hant sedan inkluderings-
begreppet, utifrdn ett specialpedagogiskt initiativ och till fordel for
elever med funktionshinder, borjade debatteras i USA och Europa
pa 1980-talet. Dagsaktuella pedagogiska samtalsimnen centrerar
numera kring fragestillningar om mojligheter att designa skolor och
elevers utbildning pd ett sdtt som av manga lirare anses vara omoj-
liga att genomfora. Hur elever i behov av sirskilt stod och special-
pedagogik kommer att i fortsdttningen passa in i framtidens skola
innebir, enligt Ferguson, inkluderingens stora pagdende utmaning.
Hon menar att den senaste utmaningen ar att skapa inkluderande
tillimpningar tillgangliga for alla, éverallt och hela tiden. Hennes
artikel innehéller en 6versikt av genomforda anstrangningar for att
mota utmaningarna inom omrdadet. Utifran denna 6versikt framstal-
ler hon nagra forandringsaspekter som skolutvecklingssatsningar
behover uppna for fortsatta framsteg mot en fullt utvecklad inklu-
derande skolgdng. En av dessa forandringar, som beror undervis-
ningen och liarandet, handlar om strategier betraffande differentie-
rade instruktioner i skolarbetet. Att planera enligt differentiering
(Tomlinson, 2014), involverar tankebanor kring olika sitt om hur
varje lektion eller larandeprojekt kan dndras for att battre kunna
mota elevers forutsdttningar och behov. Lararen kan sidledes diffe-
rentiera innehallet (specifikt for vad varje elev lar sig), processen (hur
varje elev lar sig) och produkten (vad eleven dstadkommer som bevis
pa lirandet). En ytterligare forandringsaspekt beror skolgangens till-
tagande komplexitet samt viaxande diversitet bland eleverna. Detta
medfor darfor ett angeldget behov av systematiska skolforbattringar
och inte endast kortsiktiga skolreformer. Trycket pd lirarna att
lamna sina klassrum for att borja arbeta tillsammans har av den or-
saken vuxit signifikant.

Group practice among teachers not only results in better learning

outcomes for students as teachers with different skills and exper-
tise help each other respond to student learning needs, but also
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leads to effective and ongoing professional development (Fergu-
son, 2008, s. 116).

Ferguson betonar siledes nodviandigheten av tankeforandringar fran
skolreformer till kontinuerliga skolfornyelser och skolforbattringar.
Enligt henne dr forsoket att inkludera flera elever, som dr i behov av
extra stod, i vanliga skolor kraftigt forsenat fastin forskningen inom
det specialpedagogiska omradet pekar pa bittre pedagogiskt resultat
for dessa elever vid inkludering. Ferguson ser dock en bra anledning
till att vara optimist ndr skolsystemet utmanas och s smaningom
kommer att inse vikten av att ha skolor och klassrum som ar till-
gangliga for alla, overallt och hela tiden.

Horne och Timmons (2009) har i sin studie av larares uppfattning
om att inkludera elever med sarskilda behov i vanliga klassrum, un-
dersokt dess inverkan pa ldarares dagliga arbetsliv. Resultatet tyder
pda att ndgra av lararnas primara oro ar planeringstid, bemotande av
alla elevers behov och pagiaende professionell utveckling for att ef-
fektivt kunna besvara de 6kande och skilda behoven hos eleverna.
Aven mojligheterna att arbeta samverkande med kollegor tas i beak-
tande. Generellt dr ldrarna i undersékningen mer positivt instillda
till inkludering 4n i andra undersokningar (de Boer, Pijl & Minaert,
2011). De utrycker dock asikter om att inte vara adekvat forberedda
for att mota behoven hos elever med sarskilda behov. De anger dven
att tjanstgoringen inte ges tillrackligt med tid for att planera lekt-
ionsinstruktioner tillsammans med kollegorna. Horne och Timmons
menar siledes att om inte oron kring klassrumsundervisningen,
sasom administrativt stod, planeringstid, specifika fardigheter i att
undervisa vid funktionshinder atgirdas, kan dessa positiva attityder
hos ldararna avta. De understryker dven ldrares ritt till overgripande
stod i byggande av samarbetande och inkluderande program.

When the complexities of providing inclusive education for all
students are fully understood, the more likely all students will be
more effectively served. This study indicates that all partners —
teachers, parents, school boards, Department of Education, and
universities — need to work together to understand and improve

inclusive education to all students (ibid., s. 283).
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Larares arbetsuppgift, att genomfora lektioner for alla elevers delta-
gande och medverkan i skoluppgifterna, kan siledes betraktas uti-
fran flera premisser. Lektionsundervisningen i allmanhet och inklu-
derande klassrumsundervisning i synnerhet omfattas av komplexa
didaktiska aspekter sisom vad, hur och varfér undervisningen ut-
ovas (Frelin, 2013).

Young och Luttenegger (2014) kartlagger i sin artikel vilka fragor
som hogstadieldrare (secondary general education teacher) moter i
sina lektionsplaneringar for att inkludera elever som har funktions-
hinder. Deras analys antyder att lirare kan inforliva principerna for
inkluderande undervisning och inkluderande pedagogik till en enhet
i lektionsplaneringen genom att bevara foljande sex grundsatser i
minnet innan sjilva planeringstillfallet:

High standards for everyone in the class, multiple entry and exit
points, authenticity, flexibility, broad use of specific educational

strategies and purposeful student collaboration (ibid., s. 27).

Snarare dn att anta att vissa elever inte ska kunna uppna en hallbar
fardighet eller vara kapabla att applicera den inlirda kunskapen,
planerar lararen uppgifter (for bedomning) som tar hiansyn till en
varierande bredd i elevernas lirande. Enligt forfattarna kraver in-
kluderande lektioner en balans mellan att mota hela klassens behov,
som en monolitisk elevgrupp, och mota behoven hos alla narvarande
individer som tillsammans bildar en klass. Detta tillvigagangssatt
kan, enligt forfattarna, verka annorlunda i forhallande till hur larare
historiskt har planerat lektioner, som oftast omfattar en huvudpla-
nering for hela klassen for att sedan anpassa lektionsuppgiften for
nagra elever. Young och Luttenegger uppfattar dirmed ldrares lekt-
ionsplaneringar som ett potentiellt bidrag till inkludering och ut-
trycker:

When teachers adopt the idea of thinking about everybody before
planning a lesson, however, they can plan one inclusive lesson
rather than one main lesson and several add-ons. As schools be-
come more diverse and are asked to include a wider variety of
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students in their classrooms, teachers are faced with the need to
teach everyone in their classrooms. Planning “lessons for every-
body” provide hope that teachers will be able to do so (ibid., s.
31).

Ett ytterligare synsatt kring larares lektionsarbete redovisas i Flori-
ans och Black-Hawkins (2011) undersokning av larares ”yrkeskun-
skap” (craft knowledge) i praktiserande av den inkluderande under-
visningen. Genom klassrumsobservationer och intervjuer har forfat-
tarna granskat hur larare skapar en mening av begreppet inkludering
isin praxis. Studien dr designad for att kunna undersoka vad lararna
gor, varfor och hur. Den avser att erbjuda ett alternativt synsitt till
den forskning som framhiver att larare behover specialistkunskaper
for att undervisa elever i behov av stod och pa sd sitt anta att vanliga
larare inte formdr att undervisa dessa elever (jamfor Thomas och
Loxley, 2001). Konceptet lirares ”yrkeskunskap” fokuserar saledes
pé individuella ldrares framgangsrika praxis och erkdnner darige-
nom komplexiteten i deras arbete, inberaknande den stindiga pro-
cessen av reflektiva och praktiska problemlosningar som lirare in-
volveras i. Granskningen utfordes genom kartlaggning av teoretiska
antaganden om inkluderande undervisning samt med hjilp av ett
” Framework of participation” (Black-Hawkins, 2010), vars syfte ar
att fokusera pa larares inkluderande undervisning.

Our conceptualisation of inclusive pedagogy focuses on how to
extend what is ordinarily available in the community of the class-

room as a way of reducing the need to mark some learners as

different (ibid., s. 826).

Studiens resultat visar, bland annat, att fokus pa yrkeskunskapen
om ldrares inkluderande undervisning har mojliggjort identifiering
av flera strategier som, bade moter Florians och Black-Hawkins nor-
mer for inkluderande undervisning samt uppfyller forfattarnas be-
greppsmassiga kriterium att tillgodose individuella skillnader och pa
samma gang undvika att utpeka vissa elever som olika. Exempelvis
namns "work choices” — dar klassldrarens konsultationer med kol-
legor, inklusive specialpedagogen, resulterar i en differentiering i
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undervisning vilken gynnar alla elever i klassrummet. Genom att fo-
kusera pa vad som ska laras ut kan stigmatiseringen av elever i behov
av sarskilt stod undvikas menar forskarna, som forklarar att utma-
ningen i studien har varit att beskriva den komplexa pagiende pro-
cessen av att inkludera eleverna i undervisningen och sammanfattar
med orden:

Our findings lead us to conclude that it is how teachers address
the issue of inclusion in their daily practise — reflected in their
knowledge, attitudes and beliefs about learners and learning, as
well as the things that they do and responses they make when the
students they teach encounter barriers to learning — that deter-
mines their inclusive pedagogical approach (ibid., s. 826).

Hur larares attityd till inkludering paverkar deras arbete och hand-
lande i klassrummet har granskats, pa ett mer individuellt plan, i tva
mindre undersokningar av Leatherman och Niemeyer (2005) samt
Moen (2008). Den sistnamnde presenterar i sin artikel hur en norsk
lagstadielarare (Ann) moter utmaningarna for att forverkliga en in-
kluderande vision i sin undervisning. Fokus i studien ligger pa hur
lararen agerar med hidnsyn till tva pojkar i behov av sdrskilt stod,
samtidigt som hon vinder sig till hela klassen. Datamaterialet sam-
lades in genom en uppfoljning av lirarens undervisning under en pe-
riod av fem mdnader med genomforande av observationer, videoin-
spelningar och intervjuer. Under processen att sammanfatta lararens
arbete till olika teman, diskuterades reflektioner kring analysarbetet
standigt tillsammans med lararen som dven godkinde temans be-
namningar. Grundtankarna i analysen skildrades utifrdn lararens
yttrande under foljande fyra temarubriker: 1) De (alla elever) maste
delta i varierande aktiviteter; 2) 6vergiangen (mellan aktiviteterna)
maste vara jamna och flexibla; 3) barnen behover bli sedda; 4) ele-
verna behover trevliga, gemensamma upplevelser. Sammantaget pa-
pekar forskarna att monstren i lirarens agerande leder till flera re-
sultat. Exempelvis genom att a) liraren mojliggor for alla elever,
aven de i behov av sirskilt stod, att delta i aktiviteterna; b) att lira-
ren maste finna smidiga tillvigagangssatt som hjilper barnen vid
overgangen fran den ena aktiviteten till den andra; ¢) att lararen har
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en omsesidig relation med eleverna genom interaktion, kommuni-
kation och dialoger med intentionen att eleverna ska kidnna sig
sedda. Slutligen anser lararen att eleverna behover ha trevliga ge-
mensamma erfarenheter nir de befinner sig i skolan.

Ann’s inclusive activities presented in the four themes show that
she is aware of and takes in consideration the individual children,
the context and the relation between the individual and the sur-

roundings in her teaching practice (ibid., s. 71).

Att uppleva otillracklighet i sin lirargarning genom att behova pri-
oritera mellan elevers individuella eller kollektiva behov (Colnerud
& Granstrom, 2015; Wernesson, 2011; Young & Luttenegger,
2014) tycks erfaras av flera lirare som pafrestande delar av under-
visningen. Exempelvis redogor Moen (2008) for fyra olika dilem-
man kopplade till lararens (Anns) oro kring risken med att inrikta
sig ”for mycket” pa pojkarna i behov av sarskilt stod och darigenom
inte racka till for alla andra elevers behov. Ett fokusdilemma hanvi-
sar till om lararen fokuserar mera pa elever i behov av stod an pa de
andra eleverna i klassen eller att lararen inte fokuserar pa dessa ele-
ver pd grund av att det finns sd manga andra elever i klassen som
fordrar lirarens uppmarksamhet. Ndra anknuten till fokusdilemmat
forekommer ett tidsdilemma som uppmarksammar den disponibla
tiden som lararen forfogar 6ver i undervisningen; antingen har inte
lararen tid till elever i behov av stod beroende pa att det finns manga
elever i klassen. Eller tvirtom, att liraren prioriterar tiden till att
hjélpa de elever som idr i behov av sarskilt stod och inte far tillrack-
ligt med tid 6ver till de andra i klassen. Ett differentieringsdilemma
karakteriserar klassen genom termerna diversitet och heterogenitet.
Ska ldraren behandla alla pd samma sitt eller ska liraren bemota
eleverna pa individuell basis? Slutligen och med nira anknytning till
differentieringsdilemmat framstaller forfattaren ett styrande — och
flexibilitetsdilemma. Vissa elever i klassen kan exempelvis behova
mera styrning och strukturer d4n andra medan ndgra kan behova
mera flexibilitet i stillet. Dessa dilemman exemplifierar sdledes lira-
res huvudbry och utmaningar i stravan att omvandla inkluderingens
ideologi till den vardagliga praxisen i klassrumsundervisningen.
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Leatherman och Niemeyer (2005) undersoker hur tva lagstadielara-
res och tva lararkandidaters attityder till inkluderande praxis av-
speglas i deras professionella upptriadande (teachers’ behaviors). Stu-
diens kvalitativa resultat indikerar att deltagarnas attityd till inklu-
dering forefaller paverkas av tidigare erfarenheter av inkluderande
klassrumsundervisning och erfarenheter av barn med funktionshin-
der. Foljande fem teman kategoriserades som paverkande faktorer:

Children with and without disabilities were involved in the class-
room activities. Teachers’ attitudes appeared to be influenced by
experiences in inclusive classroom. Teachers addressed children’s
individual needs in the classroom activities. Teachers facilitated
family involvement. Resources and personnel were available in
the classroom (ibid., s. 30-32).

Varje identifierat tema stods av de fyra deltagande. Alla uttrycker en
positiv attityd till inkluderande undervisning och upplever det som
optimal larmiljo for bdde barn med och utan funktionshinder. Av-
slutningsvis menar Leatherman och Niemeyer saledes att lirares at-
tityd till inkludering paverkar deras framgang i det inkluderande
klassrummet.

Ur en mer strukturerad synvinkel kan anvandningen av sarskilda
lektionsplaneringsmallar (Causton-Theoharis, Theoharis & Trezek,
2008; Theoharis & Theoharis, 2011) eller pedagogiska ramverk
sasom Universal Design for Learning (McGhie-Richmond & Sung,
2013; Mino, 2004; Spooner, Baker, Harris Ahlgrim-Delzell &
Browder, 2007) utformade for att inkludera alla i undervisningen,
betraktas som understodjande former i lektionsplaneringen.
Causton-Theorharis m.fl. (2008) diskuterar nodvandigheten for 14-
rare att omprova och planera lektioner for battre malresultat hos
den vixande mangfalden rorande elevernas formagor. Forfattarna
redogor for lektionsplaneringsmallar, byggda pa flera av inklude-
ringens grundlidggande begreppsforstaelser, som lararutbildare kan
anvianda i lirarutbildningen for att studenterna ska lara sig att pla-
nera utifrdn ett inkluderande helhetsperspektiv. Nar artikeln skrevs
hade cirka 120 lararkandidater lart sig att planera genom att an-
vanda mallar.
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As teacher educators, our job is to prepare future teachers not
only to expect, welcome and embrace the wide array of students
that will soon enter their classrooms, but also to prepare them to
plan for and teach these students effectively so that each student
can reach their full, and well-deserved, academic potential (ibid.,
s. 389).

Mallen, som anvindes, dr saledes designad for strukturbyggandet
(scaffolding) av ldrarkandidaters tinkande, skicklighet och attityder
betraffande det inkluderande lektionsarbetet. Lektionsplaneringen
innehaller 6 olika sektioner: 1. Lesson context som tar hdnsyn till
liroplanens breda framstillning i forhallande till kdrnan i elevernas
larande; 2. Lesson content som handlar om att formulera lektionens
malsittning kopplad till nationella, kommunala och lokala normer,
dér lirarna maste tinka igenom innehallet och skapa meningsfulla
mal for alla elever i klassen; 3. I Lesson product tar liraren hiansyn
till hur elever ska kunna visa vad de har lirt sig; 4. Lesson process
innebir att larare, pa ett kreativt satt, tinker kring hur lektionspro-
cessen kan differentieras for att kunna mota elevers individuella be-
hov; 5. Lesson outline har en mer traditionell lektionsdisposition dar
lararen skriver ner lektionens instruktioner, stomme och konklus-
ion. Dessutom ar det viktigt i sammanhanget med hoga forvant-
ningar pa varje enskild elev; mallens 6:e och sista moment Reflection
handlar om lirarkandidaternas egna observationer som hjilper dem
till en sjalvforstelse av det egna pedagogiska lirandet. Theoharis
och Theoharis (2011) har i ytterligare forskning undersokt hur 14-
rarkandidater, lararutbildare och handledare pa skolor har upplevt
anvindandet av mallen. Studiens fragestillning, som riktats till olika
intressenters erfarenheter av mallen, resulterade i tre huvudteman.
Det forsta tar hansyn till det initiala intrycket av att anvinda sig av
mallen, det andra om uppfattningen av inverkan pa planeringen och
framforandet och det sista temat innehéller forslag for omarbet-
ningar for framtida anviandning.

Anvandningen av det pedagogiska ramverket Universal Design for
Learning (UDL) kan likasa vara en ytterligare hjalpform for struk-
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turering av en inkluderande lektionsplanering och lektionsundervis-
ning. UDL bygger pa principer som stravar efter inkluderande stra-
tegier for planering, genomforande och bedomning av larares lekt-
ionsarbete. Effekten av att utveckla lektionsplaneringar utifran
UDL:s ramverk tyder pa att en enkel instruktion till metoden hjalper
lararna att utforma lektionsplaneringar som ar tillgangliga for alla
elever i klassrummet (Spooner m.fl., 2007). Genom ramverket ut-
vecklar ldrarna en signifikant andring av sina lektionsplaneringar for
att pa ett framgangsrikt sitt inkludera alla. I samband med anvind-
ningen av UDL uttrycker lararna dven en grundlig forandring av for-
staelsen av inkluderingsbegreppet, lektionsinstruktionens roll och
ansvarsomraden. De traditionella kategoriseringarna av elever med
eller utan inlarningssvarigheter blir dirmed irrelevanta (McGhie-
Richmond & Sung, 2013).

By proactively considering a wide range of student learning pref-
erences, needs and interests, Universal Design for Learning limits
the need for extensive modification of instructional lesson plans
year after year as teachers encounter new students with diverse
needs. The Universal Design for Learning framework can
strengthen the capacity of teachers to meet the needs of a wider
range of students in the general education classroom, thereby fa-

cilitating successful classroom inclusion (ibid., s. 52).

4.3 Sammanfattning

Den stora utmaningen for larare, enligt den ovanstidende forsk-
ningslitteraturen, visar sig vara att hitta vagar i den inkluderande
undervisningen som tilliter en balans mellan att moéta en hel klass
som enhet och enskilda individer i klassen. Lektionsplaneringar och
lektionsarbete uppfattas som ett potentiellt bidrag i sammanhanget.
Det finns séledes ett behov for undervisningsformer som ar tillgang-
liga for alla, 6verallt och hela tiden (Ferguson, 2008). Ovanstaende
studier redovisar olika forsok till 16sningar for att skapa inklude-
rande lektionsarbeten sisom: nodviandigheten av ett perspektivskifte
fran skolreformer till kontinuerliga skolforbattringar, behov av till-
racklig planeringstid, fardighet att undervisa elever med funktions-
hinder, tilltro till larares egen yrkeskunskap (”craft knowledge”), ett
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ramverk for elevers deltagande (”framework of participation”),
skapande av varierande aktiviteter med smidiga 6vergangar mellan
dem, att alla elever blir sedda och att klassen far trevliga gemen-
samma upplevelser. Aven ett strukturbyggande vars design tar av-
stamp i larares skicklighet och attityd samt dar centrala lektionsmo-
ment ingdr kan vara behjilpligt vid forberedande av lektionsplane-
ringarna. Andra pedagogiska ramverk sisom Universal Design for
Learning kan likasd vara till nytta i ldrares stravan efter en fram-
gangsrik inkluderande undervisning.

Trots forskningsrapporternas kritiska och/eller konstruktiva
standpunkter, rorande implementering av inkluderande undervis-
ning, kan det i sammanhanget vara vasentligt att extra uppmark-
samma larares svarigheter kring olika dilemman i den inkluderande
undervisningskontexten (Moen, 2008). Att stindig behova priori-
tera hjalpinsatserna bland klassens elever eller erfara att lektionsti-
den inte ar tillricklig for att kunna tillgodose elevers skilda forut-
sattningar for larandet, kan innebara svara hinder i lararnas stravan
att skapa inkluderande larmiljoer. Att ta larares oro pa allvar och ge
dem forutsittningar for att lyckas inkludera samtliga elever i lekt-
ionsarbetet torde vara en prioriterad fragestillning i kontexten.

Utifran ett didaktiskt perspektiv kan saledes kvalificerade lekt-
ionsplaneringar ha en grundlaggande betydelse for alla elevers del-
tagande i lektionsarbetet. Det klassiska planeringsmonstret, med pa-
rallella undervisningsverksamheter eller elevindividualiserade sats-
ningar (som losningar pa elevers skilda forutsdttningar for lirande),
kan bade vara tidskrivande och ineffektiva under lektionssituat-
ioner. Behovet av innovativa idéer, dir lararna fran borjan planerar
efter samtliga elevers kapacitet att genomfora olika bedomningsbara
uppgifter (Young & Luttenegger, 2014), kan innebara ett kompetent
lektionsgenomforande utifrdn ett elevinkluderande perspektiv. Den
stora utmaningen kan delvis finnas i skolans organisatoriska for-
madga att ge lirarna de onskvirda forutsattningarna samt i larares
uppfattning att, tillsammans med kollegor, vdga satsa pa innovativa
inkluderande larmiljoer genom den professionella amneskompeten-
sen.
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4.3.1 Slutord

De genomgédngna forskningsstudierna inom inkluderingsomradet
beror pa olika sitt larargidrningens relation till pedagogiska frage-
stallningar betriffande genomforandet av en framgéangsrik inklude-
rande undervisning i det allmidnna klassrummet. Den stora utma-
ningen for larare forefaller vara att finna undervisningsformer som
pa ett varierande sitt kan anpassas till alla elever i klassen och sam-
tidigt tillgodose elevers skilda behov. Forutsittningarna bland ele-
verna i heterogena klassammansittningar tycks fordra nya sats-
ningar ddr inkludering betraktas som en kontinuerlig skolforbatt-
ringsprocess.

En professionell medvetenhet betriffande grunderna till vad den
inkluderande undervisningen faktiskt innebar, kan vara signifikant i
det konkreta undervisningssammanhanget och ha betydelse for de
didaktiska val som lararna gor. Oavsett deras forhallningssatt till
inkludering, med negativa eller positiva uppfattningar, paverkar
dessa foljaktligen elevernas larande i klassrumssituationer. I jamfo-
relse med den stora miangd forskning, om ldrares attityd till inklude-
ring och dess koppling till undervisningen, har inte tidigare forsk-
ning om ldrares forhallningssatt till det faktiska klassrumsarbetet
inom omradet fatt samma uppmarksamhet. Det kan saledes finnas
ett behov av ytterligare och fordjupade kunskaper som specificerar
larares uppfattningar om klassrumsundervisning i ett inkluderande
perspektiv.

Larargarningens beskaffenhet, att bland annat bara ett stort an-
svar for samtliga elevers chans att lyckas med maluppfyllelsen, kan
medfora stressrelaterade undervisningssituationer for lararna. For-
lin, Hattie och Douglas (1996) poangterar tydliga skillnader mellan
exempelvis rektorers och larares uppfattning i frigan och menar att
manliga rektorer upplever inkludering som mindre stressig an vad
deras kvinnliga kollegor och lirare gor.

Educators attributed the severity of stress associated with includ-
ing a child with mild intellectual disability in a regular classroom
to be high for coping with both the child with the disability and
the regular class child (ibid., s. 212).
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Utmaningarna och mojligheterna inom inkluderingsomradet kan sa-
ledes upplevas olika av olika personer i skolans varld. En potentiell
atgard, utifran skolledningens perspektiv for att stodja lararnas ar-
bete, kan vara att erbjuda organiserade och kontinuerliga tillfallen
for kollegial samverkan dir ldrarna kan stodja och radfraga
varandra (Boyle m. fl., 2011b). Lararna borde inte behova uppfatta
att de 4r ensamma i sin verksamhet eller uppleva stress i sina an-
strangningar att realisera en undervisning som inkluderar alla elever.

Att endast fokusera pa lirares uppfattningar om inkludering, oav-
sett ifall dessa inrymmer positiva eller negativa aspekter, ger inte en
helhetsbild av lirarnas komplicerade undervisningssituation i klass-
rummet (Aramis & Norwich, 2002, 2004). Aven lirares praktiska
arbete och professionella hantverk kan ha en central relevans i den
inkluderande stravan. En systematisk professionsutveckling med fo-
kus pa inkluderande undervisning torde vara nodvandig. Lararna ar
i behov av bade gynnsamma forutsittningar, anviandbara redskap
och positiva attityder men framfor allt kan ett kollegialt samarbete
utgora en central roll i skapandet av inkluderande larmiljoer.

Avhandlingsarbetet fokuserar darfor inte endast pa larares upp-
fattning om inkludering i allmanhet utan aven pa deras uppfatt-
ningar betriffande inkluderande undervisning i forhéllande till lekt-
ionsplaneringen och lektionsarbetet. I studiens enkitundersokning
granskas larares uppfattningar om inkluderande undervisning uti-
fran en svensk skolutvecklingskontext. Genom en fallstudie med tre
lararteam forsoker jag dessutom tolka larares uppfattningar om den
forberedande lektionsplaneringen och de allmandidaktiska val som
lirarna gor for genomforande av ett lektionsarbete i klassrummet
dar alla elever har chans att delta.
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5 TEORETISKA ORIENTERINGAR

Klassrummet bestar av atskilliga undervisnings- och larandearenor.
Larares och elevers skiftande forutsittningar for undervisning re-
spektive larande paverkar det sociala och kunskapsmassiga utbytet
i klassrummet. Intentionen med avhandlingens empiriska angrepps-
satt ar att bidra med kunskap om larares uppfattning om inklude-
rande undervisning och alla elevers medverkan i klassrummets var-
dagliga arbete. Praxisndra pragmatiska teorianknytningar beaktas
sdledes i avhandlingsarbetet.

5.1 Teorival
Detta kapitel behandlar avhandlingens teoretiska inramning vars te-
oriinriktningar sinsemellan kompletterar varandra i forhdllande till
analys av datamaterialet. Tillsammans beméter teorierna olika per-
spektiv som, vid analysen av studiens empiri, tolkas utifrdn flera
aspekter sisom ldrares forstaelse av inkluderingens idé; larares di-
daktiska intention i inkluderande lektionsplaneringar och lektions-
genomforande; larares striavan efter samtliga elevers deltagande i
lektionsarbetet; larares erfarenheter av undervisning i inkluderande-
situationer; larares pedagogiska bemotande av elevers skilda forut-
sattningar genom differentiering i undervisningen med mera.
Ahlberg (2013) anviander begreppet teori for att beteckna forska-
rens utblick mot viarlden, det vill siga hur en forskningsansats lo-
giskt faststdlls. Min forforstaelse i avhandlingsarbetet tar avstamp
Deweys teoretiska ansats. Med stod av det pragmatiska perspekti-
vet, har jag for avsikt att tyda larares uppfattning om lektionsplane-
ring och lektionsarbete utifran ett inkluderande perspektiv. Utgangs-
punkten for min grundinstillning ligger i teorins ontologiska forsta-
else som soker overbrygga dualistiska filosofier som exempelvis at-
skillnader mellan tanke och handling eller omviarld och medvetande.
Min intention ar sdledes att forsoka forstd hur lirares uppfattningar
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om inkludering (tanke) kopplas till praktiska handlingar i form av
den inkluderande undervisningen.

Opvriga teoriinriktningar for studiens dndamal, bestar av Biestas
(2011) dimensioner i undervisningen, Uljens’ (1997) skoldidaktiska
teoretiska modell, Hedegaard-Serensens (2013) processdidaktiska
perspektiv pa situerad professionalism samt Tomlinsons (2014) per-
spektiv pa differentierad undervisning i klassrummet.

5.2 Arvet efter Dewey

John Dewey, liararen som dgnade sig at grundldggande filosofiska
fragestillningar inom pedagogiken, utformade hallbara argument,
gillande skolans betydelse for samhallsutvecklingen som an i dag
beror skolan och samhillet. Hans holistiska syn pa utbildning un-
derstryker skapandet av demokratiska samhillsmedlemmar, ett be-
stdende virdegrundsinligg i samtida svenska liaroplaner. Dewey
upphojde lararyrkets garningar och menade att lirarnas status och
loner borde hojas, en argumentering som fortfarande ar aktuell i
samhallsdebatten (Hartman, Roth & Ronnstro, 2003). Nedansta-
ende forfattare resonerar kring Deweys texter med koppling till ak-
tuella skolpolitiska diskurser, dar min forskning hor hemma.

Biesta och Burbules (2003) menar att pedagogisk forskning dr av
sarskild vikt nir forskare inom omradet kontinuerligt blir konfron-
terade med fragestillningar om den praktiska meningen och relevan-
sen av deras arbete. Forfattarna klargor varfor forstaelsen av den
pragmatiska inriktningen kan ta plats i modernt vetenskapligt tan-
kande. Fokus i deras resonemang koncentreras sarskilt till Deweys
pragmatism, vars verk erbjuder tinkvirda resonemang betraffande
vetenskapliga fragestillningar och dess relation till mansklig hand-
ling. En av Deweys ledande idéer innebar att verkligheten endast
”avslojar” sig sjdlv genom resultat av aktiviteter (the ”doings”) ut-
forda av den mianskliga organismen. Lirares uppfattning av inklu-
dering i det egna arbetet stdr i centrum for denna studies undersok-
ning. Genom ldrarnas uppfattningar kring sitt handlande (doings), i
stravan efter samtliga elevers deltagande, kan ett inkluderande resul-
tat framtrada genom lararnas uppfattning om lektionsarbetet i klass-
rummets verklighet.
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Enligt Hartman (2003) kan det nyvaknade intresset for Dewey fran
pedagogiskt hall, ha uppstatt pa grund av konsekvenserna av ned-
rustningar inom skolans omrdde. Hos Dewey finner man en tankare
som framhiver skolan och sociala institutioner som viktiga instru-
ment for en gynnsam utveckling for individen och samhallet. En bra
samhillsutveckling gor ansprak pa att varje individ far mojlighet till
en optimal utveckling.

Det man absolut maste komma ihdg nar det galler inforandet av
olika aktiverande arbetsformer i skolan, ir att hela skolans at-
mosfar fornyas genom dem. Den far en chans att bli en del av
livet, att bli en plats dar barnen kan viaxa och lira sig genom att
leva, i stdllet for att bara vara ett stille dar man lir sig sddant
som har en abstrakt och avligsen betydelse for ett eventuellt liv
som ska levas i framtiden. Skolan far en chans att bli ett minia-
tyrsamhaille, ett embryo till ett samhalle. Detta ar ett grundlag-
gande faktum och ur detta uppstar kontinuerliga och vilordnade

kallor for undervisning (Dewey, 2008, s. 65).

P4 det teoretiska planet dtervander Dewey standigt till frigan om
hur utbildning bor vara i ett demokratiskt samhille. Darfor kan en
av forklaringarna till det aktuella Deweyintresset vara, menar Hart-
man, ett sokande efter teoretiska och sprakliga alternativ till den ef-
fektivisering som skolans personal dlaggs att folja.

En ytterligare angelagen aspekt av Deweys liberalism ar de etiska
grundliggande viardena. Dessa virden kan betraktas som flexibla
och situationsberoende. Hartman (2003) namner exempelvis mang-
falden vars relevans for utvecklingen framhavdes av Dewey. Dewey,
som var paverkad av Darwins evolutionslira, menar att pA samma
satt som den biologiska mangfalden ar viktig for naturen, ar den
kulturella och sociala mangfalden visentlig for demokratin och sam-
hallsutvecklingen. Att betrakta organisationer som inskrianker
mangfalden och befrimjar uniformitet (inom exempelvis utbild-
ningsvasendet) som inte 6nskvarda, forstarker insikten om inklude-
ringens och differentieringens centrala tankar i arbetet med mang-
fald bland elever.
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Skolans vardegrund, av en skola for alla, tillhor en del av samhallets
demokratiska normer. Enligt barnkonventionen (UNICEF, 2008)
och Salamancadeklarationen (Svenska Unescorddet, 1996) bor in-
kludering forstds som en demokratisk fraga. Alla barns gemen-
samma larande, i den allminna skolgemenskapen, kan i forlang-
ningen dven innebdra deras framtida deltagande i det gemensamma
samhallslivet. Larares uppfattningar och handlingar betriffande in-
kluderande undervisning kan foljaktligen betraktas ur ett samhalle-
ligt utvecklingssammanhang.

Pragmatismens kannetecken finns i fokuseringen av en idés eller
teoris praktiska konsekvenser vid problemlosning. Verkligheten ar
for Dewey standigt foranderlig och begreppet transaktion avser en
standig kontinuerlig process som forsiggar i relationen mellan med-
vetandet och omvirlden. Pa grund av den foranderliga verkligheten
forsatts manniskan konstant i nya problemsituationer (utan sjilv-
klara losningar) vilka hanger samman med varandra. Konsekvensen
exempelvis av Aur en situation undersoks leder till vad mianniskan
blir medveten om (Stensmo, 2007). Relaterat till studien, kan detta
innebira att larares erfarenhet av inkluderande undervisning ter sig
olika vid olika undervisningssituationer (foranderlig verklighet). La-
rares varierande agerande (handling och erfarande) i relation till
skilda undervisningssituationer kan skapa en medvetenhet for hel-
hetsbilden av vadvarierande inkluderande undervisning (foranderlig
kontext) innebir och Aur den kan erfaras.

Begreppet vanor representerar fortlopande sammanhang i hand-
lingslivet som genom Stensmos (2007) tolkning av begreppet inne-
bar:

att aktuella mianskliga handlingar paverkas av tidigare hand-
lingar; det tidigare erfarna paverkar det samtidiga erfarna. Vana
ar inte liktydigt med upprepning eller rutin. Varje (problem)situ-
ation en manniska moter dr ny, varfor hon inte oreflekterat kan
anvinda sig av problemlosningar som fungerat i tidigare situat-
ioner. Vana ar en forvirvad (pre)disposition for vissa sitt eller
former att reagera, inte en repetition av tidigare beteende. Vanor
ar aktiva medel med inneboende mal, dir malen i ett visst skede
av vanehandlingen i nista sekvens kan vara medel. Malen ar vad
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en vana resulterar i, medlen ar Aur den utfors (ibid., s. 212).

Kontinuiteten i larares mangfasetterade undervisningssituationer,
kan enligt Deweys resonemang, medfora att larares stindiga bemo-
tande av nya problemsituationer skapar reflekterande och forbere-
dande undervisningserfarenheter. Att begrunda stindiga skiftande
handlingar och skiftande problemlésningar hos skiftande kontextu-
ella inkluderande undervisningssituationer, kan resultera i vanan att
battre kunna hantera oforutsedda undervisningshindelser. Den
breda forstaelsen av inkludering (Ainscow m.fl., 206), dar alla elever
medverkar p4 lika villkor, kan innebira att lararen ges mojlighet att
utveckla en kompetens betriffande problemlosningar i undervis-
ningssituationer. En sddan undervisningsvana kan leda till en for-
djupad kompetens att genomfora adekvata didaktiska val som tar
hansyn till elevers olika kapacitet i lirandet. Vanor, enligt Dewey
(2008) ses som erfarenheters princip och omfattar utformning av
emotionella och intellektuella attityder. Det grundliagger var bena-
genhet att mota och svara pad omstandigheterna som vi upplever i
livet. Ur ett undervisande synsitt skulle resonemanget kunna inne-
bara att lirares emotionella attityder till inkludering kontinuerligt
paverkar ldrares professionella didaktiska kompetens eller vice
versa.

5.3 Dimensioner i undervisningen

Infér uppdraget som kunskapsformedlare stills lararen infor kom-
plexa val betriaffande elevers larande. Forutom de vedertagna didak-
tiska fragorna (vad, hur och varfor) kan larares stravan efter inklu-
dering av samtliga elever innebara ytterligare komplexa aspekter att
beakta. Biestas (2011) perspektiv hjdlper oss att forstd vad idén om
inkludering kan bidra med, betriffande larares intention och age-
rande i undervisningen.

Den viktigaste fragan for professionella pedagoger handlar dar-
for inte om effektiviteten i deras agerande utan om handlingarnas
potentiella pedagogiska virde, det vill siga den pedagogiska
onskvirdheten i de mojligheter till lirande som foljer av hand-
lingarna (ibid., s. 43).
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Nedan forklaras Biestas tre dimensionella undervisningsperspektiv
som relateras till avhandlingens arbete. Biesta (2011) tar avstamp i
en argumentering for behovet av fordjupade diskussioner om vad en
god utbildning bestdr av och dirigenom ifragasitter han aktuella
fixeringar vid fragestillningar om hur utbildningen ska effektiveras.
Han resonerar kring hur matningsresultat frin komparativa inter-
nationella studier, sisom ”Program av International Students As-
sessment” (PISA) eller ”Trends in International Mathematics and
Science Study” (TIMSS), under senare tid haft ett starkt inflytande
pa pedagogisk praxis. Matkulturen anvinds ofta som underlag for
riktlinjer fran utbildningspolitiska nivder (nationella och internat-
ionella) till ldrares praktiska arbete i klassrummet. Sett utifran ett
inkluderande perspektiv kan homogena mitningar av elevers skilda
forutsattningar for kunskapsinhdmtning innebara en komplikation
for ett av utbildningsystemets avsikt, nimligen att lyckas med samt-
liga elevers maluppfyllelse. Inte sdllan ligger intresset for onskvirda
forbattringar inom ramen for larandets effektivisering betraffande
kunskapsfakta i skolan. Det pedagogiska sprakbruket har flyttat den
faktiska innebord fran vad som ir utbildningens kidrna, menar Bi-
esta, som anviander begreppet “ldrifiering” (learnification) for att
problematisera forvandlingen av utbildningsvokabularen till ett 13-
randesprak. ”Larifiering” syftar pa det fordndrade sprakbruket
kring utbildning dar man talar om ”larande” och ”de lirande” (Bi-
esta, 2011, s. 26). Fokusering pa lirande och de lirande har sina
fordelar. Elevers kontroll 6ver sin egen utbildning och deras aktivitet
i larandet kan vara till hjdlp for en bittre forstaelse for hur larare
bast kan stodja elevers lirande. Biesta menar dock att det finns pro-
blematiska aspekter kopplade till larandespraket och framhaller tva
saddana aspekter. Den ena ror det faktum att larande i grunden ar ett
individualistiskt koncept som hansyftar till vad manniskor gor som
individer, och direfter stills i kontrast till ”utbildning” som fore-
sprakar en relation. ”Nagon utbildar nidgon annan och personen
som utbildar har en viss kinsla for syftet med sina aktiviteter” (Bi-
esta, 2011, s.27). Det andra problemet innebar att termen ”larande”
ger uttryck dt en process men ar samtidigt 6ppen betriaffande inne-
hall och orientering. Nar exempelvis styrdokumenten betonar att 13-
rare ska understodja elevers lirande, blir det till tomma ord nir inte
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vad eleverna bor lira sig eller av vilken anledning de bor lira sig
beskrivs.

Trots att lirande uppenbarligen 4r en central del av undervis-
ningen saknas det, enligt Biesta (2011, 2015a), fordjupningsfragor
betraffande lirandets syfte, innehdll och minskliga relationer inom
vad som kan betraktas som god utbildning. Lirandet kan anknytas
till olika former av resultat och processer sdsom att ldra sig cykla,
lasa, ha tdlamod osv. Undervisningens och uppfostrans andamal blir
saledes att ”formera” (frdn Biestas uttryck formation) individens li-
rande till en 6vergripande formdga av moget och ansvarstagande
handlingssatt. Larande ska bestd av att: a) lara sig nagot, b) for ett
syfte, ¢) fran ndgon. Dessa tre lirandeaspekter har siledes ett inne-
hall, ett andamal och relaterande till ndgon annan individ. Larandets
sprak kan ge lirare en mojlighet att formulera ndgot som de kanner
men inte formar att verbalisera.

Biesta (2011, 2015a) grundlagger ett ramverk for utbildningens
syfte och mal, som innehaller tre dimensioner med utbildningsfunkt-
ionerna: kvalificering (qualification), socialisation (socialization)
och subjektifiering (subjectification). Kombinationen av dimension-
erna har en betydelse infor stillningstagande till vad god utbildning
kan innebdra (se figur 1).

Becoming part of society
(existing ways of doing and
being) culture and tradition

Gaining knowledge, skills
dispositions etc. needed to
go on and do something

Socialisation

Qualification

Subjectification

Becoming more autonomous and
independent in thinking and acting...
the opposite of socialisation?

Figur 1. Utbildningstunktioner (Biesta, 2015c).
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Kvalificering syftar pa skolans storsta uppgift som anses vara kun-
skapsformedling, kompetens och formagor samt forstaelse for vas-
terlaindska varderingar, kultur och politisk insikt. Genom detta for-
bereds eleverna delvis for framtida arbetsliv, vilket i sin tur kommer
att bidra till den ekonomiska utvecklingen, och delvis for medbor-
garskap i samhallet. Individer blir dven, via utbildningens sociali-
serande funktion, del av karakteristiska sociala, kulturella och poli-
tiska kategorier. Aven om socialisation inte ir en artikulerad mal-
sattning for utbildningen, har den en socialiserande effekt (exempel-
vis genom den dolda ldroplanen).

Genom sin socialiserande funktion infogar utbildningen indivi-
derna i existerande sitt att vara. P4 detta vis spelar utbildning en
viktig kultur- och traditionsbevarande roll — bade i fraga om dess

onskvirda och icke-onskvirda aspekter (Biesta, 2011, s. 28).

Socialisation star siledes for elevers identitet: vem ar jag? tillhor jag
detta sallskap eller dess tradition? Individualiseringsprocessen att bli
ett subjekt bendmns av Biesta (2011, 2015a) som subjektifiering och
handlar om “hur jag dar” och "hur jag ir tillsammans med andra”.
Aven graden av elevers sjilvstindighet, i forhallande till det gemen-
samma, bor beaktas. Forfattaren anser det vara tvivelaktigt ifall all
utbildning bidrar till subjektifiering, som inte alltid betraktas som
nodvindigt. Kvalificering och socialisation ses ofta som tillrackliga
i utbildningskontexter. Ett annat synsitt kan innebira att utbild-
ningen automatiskt har en individualiserande paverkan. Biesta
(2011) papekar dven vikten av att koncentrera fragestallningen
kring subjektifieringens egenskaper, till ett syfte mot elevers sjalv-
standighet.

”Kvaliteten” pa subjektifieringen, det vill siga vad for slags sub-
jektifiering eller subjektiviteter som mojliggors som ett resultat
av sarskilda utbildningsétgarder och pedagogiska arrangemang
[...] att all utbildning vird namnet alltid bor medverka till sub-
jektifieringsprocesser som gor det mojligt for de utbildade att bli
mer autonoma och oberoende i tanke och handling (ibid. s. 29).
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Komplexiteten i lirares undervisning blir att ansvara for dimension-
ernas olika syften. Att tinka och agera utifran tre olika aspekter och
halla en balans mellan dem. Metaforiskt jamfor Biesta (2015a) lara-
res uppgift med forestallningen att spela pa tre schackbrador, pa tre
olika nivder samtidigt, dir spelet sinsemellan schackbriadorna paver-
kas av varandra. Lararen maste fraga sig vad hon eller han vill att
eleverna ska uppnd i varje dimension samt vilka undervisningsfor-
mer och teknik (metod) som ar mest andamaélsenliga nar bade effek-
tivitet och undervisningskvalitet ar lika vdsentliga. Elever lar sig av
vad vi sager, hur vi sager och hur vi gor. Sjdlva undervisningsformen
har ett uppfostrande och lirande budskap. Hansyn kan har tas till
spanningen mellan elevers engagemang i lirandet och emancipat-
ionen att sjalvstindigt utnyttja sina kunskaper. Liraren behover
dessutom fraga sig hur engagemangen och spanningen mellan de tre
dimensionerna kan uppritthalla balansen pd ett meningsfullt satt.
Problematikens karaktir kraver omdéme om virdegrundsfragor i
utbildningen. Fragestillningarna ar av sarskilt aktuellt intresse bero-
ende pd att kunskapsnivan hos elever ofta bedoms utifran en allmin
tradition av att i forsta hand koncentrera kunskapsmatningen till
skolamnen och faktakunskap. Dessa betraktelser, menar Biesta vi-
dare, ar dven av stor betydelse nir det giller pedagogisk forskning.
Det forekommer mycket diskussion om undervisande processer och
forbattringsmojligheter men mycket lite om vad siddana processer
formodas att syfta till. Med andra ord, det forekommer ett behov av
detaljerade diskussioner om vad en bra undervisning ska innebara.

Komplexiteten kring fragan om vad bra utbildning bestar av, an-
tyder inte att dimensionerna kvalificering, socialisation och subjek-
tifiering ska behandlas separat. Tvirtom har de en stark inbordes
relation till varandra:

Nir vi agnar oss at kvalificering paverkar vi ocks alltid sociali-
sations- och subjektifieringsfunktionen. Nar vi sysselsitter oss
med socialisation gor vi det i relation till ett visst innehall — och
kommer darmed att haka i kvalificeringsfunktionen - vilket in-
verkar pa subjektifiering. Nar vi dgnar oss at utbildning som sat-
ter subjektifiering i forsta rummet kommer vi fortfarande van-

ligtvis att gora det i relation till ett sarskilt amnesinnehall vilket
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alltid har en socialiserande effekt (Biesta, 2011, s. 30).

Biesta (2015a) betonar att virderingar inom undervisningen, beho-
ver bedomas utifran olika normativa situationer. Det ar av stor be-
tydelse att ifragasitta vilka varderingar som ska gélla. En betoning
pa global ekonomi, konkurrens och 6verlevnad implicerar en an-
passning till ett snabbt utvecklande kunskapssamhille diar formagor
och teknik blir viktigare dn lirdom. Diaremot kan en bredare refe-
rensram genom demokrati, ekologi och vard innebara ett annat be-
traktelsesatt. Ekonomin kan exempelvis anses vara hallbar och kon-
kurrenstankandet kan ge plats 4t samverkan och solidaritet. Biesta
(2015a) menar att undervisningen torde hjalpa eleven att utvecklas
fran att vara en sjdlvcentrerad individ till att se sig sjalv som en in-
divid tillsammans med andra i en gemensam tillvaro. Utmaningen
har inte med alder eller utveckling att gora, utan med formagan att
kunna upptrada pa “ett vuxet sdtt” genom en tillgodosedd balans
fran de tre olika lirandedimensionerna.

5.3.1 Larares uppfattning

Jag kopplar min studies intresse for en undervisning som inkluderar
alla elever till Biestas (2015b) budskap att utbildningens plikt ar att
garantera en god utbildning allmant. Biesta motiverar larares vasent-
liga omdome i undervisningssammanhanget och poangterar att lara-
res pedagogiska bedomningar, av vad god utbildning innebair, inte
endast ska handla om effektivt skolarbete. Effektivitet i undervis-
ningssammanhang bor ses som virdefullt men kan inte ensamt defi-
niera svaret pa fraigan om vad ett 6nskvart undervisningsresultat ska
medfora. Om exempelvis inkluderande undervisning betraktas som
en av malsdttningarna for god utbildning, kan larares roster om fra-
gestallningen vara av stor vikt for implementeringen av inkludering
i skolarbetet.

Fragestidllningar betriaffande undervisningens syfte forhéller sig
saledes till Biestas tre olika undervisningsdimensioner med deras in-
bordes relationer i undervisningssituationer. Larare, som standigt
konfronteras med hiandelser dir dimensionerna balanseras och prak-
tiseras i heterogena elevgrupperingar, borde vara de mest lampliga
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personerna att bedoma frigor betriffande inkluderande undervis-
ningssituationer som ska involvera klassens alla elever. Biesta
(2015b) menar dock att larare begrinsas i sina mojligheter att delta
i beslutfattande debatter:

If education requires judgement, and if this judgement is ‘of the
teacher’, then it would follow that teachers have ample space and
opportunity to exercise such judgement. Yet it is here that we
encounter problems in the way in which the professional space
for teachers is currently being constructed and ‘policed’ — ways
that often limit rather than enhance the scope for teacher profes-

sional judgement (ibid., s. 81).

Komplexiteten kring utbildningsfragor handlar saledes inte enbart
om mojligheter grundade pa fakta, utan dven om vad som ir peda-
gogiskt Onskvart utifrdn ett vardegrundsperspektiv, menar Biesta
(2011) som hanvisar till Sandersons sammanfattning av problemati-
ken: ”Fragan for larare ar inte enbart *vad som ar effektivt’ utan
snarare, i ett vidare perspektiv, >vad som dr lampligt for dessa barn
i detta sammanhang’” (citerad i Biesta, 2011, s. 43). Resonemanget
kan i studien relateras till larares uppfattningar om lektionsarbetet i
ett inkluderande sammanhang vars malsittning ar alla elevers
maluppfyllelse. Utifran ett inkluderande perspektiv kan resone-
manget bade innebidra elevers kunskapsinhimtande och acceptans
for skolkamraternas olikheter. Biesta (2007) tar aven upp fragestall-
ningen om relationen mellan demokrati, inkludering och utbildning
och diskuterar problematiken exempelvis kring antagandet om att
inkludering betraktas som en process som gir “inifrdn och utat”
(’from the inside out’). Med detta menar forfattaren att sjdalva be-
greppet inte bara implicerar att ndgon inkluderar ndgon annan men
att det dven innebdr att ndgra personer, som ar eller anser sig vara
demokratiskt inkluderade, bestimmer de demokratiska inklude-
ringsnormerna. Individer som vill bli inkluderade far saledes upp-
fylla dessa villkor. Biesta menar att ett sidant antagande bl.a. kan
hjilpa lararna att forstd demokrati annorlunda. Inte i relation till att
endast inkludera flera elever till en redan existerande klassrums-
ordning men snarare som en process som nodvindigtvis involverar
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forandringen av den ordningen. Utifran ett undervisningsinklude-
rande perspektiv kan Biestas resonemang kopplas till att de befint-
liga strukturerna i lektionsarbetet forandras eller nybildas for att ex-
empelvis anpassas till badde gamla och nya elevers forutsittningar i
strivan mot en demokratisering av klassrumsundervisningen som
inte endast sker "inifran och utit”.

It also urges us to see that there are opportunities for the democ-
ratisation of education that lies beyond the inclusion of ‘newcom-
ers’ into the existing democratic order (ibid., sid 18). Educators
may have a role to play in utilising the learning opportunities in

those incalculable moments when democracy occurs (ibid., s. 29).

5.4 Analysmodell f6r didaktiskt handlande

Forutom Biestas dimensioner, angdende vad en god utbildning kan
innebira rorande larares pedagogiska och vardegrundsbetonade me-
ning med undervisningen, kan dven larares didaktiska val, av hur
undervisningen ska bedrivas, vara av intresse utifrdn ett inklude-
rande perspektiv. Uljens’ analysmodell for didaktiskt handlande
hjalper oss att forstd pedagogiska aspekter sammankopplade med
larares forberedande, verkstillande och utvirderande betriffande
den inkluderande intentionen att tillgodose samtliga elevers delta-
gande i ldrandet.

Uljens (1993) delar den pedagogiska processen i tre huvudkom-
ponenter: a) forberedande - planerande verksamhet, b) verkstillande
aktiviteter och ¢) utviarderande verksamhet. Dessa pedagogiska ak-
tiviteter kan i sin tur forekomma pa kollektiv niva (samhalleligt-nat-
ionellt, kommunalt eller skol- och klassniva) eller individuell hand-
ling-didaktisk niva. Nivderna dr dmnade att direkt eller indirekt pa-
verka individens mojlighet att uppna kompetens.

I enlighet med det radande styrelseskicket i ett land kan under-
visning, utbildning och fostran planeras, forverkligas och utvar-
deras bade pa en kollektiv, samhillelig nivd och en individuell

lararniva (ibid., s. 3).
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Uljens menar att undervisnings- och fostransverksamhet fungerar
som medierande funktioner mellan individen och samhaillet. Han pa-
pekar att skillnaden mellan socialisationsteori och pedagogisk teori
kan vara att inom socialisationsteorin finns det intresse for bade av-
siktliga och oavsiktliga former av socialisation dir individen tilldg-
nar sig olika varderingar och kompetens medan pedagogikens teori
koncentreras pa avsiktliga paverkansformer, deras forutsittningar
och effekter.

Undervisnings- och fostranshandlingar i samhillets skola maste
forstds bade i relation till det mandat som den enskilda ldraren
givits av samhallet samt i relation till den enskilda individens be-
hov, intressen och forutsattningar (ibid. s. 4).

Forstaelsen for elevers misslyckande kan i min studie ses som bade
en pedagogisk och samhillelig fragestillning. Studiens fokusering pa
inkluderande kontexter ligger bade i skolans och samhallets intresse
for alla elevers maluppfyllelse nar den inkluderande undervisningens
avsikt ar att elever far likvardig tillgang till kunskapssamhallet.

Uljens’ (1997) utgangspunkt for att utveckla en skoldidaktisk te-
ori, finns i intresset for larares och elevers perspektiv i skolvardagen,
det vill siga i klassrummets didaktiska verksamhet. Larares val av
undervisningsform blir visentligt i sammanhanget. Pedagogiska ak-
tiviteter i form av avsikt — handling — reflektion kan styrkas pa olika
nivder ndr lararen kontrollerar mojligheterna for forverkligande av
laroplanens riktlinjer i klassrummet. De pedagogiska fragestillning-
arna problematiseras utifrin den pedagogiska processen. Intent-
1onaliter utgor kiarnan i forfattarens analysmodell som framstaller
bade lararen och eleven som reflekterande och intentionella subjekt
bade fore, under och efter en avslutad pedagogisk process. Den skol-
didaktiska teorin ar saledes varken preskriptiv eller normativ utan
en reflektiv teori dir en kollektiv niva, en individuell lirarniva, en
interaktiv niva samt en elevniva kan urskiljas.
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5.4.1 Reflektiv skoldidaktisk teori

Expe-\
rience

Preunder--'
\ standing

Figur 2. Skoldidaktisk modell (Uljens, 2009, s.1).

Ovanstédende figur (se figur 2) forestiller Uljens’ analysmodell som
illustrerar den pedagogiska processen om planering, genomférande
och evaluering samt uppmarksammar kollektiva och individuella
synvinklar. Modellens utgdngspunkter finns i olika nivder och for-
mer for planerings- och evalueringsverksamheten: P1) den kollektiva
planeringsnivan kan innebara en planeringsgrund utifran samhille-
liga, nationella eller kommunala styrdokument (t.ex. laroplanen, lo-
kala handlingsplaner), till skol-, klass- samt arbetslagsplaneringar;
P2) i den individuella lirarnivin planerar lararen infor olika former
av pedagogiska sekvenser (lasdrsvis, veckovis, periodvis eller lekt-
ionsvis); P3) i /drarens situationsrelaterade planering ligger tonvik-
ten i den interaktiva undervisningssituationen. P4 liknande sitt -
utvdrderas evalueringsnivderna: E1) representerar kollektiv varde-
ring; E2) motsvarar ldrarens utvirdering av aktiviteter och resultat
efter avslutade typer eller perioder av undervisningssituationer; E3)
motsvarar den enskilde liararens utvirdering av sjalva undervisnings-
processen.
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Uljens (1993) diskuterar vad han bendmner som den situationsrela-
terade didaktiska erfarenheten och forklarar hur den situations-
bundna planeringen och evalueringen kan relateras till varandra i en
pedagogisk handlingssituation:

I denna handlingssituation far ldraren olika upplevelser eller in-
tryck. Det ar dessa upplevelser hon kommer att evaluera i forhal-
lande till sina avsikter. Evaluerandet innebar har att reflektera
over de upplevelser lararen fatt av handlingarnas konsekvenser i
forhallande till sina avsikter (ibid., s. 7).

Medelpunkten i det pedagogiska motet inom det ”pedagogiska verk-
stadsgolvet” (som illustreras med P3 och E3 i figurens centrum) ar
ndr lararens avsikt, handling och utvardering moter elevers avsikter
och aktiviteter. Modellen: avsikt — handling — upplevelse — reflektion
— erfarenhet — forstaelse — ny avsikt etc. kan siledes fungera vid dis-
kussioner om larares planeringar infor en didaktisk process (lektion)
och dess utvirdering. Figurens nav (P3 och E3) schematiseras pa fol-
jande sitt:

1. En ldrare har kontinuerliga upplevelser i en pedagogisk
process eller situation.

2. Parallellt med dessa upplevelser har liraren specifika av-
sikter med sitt handlande.

3. Som ett resultat av ett kontinuerligt jamforande av sina
upplevelser med tidigare erfarenheter och potentiella
framtida tillstdnd forsoker lararen forverkliga sina intent-
ioner genom sitt pedagogiska handlande.

4. FEleverna upplever lirarens aktiviteter och handlar i relat-
ion till dessa pa basen av sin egen forstdelse och sina egna
avsikter.

5. Liraren upplever elevens aktiviteter.

6. Lararen utvirderar sina upplevelser av elevernas aktivite-
ter i relation till sin forstdelse av situationen och sina egna
avsikter.

7. Resultatet av denna process kan for lararens del kallas “si-
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tuerad didaktisk erfarenhet” och for elevens del for “siru-
erad inlirningserfarenhet”. Dessa erfarenheter konstitue-
rar en grund for fortsatt handlande. (Uljens, 1997, s. 180).

5.4.2 Planeringens intentionalitet pa olika nivaer

Det ar enbart genom ldrares didaktiska arbete som den kollektiva
planeringen néar klassrummet. Till stor del kontrollerar liraren pa
vilket satt och i vilken omfattning den nationella, kommunala laro-
planen och skolans studieplaner ska forverkligas. Beteckningen P2 i
figuren star for larares planerande verksamhet infor en pedagogisk
sekvens som syftar pa olika former av planeringar, sisom ldsarvis,
veckovis, periodvis eller lektionsvis. Strukturen pa planering grund-
laggs av fyra centrala utgdngstindpunkter. 1) Den forsta punkten
galler undervisningens mal, dar lararen behover relatera de kollek-
tiva malen till sina personliga syften med undervisningen och egen
pedagogisk filosofi. Ett rimligt stillningstagande kan inrymma ldra-
rens antagande om kunskapens natur inom de skilda skolimnena.
Larare kan exempelvis fraga sig hur det 4r mojligt att uppna fardig-
heter inom olika amnesomraden:

Lar man sig geografi och frimmande sprak pd samma satt? D3
liraren svarar pd dessa fragor resonerar han eller hon bade
epistemologiskt och inlarningsteoretiskt (Uljens, 1997, s. 177).

2) Den andra punkten, inom ramen for ldarares planeringsarbete dr
valet av relevant innehall som maste relateras till utbildningens syfte,
tar hansyn till de elever som ska undervisas samt tar hansyn till kun-
skapsomradet som skall presenteras — exempelvis estetiska amnen
(bild, musik), fardighetsamnen (idrott, teknik, slojd) och kunskaps-
amnen (biologi, matematik, svenska osv). 3) Den tredje centrala
punkten inom ldrares planering infér en undervisningssituation dr
valet av representationsform. Av traditionella skal ar skrift- och tal-
spraket vanliga former. En visentlig fraga inom skolvarlden galler
darfor vilka typer av kunskapsomrdden som fir en chans att repre-
senteras i skolan, dir dven kompetenser utanfor skolan bor beaktas.
4) Den fjarde punkten indikerar att valet av representationsformer
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forknippas med lamplig arbetsmetod och arbetssitt for eleverna. Ul-
jens (1997) anmarker att vi maste skilja mellan den lektionsplane-
ring som lararen gor i forvdg och planeringen (P2) som lararen utfor
under lektionen, i sjdlva undervisningssituationen (P3) da plane-
ringen fordandrar karaktdr fran preparatorisk till situerad planering.
Det dr denna erfarenhet som bildar en forstaelse for hur liraren kan
ga vidare i den didaktiska situationen.

Bade Dewey och Uljens betonar betydelsen av den pedagogiska
processen i lararnas kunskapsformedling. Larares planering, hand-
ling, reflektion och erfarande medfor, enligt bada, en kontinuitet i
undervisningen. Emellertid, utifrdn det inkluderande perspektivet,
kan Uljens’ analysmodell for didaktiskt handlande fortydliga tillva-
gagdngssitten kring lektionssituationer genom en klar struktur.
Denna struktur fokuserar savil lirares som elevers pedagogiska in-
tention samt deras gemensamma utvardering av elevers kunskapsin-
hiamtning. Med hansyn till ett inkluderande perspektiv, kan det pro-
cessdidaktiska teoretiska schemat hjdlpa lirarna att analysera ele-
vers lirande bade utifran klassen (som enhet) och enskilda elever
med ett bedomningsformativt synsatt.

5.5 Situerad professionalism

Uljens’ pedagogiska begrepp “den situationsrelaterade didaktiska
erfarenheten” forklarar att larares planerings- och evalueringsarbete
relaterar till varandra i undervisningssituationer. Som ett fortsatt re-
sonemang i detta synsitt benamner Hedegaard-Serensens (2013) be-
greppet “situerad professionalism” vilket dven inrymmer larares
specialpedagogiska och inkluderande perspektiv vid en undervis-
ningssituation. Detta kan i sin tur bidra till att lararna far en hel-
hetssyn i undervisningen som kan gynna den professionella utveckl-
ingen. Hedegaard-Sorensen relaterar siledes begreppet ”situerad
professionalism” till lirares kompetens vilket bryter mot uppfatt-
ningen att undervisningen foljer ett fardigt recept. Forfattaren menar
att begreppet utvidgar kunskapen om inkludering och specialpeda-
gogik samt allmanpedagogik och allmindidaktik. Hedegaard-Seren-
sen framhaller, att pd samma sitt som kompetensen i larargarningen
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grundldggs i lararutbildningen, forutsitter den situerade profession-
alismen en form av professionalism som bildas med avstamp i
praxis, det vill siga i undervisningssituationer.

Situeret professionalisme beskriver lereres improviserede juste-
ringer, skon, vurderinger, refleksioner og teoretiseringer i lobet
af praksissituationer i undervisningen. Situeret professionelle lze-
rere er lerere, der med et flerfagligt, multidisciplinaert og hand-
lekompetent beredskab i situationernes nu handterer komplekse
og dilemmafyldte hendelser i skolens hverdag (Hedegaard-Se-
rensen & Penthin Grumlese, 2016, s. 63).

I komplicerade lirandesituationer betyder situerad professionalism
att lararen har kunskap om elevers behov av sarskilt stod, utan att
for den delen behova forklara det pedagogiska och didaktiska arbe-
tet utifrdn elevers funktionsnedsidttning. Det innebar saledes att 13-
raren utvecklar den didaktiska och pedagogiska reflektiva kompe-
tensen utifrin konkreta undervisningssituationer i den praktiska
skolverksamheten. I sitt forskningsintresse har Hedegaard-Serensen
och Penthin Grumlese (2016) en ambition att studera lirares kom-
plexa undervisningssituation relaterat till det samhilleliga dilemmat
betraffande elevers framgéng eller misslyckande i utbildningssyste-
met. De antar dirmed att om maluppfyllelsen, att alla elever ska lara
sig sd mycket som mojligt, ska kunna forverkligas bor larares fak-
tiska arbete ingd i den kunskap som ldrare forvantas att tilligna sig.
Forfattarna resonerar kring att teoretisk kunskap och praktisk kun-
skap dr tva skilda aspekter som pedagoger kan ha kunskap om och
agera utifran:

Sagt med andre ord kan praktisk viden ikke oversattes direkte til
teori, og teori kan ikke overszttes direkte til praksis. Og i sidste
ende betyder det, at teorier ikke kan foreskrive praksis og instru-
ere praksis. Praksis er kompleks, nuanceret, mangesidige og det
at héndtere praktiske situationer kalder pa beredskab til at
handle, som stammer fra hej faglighed og forberedelse af arbej-
det, og det at handle i situationer kalder det pa en evne til at
opfinde og improvisere den mest hensigtsmassige handling pa de
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givne sted og i den givne situation (ibid., s. 62).

Det framgar, av Hedegaard-Serensens och Penthin Grumleses ana-
lys av undervisningspraxis, att inkludering till viss del exkluderas i
praxis. Detta innebdr i sin tur att nagra elever exkluderas i undervis-
ningssammanhang. Fragan blir foljaktligen ifall skickliga lirare, som
ar bra pa att lira ut, forbiser grundliggande aspekter i larargir-
ningen som har med elevernas skilda forutsittningar for lirande att
gora. Forfattarnas analys utmanas darfor av ett forskningsfalt som
inte uppfattar inkludering, undervisning och differentiering tillsam-
mans. Hedegaard-Serensens och Penthin Grumleses budskap ar att
bra dmnesundervisning jimte kunskaper om och beredskap for in-
kludering, utgor en central roll i den differentierade undervisningen
for att dirmed kunna o6ka alla elevers deltagande och utveckla ele-
vers amnesldrande, oavsett deras forutsattningar.

5.6 Differentierad undervisning

I den svenska skoldebatten urskiljs begreppet differentiering dels ut-
ifran ett organisatoriskt synsitt (som differentierar skolor och ele-
ver) och dels ett pedagogiskt synsatt (som individuellt anpassar en-
skilda elevers undervisning i klassen); dessa tva skilda inriktningar
betraktas ofta som varandras motsatser (Persson, 2008). Avhand-
lingsarbetet utgdr i stillet fran ett perspektiv dar differentiering in-
nebir en gemensam klassrumsundervisning dar alla elever deltar pa
egna villkor. Larares viarnande om alla elever, med dess ansprik pa
prioriteringar mellan klassen som helhet och enskilda elever, kan
ddrigenom te sig som en ndrmast omojlig uppgift (Colnerud &
Granstrom, 2015). Emellertid, genom att differentiera undervis-
ningen, kan ldrares prioriteringar av elevers skilda behov undvikas
eller underlittas. Noggranna och adekvata planeringar av lektions-
aktiviteterna, dir alla elever ar aktiva efter egna forutsattningar, kan
innebéra att prioriteringar inte blir ett dominerande inslag i under-
visningssituationerna. En differentierad undervisning torde saledes
kunna vara en barande pedagogisk princip som genomsyrar skolar-
bete i klassrummet, dar alla elever inkluderas i undervisningen och
dar alla elevers behov kan tillgodoses. Egidius (2002) definierar dif-
ferentiering som:
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Skillnader i upplaggning, arbetsformer och innehall vid undervis-
ning av elever med olika forutsittningar; vid differentiering inom
klassens ram anpassar man undervisningen till olika elevers in-

tellektuella forutsittningar inom en klass (ibid., s. 42).

Elevers olika sitt att tillgodogora sig kunskaper torde medfora ett
behov av olika undervisningssitt. Sarskiljning av elever pa grund av
individuella svarigheter eller formagor kontrasterar siledes inklude-
ringens och differentieringens grundtankar om en gemensam utbild-
ning som anpassas efter elevernas forutsittningar. Vid ett intervju-
tillfialle forklarar Tomlinson (Wu, 2013) skillnaden mellan differen-
tiering av elever och differentiering av undervisning pa foljande sitt:

Differentiation, as I envision it, does not seek to label and segre-
gate students, but rather to serve them effectively in heterogene-
ous classrooms that are responsive to their varied needs. [...] Dif-
ferentiation for me is a way of teaching. [...] Almost all regular
classrooms have a spread of kids working in different levels, and
we know that they learn in different ways. [...] To teach in only

one way will inevitably benefit some students and disadvantage
others (ibid., s. 127).

Tetler (2015d) namner forekommande myter som skapas nar prin-
cipen om undervisningsdifferentiering 6verfors till praxis. En av
dessa myter likstaller differentiering i undervisningen med individu-
alisering eller nivagruppering (elevdifferentierade). Hon menar att
ndr man inte lyckas bevara gemenskapen (i klassen) som planerings-
ramar for undervisningen, riskeras lirprocessen (for elever i behov
av sarskilt stod) att implementeras i parallella aktiviteter. Dessa ar
ofta losryckta fran och utan sammanhang med den lirande gemen-
skap, som eleverna annars ar placerade i. Forfattaren menar vidare
att en grundldggande premiss for en differentierad undervisning ar
att sitta elevernas larprocess i centrum och ha som malsittning att
samtliga lar sig mera och ndr sa lingt som mojligt.
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Tomlinson, Brimijoin och Narvaez (2008) menar att undervisnings-
problematiken inte endast kan l6sas genom olika begrepp utan daven
sker i egenskap av kvalitet i praxis. Att endast kalla ndgot for diffe-
rentiering innebdr siledes inte ndgon garanti for dess effektivitet i
forhallande till studenternas lirande. Forfattarna anger nagra miss-
uppfattningar angdende begreppet genom att skissa en oversiktsta-
bell som beskriver skillnaderna pa vad differentiering ”ir eller inte
ar”. Exempelvis att differentiering:

e dr riktad till alla elever och inte bara till elever med dia-
gnos

e yrkar pa en effektiv planering som inte medfor nagot uto-
ver liroplanen

e innebar flexibel anvindning av plats, tid, material, gruppe-
ring och instruktion men inte nodvindigtvis anviandning av
sarskild inlarningsstrategi.

e fokuserar pa individer, flexibla grupperingar samt hela
klassen men som inte innebar individualiserade lektionspla-
neringar.

e ir ndgot som sker vid behov och inte hela dagen eller alla
dagar

e dr ndgot som ldraren planerar i forvig och som baseras pa
utvarderingar av elevers behov

e differentiering ska saledes inte endast improviseras pa
plats, nir en lektionsundervisning inte fungerar

Typiskt for ett differentierat klassrum anser Tomlinson (2014) vara
att liraren agerar utifrdn tva kritiska forutsattningar: den ena ar ett
innehallskrav som markerar elevernas larande och den andra ar ele-
verna sjalva som oundvikligt ar olika som ldrande individer. I ett
differentierat klassrum mdste lararna forsikra sig om specifika al-
ternativ for individer att ldra sig sd mycket som mojligt och sa fort
som mojligt utan att formoda att en elevs ”larandekarta” (map for
learning) 4r identisk med ndgon annans.

These teachers believe that students should be held to high stand-

ards. They work diligently to ensure that all students work
harder than they meant to; achieve more than they thought they
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could; and come to believe that learning involves risk, error, and
personal triumph. [...] Teachers in differentiated classes use time
flexibly, call upon a range of instructional strategies, and become
partners with their students so that both what is learned and the
learning environment are shaped to support the learner and
learning (ibid., s. 4).

Vidare rekommenderar Tomlinson (Wu, 2013) att ldrare inte radi-
kalt andrar pa4 sitt sitt att undervisa. Ett langsamt narmande till den
differentierade undervisningen, genom att borja med nagra strate-
gier, uppmanas. Liraren bor tinka igenom praktiska saker sisom
hur elever kan rora sig i klassrummet utan att stora andras arbete,
hur instruktioner av mangsidiga uppgifter ska ges pa det mest effek-
tiva sattet, hur elever kan fa hjalp nar lararen ar upptagen med att
stodja en liten grupp o.s.v. Lararens arbete innebar att hjilpa varje
enskild elev forsta att alla har ett eget larandemonster.

Anderson (2007) framhaver differentierande instruktioners bety-
delse for att alla elever, oavsett deras individuella lirandeprofil, ska
kunna vara aktiva i skolarbetet:

Differentiated instructions stems from beliefs about differences
among learners, how students learn, differences in learning pref-
erences, and individual interests. By its nature, differentiation im-
plies that purpose of schools should be to maximize the capabil-
ities of all students (ibid., sid. 50). In differentiated classrooms,
all students are engaged in instruction and participating in their
own learning. Students know that learning is a process and they

know their own strengths and areas in need of improvement

(ibid., s. 52).

Anderson illustrerar resonemanget med foljande exempel (se figur 3)
pa en lektionsplanering innehéllande en tavla med olika valalterna-
tiv gdllande uppgift om en berittelse. Varje elev har en valmojlighet
men endast ldraren 4r medveten om nivaskillnaderna i aktiviteterna:
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Appendix A

Choice Board ----- Fourth Grade Literacy

1. Write yourself into the
story as a main character.
What is your primary role in
the story? Describe your
interactions with the other

main characters of the story.

4. Research and find a
location that resembles the
main settings of the story.
List similar characteristics
from the story and the real-
life location. Point out any
differences that you find.
Tell what might have
changed in the story if the
main characters lived in
your location, instead of the

setting found in the story.

2. Choose a main character
in the story. Pretend you are
meeting him or her 10 years
later (after the story was
written). What is he or she
doing now? How has the
from

character  changed

when he or she were
featured in the story? What
does he or she want the
public to know about him or
her now?

5. Develop a timeline for the
story you have read. Include
all  main events and
characters in your timeline.
Timeline may be written or
drawn in a flowchart format.
Include in your timeline
keywords linked to the main

events as they occurred in

the story.

3. Draw or create a map of
the settings found within the
story. Depict the most
important locations found in
the story where main events
occurred. Make sure to
include important natural
and manmade landmarks. If
main

possible, include

source of transportation,
income, and resources (i.e.
food, water).

6. You are a profiler for the
local detective agency. Write
a detailed, descriptive
profile of one of the main
characters in the story. Give
as much detail as possible in
your description. You may
also choose to include
pictures of the character you
have chosen. Make sure to
tell as much as you can
about the character
including why you find

him/her interesting.

Figur 3. Lektionsplanering med differentierade instruktioner
(Anderson, 2007, s. 53).

Som undervisande teoretiskt perspektiv vilar en effektiv differentie-
ring, enligt Tomlinson (2014), pa tre grundliggande pelare utifran
ett filosofiskt, principiellt och praktiskt forhallningssatt. Forstaelsen
for dessa olika perspektiv innebar bland annat att: a) det filosofiska
synsdttet uppmarksammar diversitet (mdngfald) som normalt och
vardefullt samt virdesitter varje elevs potential for maluppfyllelse;
b) det principiella skapar katalyserande larandemiljoer och flexibla
klassrum; ¢) det praktiska behandlar proaktiva planeringar inriktade
mot en beredskap infor olika lirandeprofiler hos eleverna samt in-
riktas mot instruktioner som tar hansyn till undervisningens innehall
och elevernas behov. Differentiering betecknar saledes ldrares pro-
aktiva respons pa elevers behov i larandet. Larare kan differentiera
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undervisningen genom ett innehdll, en process, en produkt och ge-
nom larandemiljons paverkan. Dessa punkter forklarar dirmed den
didaktiska fragan om ”Vad?” det 4r i undervisningen som ska diffe-
rentieras:

Content: the information and ideas students grapple with to
reach the learning goals. Process: how students take in and make
sense of the content. Product: How students show what they
know, understand and can do. Affect/Environment: the climate
or tone of the classroom (Tomlinson, 2014, s. 20).

Som svar pa den didaktiska fragan om ”hur?” liararna differentierar,
forklarar Tomlinson att det ska ske genom hansynstagande till ele-
vers beredskap, intresse och lirandeprofiler. Fragan om ”varfor” be-
svaras med att det ska finnas tillgdng till ett lirande, effektivitet i
larandet, adekvat grad av utmaningar samt tillfille for eleverna att
uttrycka ett lirande som motiverar och engagerar. Med tanke pa
studiens intresse blir Tomlinsons undervisningsperspektiv anvand-
bart som ett analyserande teoretiskt instrument av lararnas uppfatt-
ningar om undervisning utifrdn ett inkluderande perspektiv.

5.7 Teoriernas harmonisering i studien

I en klassrumsundervisning, som i studien utgdr fran ett inklude-
rande perspektiv, har lararens arbete en central funktion i kontex-
ten. Lararens uppfattningar kring inkludering paverkar dennes syfte
och handlande i lektionsundervisningen.

I de ovannamnda teorierna kan idén om intentionalitet betraktas
som en gemensam barande premiss i larares komplexa arbete. Inled-
ningsvis via det pragmatiska tinkandet, dar Deweys (2008) konti-
nuitetsprincip kan (genom vanor) hjdlpa larare att testa tidigare er-
farenheter i nya oprovade lektionssituationer rorande inkluderande
och pedagogiska intentioner. En balansgang mellan Biestas (2011)
undervisningsdimensioner kvalificering, socialisation och subjektifi-
ering, behandlas har utifrdn larares intention infor vad en bra inklu-
derande undervisning kan innebdira. I Uljens’ (1997) analysmodell
for didaktiskt handlande centreras planeringen och evalueringen ut-
ifrdn ldrares intention i forhallande till deras agerande, reflekterande
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och erfarenhet vid de inkluderande pedagogiska moétena i undervis-
ningen (vid exempelvis tillimpningen av ldaroplanens och kurspla-
nernas direktiv). Vidare kan Hedegaard-Serensens (2013) situerad
professionalism tolkas med utgangspunkten (intentionen) att larares
situationsbaserade erfarenheter av praxis medfor en djupare bered-
skap for forstaelse och handling kring inkluderande undervisning dn
vad teoretiska kunskaper gor. Slutligen har Tomlinsons m.fl. (2008)
perspektiv pa differentiering i undervisningen en intention att hjalpa
lirarna med det pragmatiska arbetet kring inkluderingsproblemati-
ken i den vardagliga lektionsplaneringen och lektionsarbetet i det
allmdnna klassrummet.
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6 METODVAL OCH ANALYTISKA AN-
GREPPSSATT

Som tidigare namnts genomfors bade en kvantitativ och kvalitativ
undersokning i avhandlingsarbetet. Den empiriska materialin-
samlingen bestir av en enkidtundersokning, dokumenterade lekt-
ionsplaneringar och didaktiska diskussioner i tre lirarteam. Avsik-
ten med att kombinera tvd metoder ar att den kvantitativa analysen
ger ett grundliggande avstamp for den efterfoljande kvalitativa
granskningen (Bryman, 2011). Enkitundersokningen kartlagger och
strukturerar uppgifter om lararuppfattningar inom urvalet av en for-
utbestimd lararpopulation for vidare fordjupning i det kvalitativa
tillvagagangssattet. Detta kapitel beskriver studiens metodval samt
de metodologiska ansatserna i relation till bida datainsamlingarna.
Metodvalen inspireras av en metodkombination som enligt Creswell
(2003), har en grund i forskarens pragmatiska forstdelse av proble-
matiken. Den strategiska insamlingen av datamaterialet kan ske
samtidigt eller i en foljd samt ska involvera numerisk och skriftlig
empiri. Det slutliga datamaterialet representerar sidledes bade kvali-
tativ och kvantitativ information.

6.1. Reflektioner kring metodvalen
Valet att genomfora tva metodologiskt skilda undersokningar moti-
verades av mojligheten att delvis kunna generalisera (inom urvalet
av FOU - programmets deltagargrupp) samt att grundlagga djupare
kunskaper om larares uppfattningar om inkludering. Centralt i stu-
dien dr antagandet att kvantitativa och kvalitativa angreppssitt till-
sammans ger en mer komplett bild av forskningsproblemet dn den
ena eller andra metoden ensamt kan ge (Creswell, 2014).

Creswell (2003) podngterar relevansen av en integrering vid ge-
nomforande av kombinerande forskningsansatser. Det dr inte till-
rackligt att endast samla in och analysera de tva skilda metoderna
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var for sig. De olika ansatserna madste integreras i forskningsproces-
sens olika faser. Forfattaren namner darfor tre strategiska punkter
som tillsammans ar avgorande for studier som kombinerar kvalita-
tiva och kvantitativa metoder, namligen: /mplementation (imple-
mentering) — avser pa vilket sitt och i vilken ordning datain-
samlingen fran de tvd olika metoderna sker. Antingen samtidigt
(concurrently) eller i sekventiella faser efter varandra (sequentially).
Priority (prioritet) — syftar pa graden av prioritet mellan metoderna
som kan antingen ha samma status eller att en av metoderna far en
prioriterad roll med storre tyngd och betoning i undersokningen. /n-
tegration (integrering) — dsyftar att integrationen av de olika dataty-
perna kan ske under flera stadier i sjdlva forskningsprocessen, an-
tingen vid datainsamlingen, datatolkningen, dataanalysen eller vid
en kombination av momenten.

Med inspiration av Creswells (2003) strategiska tillvigagangssatt
for kombinationen av kvantitativ och kvalitativa metoder, innefattar
avhandlingens metodologiska forskningsdesign en sekvensering
(sequential implementation) med utgdngspunkt i den kvantitativa
metodformen. Intentionen ar att efter den kvantitativa initierande
fasen kunna identifiera och analysera monster i svarsresultatet i en-
kdtmaterialet som anses ha en hog grad av angeldagenhet betraffande
larares uppfattningar om inkluderande undervisning. De mest fram-
tradande fradgorna och pastdendena (i relation till inkludering med
anknytning till amnesundervisning, planering, bedomning och spe-
cialpedagogiskt amnesomrade), utgor saledes en grundliaggande bas
for den efterfoljande kvalitativa kartliggningen. Det kvantitativa
metodresultatet presenteras i en deskriptiv statistikredovisning, som
summerar och organiserar datamaterialet. Prioriteringsgraden (pri-
ority) ligger i den kvalitativa empiriska forskningsansatsen och ett
integrerat (integration) slutresultat av de tva artskilda datamateri-
alen sammanfors vid avslutande konklusioner av bade de kvantita-
tiva och kvalitativa analysresultaten.

6.2 Enké&tundersdkningen

Den forsta empiriska datainsamlingen ar saledes av kvantitativ art.
En webbaserad enkit riktas till samtliga undervisande ldrare vid
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grundskolor knutna till det tredriga FoU-programmet ”Inklude-
rande larmiljoer”, dar tolv kommuner deltar. Syftet ar att kartlagga
larares uppfattningar om forutsittningarna for genomférande av en
inkluderande undervisning i grundskolan. I webbenkiten relateras
inkluderingsbegreppet till fraigeomraden betriffande amnesunder-
visning, planering, bedomning, specialpedagogik, siarskilda insatser
och kollegial samverkan (se bilaga 3). Enkiten innehaller olika fra-
gor och péstdenden som ldararna besvarar genom att markera det al-
ternativ som bast overensstimmer med deras uppfattning. Efter en
analys av det statistiskt behandlade materialet, uppskattas generali-
serande variabler som urskiljer lararnas stillningstagande. Resultat
av enkdtanalysen liaggs till grund for en efterfoljande kvalitativ
undersokning dir det statistiska deskriptiva resultatet om ldararnas
uppfattningar fordjupas och ytterligare analyseras.

6.2.1 Tillvagagangssatt - Enkat

I webbundersokningen besvarade respondenterna enkatfragorna ge-
nom att besoka en link, adresserad till en internethemsida (online).
Den tekniska utformningen av webbenkiten gors genom anvind-
ning av ett program for webbaserade forskningsundersokningar. Ef-
ter noggrann genomldsning av programmets anvandarhandledning
och samtal med firmans support beslutar jag mig for att genomféra
en insamling via en webbplats (i stillet for via e-post) dir respon-
denternas svar samlas in och laddas ner automatiskt i en databas for
vidare resultatredovisning och rapportering. Ett missivbrev med for-
klaringar betriffande den kommande enkiten, riktad till samtliga
larare vid grundskolor knutna till det nationella FoU-programmet,
skickas till skolornas respektive rektorer en manad i forvag (se bi-
laga 2). I brevet uppmanas rektorerna att limna besked angaende
antal undervisande grundskolldrare for ar 1-9 pa varje grundskola.
Denna kontroll var nodviandig for att antalet svarande skulle
staimma Overens med antal larare som ingar i FoU-programmet dvs.
totalt 1100 ldarare som tillhor malgruppen for undersokningen.
Aven kontakter genom telefonsamtal och piminnelsebrev genom-
fors for kompletterande insamling av uppgifterna. Processen for da-
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tainsamlingen bestar siledes av att skapa en webbenkiat som vidare-
kopplas till ett >webbprojekt” (innefattande alla skolor och dess la-
rare) som slutfors till en standardrapportering.

Bland fordelarna med en webbundersokning namner Bryman
(2011) mojligheten till skapandet av ett forfinat enkdtutseende och
kringgdende av den manuella anstrangningen for att koda in ett stort
antal enkiter. Han nimner aven forskarens behov av att veta i vilken
grad ett webbaserat undersokningsresultat skiljer sig fran en tradit-
ionellt genomford (t.ex. i pappersform) och pdpekar att ameri-
kanska experiment, som jamfor dessa olika former av enkatadmi-
nistration, visar likartad konklusion.

En visentlig del i en enkdtundersokning och dess utformning ar
operationalisering av olika nyckelbegrepp som ar av betydelse for
undersokningssyftet. Det handlar foljaktligen om att utse vilka be-
grepp i teorin som ar relevanta i kontexten och som kan forhalla sig
till studiens problemformulering (Eliasson, 2012). For att informat-
ionen fran en undersokning ska vara trovardig innebar det enligt
Holme & Solvang (1997) att ”operationalisering av de teoretiska
variablerna maste ha gjorts pa sdadant sitt att den teoretiskt definie-
rade variabeln och den operationaliserade variabeln sammanfaller i
sa stor utstrackning som mojligt” (s. 167). Fragornas formulering
operationaliserades sdledes genom olika principer kopplade till in-
kluderingsbegreppet som utgar fran elevers deltagande, medverkan,
utbyte av socialt och kunskapsmaissigt larande, gemenskap i klass-
rummet samt liarandevillkor for elever i behov av sidrskilt stod
(Haug, 2012; Farrell, 2004; Tetler, 2012). Inkluderande undervis-
ning kopplades dven till frigeomraden angdende dmnesundervis-
ning, planering, bedomning, specialpedagogik och sirskilda insatser.

Som inspirationskilla anvinde jag mig dven av Booths och
Ainscows (2003) handbok for okad delaktighet och gemenskap i
skolan samt Danmarks Evalueringsinstituts (EVA, 2011) undersok-
ning av “indsatser for inklusion i folkeskolen”. Enkitinledningen in-
formerar om undersokningens bakgrund och syfte, ger instruktioner
angdende enkitens uppliaggning och genomforande samt underrit-
tar mottagarna om frivilligheten att delta (se bilaga 3).

De forskningsetiska principerna inom humanistisk och samhalls-
vetenskaplig forskning (Vetenskapsradet, 1990) uppfylls genom
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upplysningen om de fyra huvudkraven: informationskravet, sam-
tyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informat-
ion har angivits i enkidthuvudet betriffande skolutvecklingspro-
jektet, syftet med studiens undersokning, vilka lirare som deltar i
enkitundersokningen samt att den planerade resultatredovisningen
presenteras i en doktorsavhandling. Deltagarna har informerats om
frivilligheten att besvara enkatfragorna och dartill dven fatt besked
om att enkdterna behandlas anonymt samt att svaren inte kan iden-
tifieras. Det podngterades dven att endast Malmo hogskolas perso-
nal, som dr knutna till skolutvecklingsprojektets forskningsdel,
kommer att kunna ta del av enkatsvaren.

Slutligen genomfordes en pilotundersokning for att besvara det
forsta utkastet av frigorna, i pappersformat. Aven en kontroll av
den digitala proceduren, med den slutliga enkatversionen, genom-
fordes for sikerstillande av tekniken. Pilotstudien verkstilldes pa en
grundskola dar 18 undervisande larare for ar 1 — 9 deltog. Lirarna
uppmuntrades dven att ge kommentarer och synpunkter pa enkitens
utformning och pa fragornas dndamal. Instruktioner, fragor och pa-
stdenden som respondenterna hade svart att forstd dndrades eller
kompletterades. Detta gav dven tillfille till funderingar 6ver frage-
stallningar som jag hade tvekat infor eller inte tankt pa tidigare. Pi-
lotstudien fyller saledes en viagledande funktion angdende enkatun-
dersokningen eftersom det inte annars ar mojligt att klargora even-
tuella otydligheter nir enkiten ska fyllas i. En provundersokning dr
inte heller enbart 6nskvird for att konstatera fragornas funktion,
utan dven visentlig for att faststdlla att enkdten/undersokningen i
sin helhet blir bra (Bryman, 2011).

6.3 Fallstudien

Yin (2007) menar att fallstudier studerar en aktuell foreteelse i dess
realistiska kontext, sarskilt vid tillfallen nir skiljelinjerna mellan f6-
reteelsen och kontexten inte anses vara sjalvklara. Forutsattningarna
i ett sammanhang har siledes betydelse for det som studeras. Av-
handlingens fallstudie om lirarnas uppfattningar, befinner sig i ett
skolvardagligt utvecklingssammanhang, som stravar efter en inklu-
derande larmilj6 for alla elevers maluppfyllelse. Komplexiteten kring
den vanliga klassrumsundervisningen i anknytning till inkludering
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kan vara svar att urskilja. Fokusering kring larares lektionsplane-
ring/arbete fir genom fallstudierna en chans att forklara eventuella
utmaningar och/eller framgéangsrika inkluderingsaspekter. Detta re-
sonemang far stod i Merriams (2006) formulering:

Genom att koncentrera sig pd en enda foreteelse eller situation
(”fallet”), stravar man med detta angreppssatt efter att belysa i
samspelet mellan viktiga faktorer som kidnnetecknar foreteelsen

eller situationen i fraga (ibid., s. 25).

Yin urskiljer fem komponenter av speciell betydelse i en fallstudie-
design. Den forsta komponenten angar undersokningens forsknings-
fragor, vars utformning kan inriktas pa “hur” (eller ”varfor”) en
problemformulering fungerar eller misslyckas. Fallstudiefragor kan
stillas, i samband med ett aktuellt skeende, dir forskaren har obe-
tydlig eller ingen kontroll 6ver situationen. Den kvalitativa under-
sokningens preciserade fragestallning (Hur forhaller sig nio ldrare i
en fallstudie till lektionsplanering och lektionsarbete vars intention
ar att inkludera samtliga elever i klassrumsundervisningen?) dar jag
forutsdttningslos undersoker hur lirare uppfattar framgangsrika in-
kluderande lektionssituationer, uppfyller saledes kriterierna i denna
komponent. Den andra komponenten beror fallstudiens pastdende
(eller hypoteser), som har teoretiska implikationer. I avhandlingen
gor jag antagandet att larares undervisningskompetens, ur ett inklu-
derande perspektiv, kan vara storre dn vad de sjilva inser. Bland
annat berors teorier kring inkludering, skoldidaktik och undervi-
sande dimensioner i sammanhanget. Den tredje komponenten beror
fallstudiens analysenheter som i avhandlingen studerar uppfatt-
ningar bdde hos en individ (enskilda ldrare), och hos individer i
gruppformation (lararteam). De fjarde och femte komponenterna
tar upp den logiska kopplingen mellan datainsamlingen, eventuella
hypoteser samt kriterier for tolkningens resultat. Enligt Yin kan
dessa moment goras pa flera olika sitt.

Merriam (2006) menar dartill att fallstudier inte har inmutat
ndgra sarskilda metoder for varken datainsamling eller analys av da-
tamaterialet.
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Fallstudien genom en flerfallsdesign (i studien gillande de tre ldrar-
teamen), uppfyller de, enligt Merriam, grundldggande kvaliteterna
for ett fall. Sdsom i egenskap av att vara partikularistiskt som i av-
handlingen betyder att den fokuserar pa en foreteelse (inkluderande
undervisning); genom att vara deskriptivt som innebar att skild-
ringen av foreteelsen som studeras dr omfattande (larares uppfatt-
ning om inkluderande undervisning) samt heuristiska som har avser
att fallstudierna kan forbattra var forstaelse av foreteelsen som stu-
deras, exempelvis genom skapandet av nya implikationer eller be-
kraftelse av ndgot redan kant. Ytterligare kriterium for fallstudiens
flerfallsdesign kan dven forklaras utifrdn att de tre liararteamen,
vilka bestar av behoriga dmneslirare som ingdr i samma skolut-
vecklingsprogram, stravar efter att undervisa utifran ett elevinklude-
rande perspektiv.

Flyvbjerg (2003/04) diskuterar forekommande missforstind om
fallstudieforskning och tar bland annat upp missuppfattningar
sasom att det inte gar att generalisera ifrdn ett fall. Forfattaren for-
klarar tvirtemot att det oftast ir mojligt att generalisera med un-
derlag av ett enda fall genom en falsifiering som, inom den samhalls-
vetenskapliga inriktningen, hor hemma i forskarens kritiska reflex-
ioner. Genom exemplifieringen av utlitandet att “alla svanar ar
vita” forklarar Flyvbjerg att just en observation av en enda svart
svan falsifierar detta antagande. Foljaktligen bidrar en sddan falsifi-
ering till en allman betydelse och stimulerar till nya undersokningar
och teoribyggande. Forfattaren tillagger:

Fallstudien ar val lampad for att identifiera ”svarta svanar” pa
grund av sin djupverkan: vad som forefaller vara “vitt” visar sig

vid ndrmare undersokning ofta vara svart (ibid., s. 192).

Ett ytterligare missforstind om fallstudieforskning, enligt Flyvbjerg
ar fallstudiens tendens att bekrifta forskarens i forvag bestimda
idéer. Aven hir menar forfattaren att det ar falsifiering och inte ve-
rifiering som kannetecknar fallstudien. Genom fallstudiens narhet
till verkligheten far forskaren utgangspunkter for ytterligare avance-
rad forstdelse. Forfattaren menar vidare att det bara dr genom erfa-
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renhet av fall som forskaren, allmint sett, kan ga fran att vara ny-
borjare till att bli expert. Om manniskor bara 6vade kontextbero-
ende kunskap och regler (som forekommer i till exempel laro-
bocker), skulle de fortfarande vara pa nyborjanivan i inlarningspro-
cessen. Foljaktligen reviderar Flyvbjerg missforstindet med orden:

Fallstudien har inte storre bias i riktning mot verifiering av fors-
karens forutbestimda forestdllningar 4n ndgon annan undersok-
ningsmetod. Tvirtom visar erfarenheten att fallstudien har en
storre bias i riktning mot falsifiering av forutbestimda meningar

an mot verifiering (ibid., s. 199).

Genom studiens flerfallsdesign med lirarteamen (och i dverensstim-
melse med Flyvbjergs forklaringar ovan), kan siledes granskningen
av vedertagna uppfattningar om inkluderande undervisning, genom
larares uppfattningar om lektionsplanering/arbete, innehélla eventu-
ella dolda och/eller okdnda aspekter. Jag dterkommer till tillviaga-
gangssittet for datainsamling nedan och till tolkningsmetoden i ka-
pitel 8.

6.3.1 Lararteamen

Tre lararteam, fran tre skolor tillhorande olika kommuner, ingar i
fallstudierna: Lararteam A bestar av tva lirare som undervisar i ma-
tematik och naturorienterande 2mnen (No) samt svenska och sam-
hallsorienterande amnen (So). Skolan A, som ar beldgen i ett villa-
omrade i en stor kommun, har drygt 970 elever i arskurserna F till
9.

Lararteam B bestar av fyra ldrare som undervisar i No, svenska,
moderna sprak samt engelska/svenska. Skolan B ar en skola for ar 6
-9 med cirka 400 elever och ligger i ett villaomrade tillhorande en
mindre kommun.

Lirarteam C bestar av tre larare som undervisar i svenska och So,
idrott och moderna sprik samt engelska och bild. Pa skola C gar
cirka 300 elever i ar 7- 9. Skolan ligger centralt i en stad tillhorande
en mindre kommun (se tabell 1).
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Totalt ingar saledes 9 ldrare i fallstudien. Fran borjan var det 12
larare som anmalde ett intresse att delta men tre av dem har sa sma-
ningom, av olika anledningar, avstatt fran fortsatt medverkan. Det
ar i sammanhanget vart att betona att lararna har, efter information
om vad studien skulle innebira, sjalvmant meddelat ett intresse att
delta i fallstudierna. Namnvért dr dven att alla de medverkande 1a-
rarna har en positiv instdllning till inkludering i undervisningen. I
samrad med de olika skolornas skolledning bestamdes det att l4-
rarna kompenserades for avsatt tid som de medverkar i aktiviteterna
anknutna till fallstudierna, siasom deltagande i olika moten, mail-
korrespondens, samtal med kollegor eller andra extra arbetsuppgif-
ter.

Aven i tidigare studier (Florian & Black- Hawkins, 2011; Leat-
herman & Niemeyer, 2005; Moen, 2008) undersoks hur larare
skapar en mening av begreppet inkludering i sin praxis. Det speciella
med avhandlingsarbetets studie torde vara att ldrarna i fallstudien
deltar i ett nationellt skolutvecklings- och forskningsprogram, uti-
fran ett svenskt skolpolitiskt perspektiv, vars preciserade intention
ar att fraimja utvecklingen av inkluderande larmiljoer. Bide genom
forskning och skilda skolutvecklingssatsningar avser FoU-program-
met (Ifous, 2015a) att starka den samlade kunskapen inom dmnes-
omradet. Lararna, vars skolor deltar i programmet torde, utifrdn sin
yrkeskompetens, ha behov av att 6vervidga hur en inkluderande
undervisning kan forma sig i deras praktiska arbete med eleverna. I
fallstudien forhaller sig lirarna, genom sitt engagemang, agerande,
sina reflektioner och praktiska exempel till en strivan av att inklu-
dera samtliga elever i undervisningen.
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Tabell 1. Liararteamen i fallstudien

Lararteam/Larare Undervisningsimne | Arskurs — cirka an-

tal elever
Lirarteam A: Skola A:
Larare Ma, No Ar: F-9
Lirare Sv, So 970 elever
Lirarteam B: Skola B:
Lirare Sv, Eng Ar: 6-9
Larare Sv 400 elever
Larare No
Larare Moderna sprik
Lararteam C: Skola C:
Larare Eng, Bild Ar: 7-9
Lirare Sv, So 300 elever
Lirare Idrott, Moderna

sprak

Forkortningar: Matematik (Ma), Naturorienterande amnen (No), Svenska (Sv), Engelska

(Eng), Samhillsorienterande amnen (So).

6.3.2 Tillvagagangssatt - Fallstudie
Fallstudien pagar i sammanlagt fem manader. Under denna tid traf-
far jag lararteamen vid fem jamnfordelade tillfallen. T perioderna
mellan mina skolbesok sker det en mailkorrespondens mellan mig
och de enskilda lararna samt kollegorna sinsemellan i varje team.
En gang per vecka, under tvd manader, sinder de enskilda lararna
ett par exempel pd lektionssituationer som de uppfattar vara fram-
gangsrika ur ett inkluderande perspektiv, det vill siga niar samtliga
elever i klassrummet deltar i lektionsuppgiften (Haug 2012).
Lararna dokumenterar dven lektionsplaneringsarbeten och reflekt-
ioner kring lektionsgenomforanden utifran ett inkluderande under-
visningsperspektiv som de sedan delger mig och kollegorna i samma
lararteam. Med dessa lektionsplaneringar som utgdngspunkt ger la-
rarna varandra (inom respektive team), kritisk feedback i form av
rad, forslag, idéer for forbattringar och sa vidare. Lararna auskulte-
rar ocksa vid nagra tillfillen pa kollegornas lektioner, dar de sjilva
bestammer tid och former for denna samverkan. Fragorna infor den
kollegiala feedbacken kan exempelvis vara: Vad brukar jag tinka pa
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infor mina egna lektionsplaneringar som dven kan vara till hjalp for
min kollegas lektionsplanering? Vad brukar jag gora under mina
lektioner som dven kan passa in pd min kollegas amne?

Vid mina besok pa skolorna, triffas lararna i varje team for ge-
mensamma diskussioner om deras uppfattningar kring inkluderande
och differentierade undervisning i allmanhet och de dokumenterade
lektionsplaneringarna med kollegornas feedback i synnerhet. Dis-
kussionerna spelas in som komplement till de dokumenterade lekt-
ionsplaneringarna. Vid négra tillfallen gar jag ut ur rummet for att
lirarna inte ska vara alltfor beroende av min ”samtalsledning” for
fortsatt resonemang. Det forekommer dven att lararna, i ett av tea-
men, spelar in sina diskussioner och skickar dem till mig via ljudfil
mellan skolbesoken. Diskussionerna i dessa ljudfiler har ett mera
kollegialt tillvigagdngssatt (jamfort med nir jag deltar), dir lararna
samtalar i hogre grad utifran det gemensamma skolvardagliga per-
spektivet och dar alla dr inforstdidda med skolans egna forutsatt-
ningar for det didaktiska arbetet. Jag dterkommer med ytterligare
forklaringar angdende tillvigagangssattet i kapitel 8.

6.4 Sammanfatining

Studien i avhandlingen uppskattas, pa grund av problemomradets
komplexitet och omfattning, vara i behov av bade en kvantitativ och
en kvalitativ granskning.

Flyvbjerg (2003/04) menar att bra samhallsforskning drivs av pro-
blemformuleringar och inte av metodologiska ansatser. I forsk-
ningen kan forskaren sdledes utnyttja de metoder som bast kan be-
svara forskningsfragan av ett aktuellt problem. Han kritiserar darfor
den skarpt avgransade distinktionen som ofta gors inom facklittera-
turen mellan kvantitativa och kvalitativa metoder.

Ett datamaterial med stort urval, som ir fallet med enkitunder-
sokningen, har en forklarande bredd men har problem med att klar-
gora djupet i den inkluderande problematiken. Gillande fallstudien
blir forhallandena omviant. En metodkombination tycks darfor vara
den metodologiska ansats som bast klarar av att besvara forsknings-
fragorna i denna studie.
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6.5 Kvantitativ analys - Reflektioner

Den kvantitativa kartliggningsanalysen, genom surveyundersok-
ningen, omfattar bade ett ansenligt antal respondenter (417 sva-
rande) och en miangd variabler. Malet med analysen ar att ligga
fram de underliggande datauppgifter som ger en helhetsbild eller en
oversikt over ett fenomen (Tufte, 2011), som i detta fall innebir en
inledande insyn i ldrares uppfattningar om inkluderande undervis-
ning. Det deskriptiva statistiska resultatet kartlagger och strukture-
rar siledes signifikanta aspekter vilka bidrar till en vidare fordjup-
ning i den foljande kvalitativa undersokningen. Metodansatsen bi-
drar till att mita och uppskatta hur utbredd, olika beskrivna upp-
fattningar om inkluderande undervisning dr inom den undersokta
gruppen. Personerna i urvalsgruppen ar anonyma, darfér kan san-
nolikheten for att respondenterna ska svara arligt 6ka. Genom iden-
tiska fragor till ett stort antal larare kan en viss generalisering, i re-
sultatet av 417 enkitsvar, representera lirares allmianna uppfatt-
ningar om inkludering. Generalisering av deras uppfattningar beak-
tas hdr endast utifran de medverkande lararnas perspektiv vars sko-
lor deltar i ett nationellt skolutvecklings- och forskningsprogram.
Enligt Sutton (2013) ar surveyundersokningar en vanligt forekom-
mande metod i samhillsforskning for att beskriva eller forklara
egenskaper eller dsikter hos en population. Hon upplyser om att sur-
veyundersokningar kan klassificeras i fyra olika kategorier: fakta-
madssiga som far fram information om individers materiella situat-
ion; attitydmdssiga som samlar in data om vad manniskor tycker om
livet i allmanhet och sarskilda omstandigheter i synnerhet; socialpsy-
kologiska som visar hur forhallandet ser ut mellan individers attity-
der och beteende samt forklarande som helt enkelt klargor olika fra-
gor. Sutton menar vidare att alla surveyundersokningar ar till viss
del forklarande samt att fragor stills for att forsoka klargora man-
niskor attityd, intentioner kopplade till deras bakgrund och andra
forklaringsvariabler. Dessutom &dr forklarande surveyundersok-
ningar utformade for att prova hypoteser hiarledda ur teorier. Fra-
gorna i enkiten utformades och operationaliserades efter Haugs
(2012) dekonstruktion av inkluderingsbegreppet med hanvisning till
termerna gemenskap, delaktighet, medverkan samt socialt och kun-
skapsmissigt utbyte. Studiens enkitundersokning kan relateras till
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en forklarande forstdelse som genom kartlaggning forsoker tolka la-
rares uppfattningar i fragan. Ett antagande i sammanhanget kan
vara att liarares kompetens att undervisa ur ett inkluderande per-
spektiv, visar pa en storre skicklighet 4n vad de sjdlva inser. Fortsatt
analysresonemang kring den kvantitativa granskningen presenteras
i resultatkapitel 7.

6.6 Kvalitativ analys - Reflektioner

Som tidigare naimnts ingdr avhandlingen i forskningsdelen av ett nat-
ionellt skolutvecklings- och forskningsprojekt om inkluderande
larmiljoer. Mitt forskningsintresse for larares lektioner ur ett inklu-
derande sammanhang Overensstimmer med projektets satsningar.
Efter separata diskussioner med tre projektdeltagande skolor, vars
fordjupning i skolutvecklingen fokuserar pa didaktik och larande,
beslutas, i samrdd mellan mig och skolornas skolteam, att studiens
forskningsansatser ska koncentreras pa liarares lektionsplaneringar
och lektionsarbete. Ett beslut som dven 6verensstimmer med resul-
tatet av lararnas enkatsvar som pekar pd ett behov av djupare kun-
skaper om larares uppfattningar om lektionssituationer i ett inklu-
derande perspektiv.

Under processen for den empiriska materialinsamlingen foljer jag
de olika lararteamens tankegangar vid flera besokstillfallen och kan-
ner ofta igen deras argumenteringar som jag delvis kan koppla sam-
man till min tidigare professionella roll som specialpedagog i grund-
skolan. I forskarens analysarbete kan det sdledes finnas en spanning
mellan professionell distans och personlig kontakt nir intervjuarens
etiska engagemang, som en uppmarksam forskare, forstds som van-
skap (Kvale & Brinkmann, 2014). Intervjuaren kan mojligen identi-
fiera sig med intervjupersonerna och foljaktligen inte forma att end-
ast uppritthdlla en professionell distans till datamaterialet. Forska-
rens analys och rapportering kan, vid sidana tillfillen firgas av
undersokningspersonernas perspektiv. Under avhandlingens analys-
fas ansag jag det darfor vara sarskilt nodvandigt att regelbundet re-
flektera over mitt forskningsarbete med intentionen att hitta balans
i den vetenskapliga forstdelsen som tar avstamp i bide mina erfaren-
heter som larare och min nuvarande forskarroll. Carlgren (personlig
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kommunikation, 30 september 2015) uttrycker under ett sympo-
sium (betraffande kunskapskulturer och praxisnira forskning), att
detta torde vara ett fullt acceptabelt resonemang i samband med ett
analytiskt angreppssatt pa en empirisk datamaterialtolkning.

6.6.1 Abduktion

De tva huvudsakliga ansatserna for forskarens tankegangar och slut-
ledning bestar av ”induktion” och ”deduktion” som av tradition an-
vands i forskningsprocessen i allmdnhet och i analysarbetet i synner-
het (Fejes & Thornberg, 2015). Det 4ar dock vanligt att forskaren
inte alltid har ett strikt forhallningssitt till endast den ena slutled-
ningsansatsen. Sdledes anvinds bdda forhallningssatten i forsknings-
processen, detta dven nir forskaren anvander sig av ett storre inslag
av ena formen. Ett tredje alternativ for forklaringsansatser ar kon-
ceptet abduktion, ett komplement till det klassiska ovannamnda
motsatsparet.

Abduktion utgdr fran empirisk fakta liksom induktionen, men
avvisar inte teoretiska forestallningar och ligger i sd métto nar-
mare deduktionen (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 56).

I den forsta analysfasen av det kvalitativa datamaterialet, kategori-
seras och tematiseras det empiriska materialet utifrdn ett induktivt
angreppssitt, medan analysen i fortsittningsfasen koncentrerar sig
pa en abduktiv approach. De analyserande ansatserna har sdledes
alternerats mellan det insamlade empiriska datamaterialet och teo-
rier eller perspektiv med anknytning till de olika utkristalliserade te-
mana. Mitt val av ett abduktivt forhallningssitt beror pa komplexi-
teten i studiens overgripande syfte, att tillfora kunskaper betraffande
larares uppfattningar kring lektionsarbetet utifran ett undervisnings-
inkluderande synsatt. Att tolka fragestallningen fran olika perspek-
tiv kan troligtvis bidra till en bredare forstielse av larares komplexa
arbete i klassrummet. Studiens datamaterial bestar av dokumente-
rade lektionsplaneringar samt inspelade kompletterande material i
form av kollegiala diskussioner. Siledes dr det empiriska materialet
insamlat i en skolvarld dar larare redan tolkar och agerar. I studien
separeras saledes inte de skolvardagliga aktiviteterna fran teoretiska
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tankegangar (May, 2013). Skoldberg (1991) menar att abduktion ar
den metod som i realiteten anvands mest vid fallstudier. Fejes’ och
Thornbergs (2015) foljande deskription av konceptet abduktion kan
relateras till studiens stravan efter en djupare forstdelse av proble-
matiken. Mitt antagande asyftar att lirares kompetens, for att ge-
nomfora ett inkluderande lektionsarbete, kan vara patagligare dan
vad de sjdlva inser. Min forhoppning ar att studiens resultat kan
fungera som avstamp for ytterligare oprovade abduktiva forsknings-
satsningar om hur ldrare kan uppfatta och agera kring inkludering
av elever i undervisningen.

Abduktion handlar om att vilja eller konstruera en hypotes som
forklarar ett enskilt empiriskt fall eller uppsattning data battre an
andra mojliga hypoteser. Det man kommer fram till anviands som
en provisorisk forklaring och vardig kandidat for fortsatt under-
sokning. [...] De slutsatser som abduktion leder till 4r alltid pro-
visoriska och 6ppna for revidering i ljuset av ny data eller bittre

hypoteser eller forklaringar. (ibid., s. 27)

Forutom en tematisering av datamaterialet har jag i det analytiska
forstaelsearbetet dven inspirerats av Kvales och Brinkmanns (2014)
tre olika forstdelsefaser i tolkningssammanhang: sja/viorstdelse,
sunda fornuftets kritiska forstaelse och teoretisk forstielse. Sjalvtor-
stdelse innebar att uttolkaren (forskaren) forsoker uteslutande och
koncist uttrycka vad informanterna (liararna) sjalva uppfattar som
mening i vad de sager (eller skriver) utan att forsoka koppla deras
utsagor till ett bredare sammanhang. Vid sunda fornuftets kritiska
forstdelse kan tolkningen utga fran en vidare forstdelseram dn infor-
manternas egen sjalvforstaelse och upplevelser. Tolkningen, insatt i
en storre kontext, kan anta en kritisk hallning mot det sagda (eller
skrivna). ”Genom att infora en allmdn kunskap om uttalandets in-
nehall blir det mojligt att vidga och berika tolkningen av ett utta-
lande” (ibid., sid 257). I den teoretiska forstdelsen tillimpas en teo-
retisk inramning for tolkningen av ett yttrande (eller en skriftlig lekt-
ionsplanering). Analysen gors med stod av teoretiska ramar for en
overgripande tolkning som formodligen overskrider bade informan-
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ternas sjalvforstaelse och sunda fornuftets kritiska forstaelse. Reste-
rande analysresonemang av den kvalitativa granskningen presente-
ras i resultatkapitel 8.

108



7 RESULTAT 1 - WEBBENKATEN

Resultatet i det kvantitativa datamaterialet bidrar till orienteringen
och utvecklingen av den kvalitativa undersokningen (se figur 4). Stu-
diens slutliga resultat grundas siledes pd de sammantagna ana-

Slutlig analys

lyserna i bada undersokningar.

Kvalitativt

- datamaterial =)

Kvantitativt
datamaterial ‘

Analys som
grundlagger

Figur 4. Studiens design.

7.1 Kvantitativt analysresultat

Den slutliga informationen fran studiens webbundersokning inne-
héller ett omfattande datamaterial i form av en standardrapport.
Fragornas utformning och svarsalternativ ger en stor mangd variab-
ler. Det stora antalet variabler orsakar svarigheter i identifieringen
av gemensamma monster i samvariationen mellan variablerna. Av
den anledningen och som utgangspunkt for uppbyggande av ett ana-
lytiskt resonemang anviander jag mig av den statistiska metoden fak-
toranalys for kategorisering och sammanfattning av variablerna.
Faktoranalys dr ocksa ett sitt att validera ett matinstrument. Bar-
mark (2009) konstaterar att metoden ”blir sarskilt intressant da syf-
tet ar att mata narliggande fenomen eller olika aspekter av ett feno-
men, och nir man kan tianka sig att variablerna kan hanga ihop pa
olika sitt” (s. 72). Genom att anvianda faktoranalys, som underso-
ker variablernas inbordes relationer, verifieras siledes forekomsten
av underliggande teman i datamaterialet.

7.2 Tillvagagéangssdattet vid faktoranalys.
Muijs (2011) beskriver faktoranalys som en:

statistical technique that essentially reduces a set of variation to
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a smaller number of underlying factors and detects structure in
the relationships between variables. Essentially, factor analysis
looks for combinations of variables that may represent an under-
lying latent variable that we haven’t directly measured but that

the variables we have collect represent (s. 199).

Forutom att kunna skapa en hanterbar datareduktion av materialet
soker jag dven olika teman som diarmed kan underlitta den teore-
tiska forstaelsen av vad studiens variabler miter.

Forsta steget i faktoranalysproceduren innebdr en inmatning av
en Excel fil med resultatoversikten av standardrapporten (fran det
professionella programmet for webbaserade forskningsundersok-
ningar) till SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) som ar
ett statistiskt analysprogram inriktat mot samhallsvetenskaplig och
humanistisk forskning. Av SPSS:s tva olika metodalternativ for be-
riakningen av extraktion av faktorer viljer jag PCA (principal com-
ponent analysis), en vanligt anvind extraktionsmetod (Barmark,
2009). Efter en kvalitativ empirisk avvigning betraffande valet av
frdgorna (2 till 19), som ar limpliga att inga i analysen, begar jag att
programmet inte viljer variabler som har ett lagre rekommenderat
laddningsvirde dn 0,4 i variablernas inbordes relation. SPSS:s val av
antal faktorer inkluderar endast faktorer vars egenviarden ar storre
an 1 (Kaisers kriterium) Programmet kan dven producera en ”scree
plot” som grafiskt illustrerar lampligt antal faktorer for analysen
(Barmark, 2009). Slutligen viljer jag en oblik” rotationsmetod som
tilldter att faktorerna samvarierar sinsemellan.

Nista steg dr att undersoka huruvida variationen mellan variab-
lerna i datamaterialet lampar sig for att faktoriseras genom Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) och Bartletts test. Jag beskriver vidare den lin-
jara processen av datamaterialets genomforda faktoranalys med ut-
gangspunkt fran Fields (2009) exempel, pa sida 671, av hur en rap-
portering kan redovisas. Texten nedan anpassas till mina egna resul-
tat fran SPSS:s utdata:
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Extraktionsmetoden PCA (Principal Component Analysis) an-
vindes for 18 objekt med rotationsmetoden oblik. Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) verifierade urvalets lamplighet for analysen genom
ett val godkant resultat pd KMO = .94 samt att KMO virden pa
de enskilda objekten var > .87, vilken vil Overstiger den accepte-
rade gransen av .5. Bartlett’s test of Spericity angav att korrelat-
ionen mellan objekten var tillrackligt stort for PCA. En initie-
rande analys genomfordes for att erhalla de enskilda komponen-
ternas (faktorernas) egenvirde i datamaterialet. Fem komponen-
ter hade ett egenvirde storre dn 1 (Kaisers kriterium) och som
kombinerat forklarade 67,6 av variationen. ”Scree plot” var lite
tvetydig och visade monster som kunde motivera valet av exem-
pelvis bade 5 och 7. Forutsatt den stora mangden urval och kon-
vergensen av “scree plot” och Kaisers kriterium pa 5 komponen-
ter, blir detta antalet komponenter som beholls i analysen av
PCA. Tabell 2 visar faktorernas laddning efter rotationen (se bi-
laga 4).

Resultatet tyder pa att datamaterialinsamlingen fran enkatundersok-
ningen ar lampad for denna analysform. Itabell 2 (se bilaga 4) fram-
gar vilka variabler som grupperar sig i de fem framtagna faktorerna.
Uppdelningen av variablerna innebar att datamaterialet far en struk-
turerad sammanfattning som underlattar infor vidare analys och kan
understodja fokuseringen i fallstudien. Variablerna blir 6verskadliga
genom de sinsemellan ackumulerade egenskaperna i varje gruppe-
ring. De framtagna faktorerna har namngetts utifrdn min uppfatt-
ning om underliggande monster eller tema som ar gemensamt for
varje faktors variabler. Faktor 1 representerar ”strategier och atgar-
der”, faktor 2 “aktiviteter som inspirerar”, faktor 3 ”larares upp-
fattning”, faktor 4 ”specialpedagogik” samt faktor 5 ”planering och
bedomning”. Genom den genomforda faktoranalysen kan jag be-
doma hur enkitens fragor och pastdenden (variablerna) ”fungerar”
i anslutning till studiens syfte och pa sa sitt utesluta dem som fyller
en samre funktion. Detta kan enligt Barmark (2009) dven bidra till
att hoja undersokningens validitet. Sammanfattningsvis kan det be-
kriftas att de hoga virdena i faktoranalysen innebar att metoden
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med fordel kan anviandas for statistiska tolkningar av studiens data-
insamling.

7.3 Faktorernas reliabilitet

Chronbach’s alpha ar ett statistiskt matt som anger om variablerna
i varje faktor midter samma sak. En riktlinje ar att vardet pa
Chronbach’s métt bor vara hogre dn 0,7 for forskningsiandamal
(Mujis, 2011). Metoden ar daremot kanslig for antal variabler och
tenderar att uppvisa hogre alphavirde ju fler variabler faktorn er-
haller. Darfor bor forskarens tolkning av variablernas betydelse
ocksa tas med i berdkningen tillsammans med Chronbach’s alp-
havirde, sarskilt vid de tillfallen dir faktorer har manga variabler
(Mujis, 2111). Reliabilitetstesten utfors saledes pa varje faktor for
sig. Den statistiska tillforlitligheten i faktorernas sammansattning vi-

sar hoga virden pa var och en av de fem enskilda faktorerna (se
tabell 3).

Tabell 3. Cronbach’s Alpha. Reliability Statistics

Factor | Cronbach’s | N of Items
Alpha

1 0,96 15

2 0,97

3 0,95 8

4 0,95 12

5 0,90 13

Faktor 1, ”strategier och atgirder”, med 15 variabler (frigorna 12:1 — 12:14 och
13) har ett Chronbach’s alpha p4 ett alphavirde av 0,96. Faktor 2 ”aktiviteter som
inspirerar”, med 9 variabler (frigorna 11:1 — 11:9) har ett virde pd 0,97. Faktor 3
”ldrares uppfattning”, med 8 variabler (frigorna 10:1 — 10:8) har ett virde pa 0,95.
Faktor 4, ”specialpedagogik” med 12 variabler (fragorna 15:1 — 15:4, 16:1 - 16:4,
17, 18:1 — 18:3) har ett virde pa 0,95. Faktor 5 ”planering och bedomning” med
13 variabler (frdgorna 2, 3, 5, 6, 7, 8:1 — 8:4, 9:1 — 9:4) har ett virde pa 0,90.
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7.4 Borifallsanalys

Urvalet for studiens genomforande var forbestimt. Det bestar av
hela lararpopulationen (alla undervisande larare i 4r 1-9) pa de sko-
lor som deltar i FoU — programmet. Av totalt 1100 larare, pa 33
skolor har 417 besvarat fragorna. Tva skolor avbrot s smaningom
sin medverkan i programmet. Anledningen till varfér manga valde
att inte medverka kan vara intressant att diskutera. Senare tids storre
svarsbortfall av e-postundersokningar, jamfort med enkiter som
skickas via post, kan bland annat férklaras med ett 6kat motstand
mot ”ovilkomna och oonskade e-mail” enligt Bryman (2011), som
aven framhaller att ett introduktionsbrev med detaljerad beskrivning
av enkitforfarandet kan oka viljan for tveksamma respondenter att
svara pd frigorna. I detta fall har mailkorrespondensen och telefon-
samtal med skolornas rektorer/kontaktpersoner inte gett onskad
framgang i att fa ett storre antal svarande. Inledningsvis skickades
ett missivbrev till skolornas rektorer/kontaktpersoner via e-mail. Ge-
nom dem vidarebefordrades sedan ett ytterligare e-mail med forkla-
ringar, introduktionsbrev och enkitlink (senare dven ett paminnel-
sebrev) till de berorda lararna pa respektive skolor (se bilaga 2).

En hogre svarsfrekvens dn 417 respondenter hade forvintats ef-
tersom deras skolor deltar i ett gemensamt skolutvecklings- och
forskningsprogram. Troliga forklaringar for uteblivet deltagande
kan vara att larares tidsbrist eller/och arbetsbelastning bortpriorite-
rar extra sysslor. En direktkorrespondens med ldrarna (i stallet for
via rektorerna/kontaktpersonerna) kunde mojligtvis medfort battre
utsikt att viacka hogre intresse hos dem att delta i undersokningen.
Andra dtgarder for att 6ka svarsprocenten kan bland annat vara att
skicka fler an en paminnelse, forkorta enkitens langd eller att bjuda
pa ndgon form av ersattning for att personerna ska besvara en enkat
(Bryman, 2011). I detta fall skulle lirarna forslagsvis kunna fa kom-
pensation for den tid de behover for att svara pa fragorna med ex-
empelvis forkortande av arbetstiden med cirka 30 minuter.

Bortfall av bade enskilda fragor och/eller ett helt frageformular
star for en del av den osdkerheten kring resultatet av kvantitativa
undersokningar (Djurfeldt, Larsson & Stjarnhagen, 2013). En osi-
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kerhet som, i denna undersokning, innebir att vi inte vet var upp-
fattningar om inkluderande undervisning ligger hos larare som inte
svarat.

Anonymiteten i enkdtsvaren medfor svarigheter i en kartliggning
av eventuella skillnader, mellan dem som besvarade enkiten och
dem som inte gjorde det. Skillnader mellan sirskilda larargrupper
gillande amneskompetenser, antal ar av undervisning, vilket skolar
som lararen undervisar i, kon och alder osv hade troligen endast gett
en viss madn av information men formodligen inte fullstindiga for-
klaringar betriaffande anledningen till utebliven medverkan. De mest
trovardiga motiveringarna hade mojligtvis kunnat uppnas genom att
stdlla en forfragan till dem som valde att inte vara med i enkitun-
dersokningen. Mertler (2003) har, i sin undersokning av monster i
respons och bortfall av larares deltagande i traditionella och webb-
enkiter, bett larare (som betraktades som ”deltagande bortfall” i en
enkitundersokning) att genom sju alternativ (se nistkommande ci-
tat) vilja den huvudsakliga anledningen till varfor de inte hade del-
tagit i den tidigare enkdten.

I simply didn’t want to take the time to respond. I couldn’t access
the survey due to the limitations of the technology. The survey
was too lengthy. The topic didn’t interest me. I couldn’t access
the survey due to my lack of technological expertise. I was afraid
of the security/confidentiality of my responses. Other (The survey
was too difficult) (ibid., 2003, s. 5).

Den mest vanliga anledningen till varfér respondenterna (48 %) inte
hade deltagit, var att de helt enkelt inte var villiga att ligga tid pa
undersokningen. Den nist vanligaste anledningen var att lararna
(20%) inte kunde komma 4t enkitundersokningen pa grund av tek-
niska begriansningar. Dessa forklaringar skulle troligtvis dven kunna
ses som godtagbara resonemang i min studies bortfallsanalys.
Skolornas svarsfrekvens, som redovisas i tabell 4 (se bilaga 5) for-
klarar saledes foljande grupper: mottagare — star for alla larare som
oppnade enkitlinken; svarande — motsvarar alla lirare som 6pp-
nade linken och besvarade enkitfrigorna; svarsfrekvens — star for
procentenheten av de svarande ldrarna (i forhallande till dem som
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oppnade linken) pa varje respektive skola. Sammanfattningsvis re-
dovisar den statistiska berakningen att utav inledningsvis 1100 mot-
tagande larare, har 632 aktiverat enkitlinken och 417 svarat pa fra-
gorna (se tabell 4 — bilaga 5 ).

Mangione (citerad i Bryman, 2011) kategoriserar svarsprocent pa
cirka 60 — 70 procent som ”acceptabel” och under 50 procent som
?oacceptabel”. Utifrdn dessa procentvirden kan enkitundersok-
ningen tolkas ur bada aspekterna. Med utgangspunkten i ett helhets-
perspektiv kan 417 besvarade enkater utav totalt 1100 utskickade
enkitlinkar (med en procentsats pa 37,9 %) klassas som ”oaccep-
tabel”. Daremot utifran de 632 aktiverade enkitlinkarna med pa-
foljande 417 enkétsvar, blir procentandelen pa 66 % framstilld som
?acceptabel”. Om hinsyn dven tas till varje enskild skolas svarspro-
cent (fran 33,3 % till 100 % deltagande), representerar de saledes
hela bredden av Mangiones kategoriindelningar sisom “utmarkt”,
”bra”, ”acceptabel” “knappt godkiand” och ”oacceptabel” (se tabell
4 - bilaga 3).

Detta kan tyda pa behov av vidare analys som pa ett djupare plan
hittar orsaker till varfor flertalet larare inte deltar i en undersokning
som kopplas till deras skolors skolutvecklingssatsning. Ett sdtt att
fa alla larare att delta kan forslagsvis vara en overenskommelse i
kollegiet om att alla samtidigt ska svara pd webbenkiten under ar-
betslagsmoten.

7.5 Enkatresultat

Den statistiska standardrapporteringen ger en stor mangd data. Re-
sultatet av enkdtundersokningen redovisar lirarnas uppfattning om
inkluderande undervisning, aktiviteter som inspirerar till inklude-
ring, strategier och dtgarder till inkluderande undervisning, koppling
till specialpedagogiken samt planering och bedomning. Urvalet i re-
sultatredovisningen gjordes utifrdan studiens forskningsfragestallning
och den statistiska faktoranalysen. Svarsfordelningen anges genom
en deskriptiv statistisk redovisning som summerar och organiserar
undersokningsmaterialet. Diagrammen, tabellerna och forklaring-
arna, beskriver saledes endast hur stor andel lirare som har besvarat
fragornas olika svarsvariabler.
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7.5.1 Larares uppfattning om inkluderande undervisning
Majoriteten av lararna rangordnar inkluderande undervisning som
mycket engagerande och ganska engagerande (45,4 procent + 46,2
procent) samt som ett mycket viktigt och ganska viktigt omrade
(57,1 procent + 34,6 procent). Samtidigt som en hog andel anser att
inkludering ar bast for eleven (32,4 procent + 47 procent) menar en
overviagande del av respondenterna att det dven dr en mycket svar
och ganska svar uppgift (26,7 procent + 48,3 procent). Det ar dock
intressant att notera att 25 procent av de svarande anser det vara
ganska latt och mycket ldtt (22 procent + 3 procent). Det finns dven
en hog procentuell koherens mellan att de flesta lirarna anser det
vara ratt att bedriva en inkluderande undervisning (41,2 procent +
47 procent), med att ldrarna dven anser det vara en sjalvklar form
av undervisning (34,1 procent + 48,5 procent). Lirarna menar att
inkludering dr ett intressant omrade (43,9 procent + 47,9 procent)
och majoriteten av lararna anser dven att inkluderande undervisning
ar en lovande praxis (28,8 procent + 50,8 procent). Sammanfatt-
ningsvis, utifrdn detta diagram, kan lararnas uppfattning av inklu-
derande undervisning tolkas vara positivt.

I diagrammet nedan representerar siffrorna 1-4 och de grona farg-
nyanserna, graden av rangordningen i respondenternas svar (se figur

5).
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10. Vilken ir din uppfattning om inkluderande undervisning?
Vilj det alternativ som stimmer bist éverens med din instillning.

20 40 60

§|

Engagerande - Dengagerande:
1.2%

Viktigt - Qwiktigt 7 5%
0,5%

3

[

LAtt - Svart 483%
26,7%

SR 10,8%

1%

Sjahvidart - Tveksamt: 15.4%

2%

§|

Intrezzant - Dintressant
1%

Bast foreleven - Inte bast fir eleven 17.6%

3%

Lovande - Figs lovande- 17.6%

2,8%

) @ )
I T

Figur 5. Lararnas uppfattning.

Efter ett ars deltagande i FOU — programmet forandrades de delta-

gande ldrarnas (410 respondenter) instillning till inkluderande
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undervisning (se tabell 5) efter pastiendet ”Min instillning till in-
kluderande undervisning har under det senaste aret ...” pa foljande
satt:

Tabell 5. Forandringar i instillning

Procent Antal
férandrats i en positiv riktning. 31,5% 129
forandrats i en negativ riktning. 8,5% 35
inte forandrats. 60% 246
Svarande 410
Inget svar Fi

Genom att dela upp respondenterna i tva grupper, dir en uppdelning
sker via deltagande i programmets aktiviteter, sdsom seminarier, fo-
relasningar och/eller andra aktiviteter blir resultatet annorlunda.

En femtedel av respondenterna, som aktivt deltar, har 57,5 pro-
cent forandrat sin instillning till inkluderande undervisning i en po-
sitiv riktning och 3,8 procent i negativ riktning. Resterande 38,8
procent uppger att de inte har forandrat instdllningen alls.

Bland respondenterna, som bara var indirekt involverade i pro-
grammet, svarade 25,6 procent att de forandrade sin instdllning i en
positiv inriktning, 9,6 procent forindrades i en negativ inriktning
medan 64,8 procent menade att deras instillning inte forandrats.

Visentligt i sammanhanget kan vara att webbenkiten genomfor-
des i borjan av programmet ”Inkluderande larmiljoer”, ett ar efter
starten. Det kan sdledes finnas en fordndring i svaren ifall webb-
enkiten hade genomforts i slutet av programmet, vilket varade un-
der tre ar.

7.5.2 Strategier och atgarder

Hir nedan niamnda strategier/atgirder, betriffande inkluderande
undervisning i klassrummet, uppfattas som mycket viktiga och
ganska viktiga (se tabell 6) av en synnerligen hég procentandel re-
spondenter. Att planering av undervisningen genomfors utifran ele-
vers olikhet (sammanlagt 99,3 procent); att klassrumsundervis-
ningen frimjar alla elevers gemenskap (sammanlagt 93,3 procent),
deltagande (sammanlagt 90,4 procent), medverkan (sammanlagt
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90,8 procent) och lirande (sammanlagt 87,4 procent) samt att la-
rarna har goda forvantningar pa eleverna oavsett deras forutsatt-
ningar (sammanlagt 98,7 procent) betraktas som nodvindiga atgar-
der i inkluderande sammanhang (Farrell, 204; Haug, 2012).

Tabell 6. Strategier/dtgarder

Hur viktiga ar foljande strategier/dtgarder for att du ska kunna genomfora en

inkluderande undervisning?

. . Mycket | Ganska | Ganska | Helt Inget
Strategier / Atgarder| o . .. |Svarande
viktigt | viktigt | owiktigt | oviktigt svar

Skolans alla stédinsatser samordnas for att béttre kunna
. . 8L,7% 16,4% 1,7% 0,2% 409 8
mota elevers olikheter.

lag, tilsammans med mitt arbetslag, arbetar for att finna

781% | 201% | 12% | 05% | 407 10
losningar nar det blir problem med enskilda elever.

Jag planerar undervisningen utifrdn elevers olikheter.| 74,2% | 251% 0,7% 0,0% 407 10

Personal och skolledning ar eniga om det bésta séttet att

. 73,5% 24.6% 2,0% 0,0% 407 10
stotta elever.

lag far specialpedagogisk handledning vid behov.| 59,9% | 32,0% 6,8% 1,2% 409 3

lag har kunskaper i specialpedagogiska perspektiv.| 43,7% | 50,9% 4,5% 1,0% 403 14

Specialpedagogen undervisar i klassrummet.| 19,3% | 41,1% | 31,2% 8,4% 404 13

Klassrumsundervisningen framjar allas gemenskap. | 57,4% | 359% 5,9% 0,7% 404 13

Klassrumsundervisningen framjar allas deltagande.| 57,3% | 33,1% 8,4% 1,2% 405 12

Klassrumsundervisningen framjar allas medverkan.| 53,9% | 36,9% 8,0% 1,2% 401 16

Inkluderande undervisning framjar allas larande.| 52,7% | 34,7% 10,1% 2,5% 404 13

Jag har goda fovéntningar pa alla elever oberoende av
deras olika forutsattningar.

lag ger feedback for alla elevers kunskapsutveckling,
oavsett om de far specialundervisning eller ej.

Elever har tillgdng till adekvata kompensatoriska
hjélpmedel i klassrummet.

822% | 165% | 10% | 02% | 405 12

84.4% | 14,9% 0,7% 0,0% 403 14

672% | 26,1% 5,0% 1,7% 403 14

Totalt 410 7
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7.5.3 Specialpedagogik

Drygt 60 procent av respondenterna uppfattar att det forekommer
en hog andel elever i behov av sarskilt stod (61,9 procent) i den klass
som de undervisar mest i (se figur 6).

17. Hur uppfattar du komplexiteten kring elever i behov av sdrskilt stdd i den klass som du undervisar mest
i

a 20 40 a0 80

|
Hag | 61,9%
Lag— 6.2% ‘
Warken hag eller l5g—| 20,1%
Vetinta— 11,78

o 20 40 &0 20

Figur 6. Elever i behov av sarskilt stod.

Fler 4n hilften av ldrarna (65,4 procent) menar att de specialpeda-
gogiska insatserna pa deras skolor har en hog grad av prioritering
betraffande elevers lirande medan 28,8 procent av respondenterna
anser att lirande har en mindre prioriteringsgrad gillande de speci-
alpedagogiska insatserna och 5,8 procent anser att insatserna inte
alls inriktas mot elevers larande (se figur 7). Andra viktiga kriterier
ur ett inkluderingsperspektiv sisom gemenskap i klassrummet, ele-
vers delaktighet och elevers medverkan (Farrell, 2004; Haug, 2012)
uppvisar sinsemellan en jamnare fordelning av prioriteringsgrad, en-
ligt lararnas uppfattningar.

Uppdelningen "mellan hog grad av insatser” och ”mindre grad av
insatser”, for varje enskild kategori (forutom larandet), ar saledes
mera jamnfordelade. Inom omradet gemenskap uppfattas exempel-
vis andelen specialpedagogiska atgiarder, som understodjer klass-
rummets gemenskap, med 41,4 procent av hog grad och 46,9 pro-
cent av mindre grad insats. Den jaimnaste fordelningen mellan hog
och mindre grad av insatsinriktningar redovisas for elevers medver-
kan (45,9 procent respektive 46,1 procent).
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15. I vilken grad inriktas specialpedagogiska insatser, for att utveckla nedanstiende omrdden i klassrummet,
pa din skola?

0 20 40 a0 80
| |

41.4%

Gemenskap— 45,9%

11.7% ‘ ‘
48,4%
Elevers delaktighet— 43,4%

8.2% ‘

45,9%

Elevers medverkan — 46,1%

Larande— 28,8%
5.8%

T T
20 40 a0 80

| hég grad | mindre grad Inte alls

Figur 7. Specialpedagogiska insatser.

Mer an hilften av lararna svarade att de ar i mindre grad fortrogna
med specialpedagogiska forskningsperspektiv (64 procent) special-
pedagogiska stodinsatser (54,9 procent), specialpedagogisk teori-
bildning (62,9 procent) och specialpedagogisk praktik (56,4 pro-
cent), (se figur 8).

Detta resultat kan relateras till att en hog procentandel larare be-
traktar kunskaper inom det specialpedagogiska perspektivet (43,7
procent + 50,9 procent) samt tillgang till specialpedagogisk handled-
ning vid behov (59,9 procent + 32 procent) som mycket och ganska
viktiga strategier for att kunna genomfora en inkluderande under-
visning (se tabell 6). Ur ytterligare en infallsvinkel, fast med nagot
lagre procentandel svar, menar lararna att det dven ar mycket viktigt
(19,3 procent) och ganska viktigt (41,1 procent) att specialpedago-
gen undervisar i klassrummet for att lirarna ska kunna genomfora
den inkluderande undervisningen (se tabell 6).
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16. Ivilken grad &r du fértrogen med...

I I
23.2%
g = 654%
12,8% ‘ ‘
i 41,6%
specialpedagogiska stodinsatser? (sasom_| 54.9%
anpassat’kompensatoriskt material) :
3.4%
19,1%
specialpedagogisk teoribikdning? — 62,9%
18,1% ‘
31.9%
isk praktik? ialundi ing)— 56.4%
11.6%
u
o 20 40 80 80
I'hég grad | mindre grad Inte alls

Figur 8. Specialpedagogik.

Aven intressant i sammanhanget ir att lirarna inte tycks ha forut-
sattningar for att diskutera specialpedagogiska fragor i storre ut-
strackning nir de undervisar en hog andel elever i behov av stod.

Farre an halften av lararna (sammanlagt 42,8 procent) diskuterar
insatserna i undervisningen, relaterade till elevers olika forutsatt-
ningar, med specialpedagogen ndgon gang per vecka (26,4 procent)
eller oftare/minst tva ginger per vecka (16,4 procent). Daremot dis-
kuterar 38,5 procent av ldrarna fragan ndgon gang per vecka och
20,5 procent minst tvd ganger per vecka (sammanlagt 59 procent),
tillsammans med arbetslaget. Det viktigaste samarbetet mellan 14-
rarna betraffande sirskilda insatser i undervisningen tycks dock ske
tillsammans med kollegor som har samma eller liknande kompetens,
da 38,9 procent av de svarande har diskussioner ndgon ging per
vecka och 31, 7 procent oftare dn sd (sammanlagt 70,6 procent), (se
figur 9).
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18. Hur ofta disk du sirskilda i i ' isnil I till el olika farutsittningar

med...
a 10 20 30 40
I
specialpedagogen?— 21,6%
26,4%
16,4%
3.5%
arbetslaget?— 25,8%
38.5%
20.5%
3.3%
kollegor med samma/iiknande kompetens som du sjalv har?— 17.3%
38,9%
31.7%
T
a 10 20 30 40
W Aidig [ Nagon gang per termin Magon gang per mansd Magon gang per vecks Ofta, minst tvé ginger per
wacka

Figur 9. Sarskilda insatser.

7.5.4 Planering och feedback

Betriffande ldararnas forhallningssitt till inkluderande undervisning
i relation till sina skolimnen, blir procentandelen hog vid summe-
ring av svarsalternativen "mycket positiv” och ”ganska positiv”
instdllning (38,9 procent + 39,9 procent), (se figur 10).

2. Vilken dr din k dsakli i Zllning till en inklud ] ] isning i ditt mne?

a 10 20 30 40

Mychet positiv

Ganska positiv

Varken posifiv eller nagstiv

Ganska negativ

Mycket nagativ

a 10 20 30 40

Figur 10. Instillning till inkluderande undervisning.
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Planering

Nedanstdende figur 11 tar upp fradgan om hur lararna uppfattar att
planeringsarbetet fungerar i relation till lektionernas genomforande.
Flertalet av ldrarna (sammanlagt 96,3 procent), svarar att de genom-
for lektionerna mestadels efter lektionsplaneringen (29,6 procent
”haller helt och hallet med” och 66,7 procent "haller delvis med”).
Emellertid menar sammanlagt 20,4 procent (2,5 procent “haller helt
och hallet med” och 17, 9 procent "héller delvis med”), att de oroar
sig Over att deras lektioner inte ska kunna genomféras enligt lekt-
ionsplaneringen och mindre 4an hilften (45,1 procent) tar helt och
héllet avstand fran pastaendet.

De flesta lararna (sammanlagt 97,5 procent), ”hdller helt och hal-
let med” (47 procent) och ”héller delvis med” (50,5 procent) att de
anpassar planeringen efter elevers skiftande forutsattningar. Samti-
digt menar dock sammanlagt 61,2 procent att en gemensam lekt-
ionsplanering for alla elever i klassen gynnar klassrumsundervis-
ningen (10,2 procent "haller helt och héllet med” och 51 % procent
”haller delvis med”).

Det tycks sdledes finnas en viss osdkerhet i lararnas uppfattning
om att genomfora lektionerna efter lektionsplaneringen och oron
over att lektionsgenomférandet inte blir som planerat. Trots att en
overviagande majoritet av ldrare svarar att de genomfor lektionerna
mestadels efter lektionsplaneringen menar samtidigt, cirka en femte-
del av lararna att de oroar sig for att lektionerna inte ska bli som de
har tiankt sig.

Det forefaller daven forekomma en motsagelse mellan en lektions-
planering som tar hiansyn till elevers skiftande forutsattningar och
en gemensam lektionsplanering som gynnar hela klassen. Majorite-
ten av ldararna svarar namligen att bide den gemensamma plane-
ringen och en planering efter elevers forutsattningar uppfattas som
fungerande. Av den anledningen kan svaren tolkas bade som att lekt-
ionsplaneringen har en gemensam grund som efterhand kan anpas-
sas efter individuella behov och/eller att den gemensamma plane-
ringen genomfors fran borjan utifran elevers skiftande forutsatt-
ningar.
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9. Hur uppfattar du att planeringsarbetet fungerar i relation till dina lektioner?

0 20 40 60 80

Jag genomfér mestadels lektionerna enligt lektionsplaneringen i oz
,7%

B 25%

Jag oroar mig éver att mina lektioner inte ska kunna _| - 17,9%
genomfaras enligt lektionsplaneringen 34,5%

45,1%

Jag anpassar planeringen efter elevers | 50,5%
skiftande férutsattningar 2,2%
0,2%

[T 10,2
Jag anser att en gemensam lektionsplanering for alla elever 51,0%

i klassen gynnar klassrumsundervisningen 3 31,9%
6,9%

B8 Haller helt och hallet med Héller delvis med Tar delvis avstand Tar helt och hallet avstand

Figur 11. Planeringsarbete.

Trots att kollegialt samarbete har den hogsta prioriteringen som in-
spirationskilla (redovisas under rubriken 7.5.5 — aktiviteter som in-
spirerar), uppger strax Over hilften av lirarna (sammanlagt 54,9
procent) att de planerar eller diskuterar lektioner tillsammans med
arbetslaget pa veckovis basis. Med tanke pa den hoga andelen elever,
som ldrarna anser vara i behov av sirskilt stod, dr det beaktansvirt
att nastan 4 av 10 ldrare (sammanlagt 38,3 procent) svarar att de
diskuterar lektioner med specialpedagogen veckovis. Daremot ar det
en hogre andel som diskuterar frigan med amneskollegor (samman-
lagt 70,3 procent), arbetslag (sammanlagd 54,9 procent) och elever
(sammanlagt 62,4 procent) minst en gang i veckan (se figur 12).
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8. Hur ofta planerar och/eller diskuterar du lektioner tillsammans med...

50

spacislpedagog? |

smnaskollegar? —|

12,2% ‘ ‘

arbetslag?—]

33.8%
ar? - g
elever? 43.9%

18.5%

Aldrig Magon gng per termin Magon ging pervecka

Figur 12. Planering med kollegor.

Feedback

Majoriteten av ldrarna (59,5 procent) uppger att de ger feedback
betriaffande elevernas lirandeprocess cirka en gang per vecka. Res-
terande respondenter ger sina elever feedback cirka en ging per ter-
min (32,2 procent) respektive under utvecklingssamtal (8,3 procent).

De flesta lararna (76,3 procent) anpassar sin feedback till elevers
forutsidttningar. Cirka en fjardedel (23 procent) motsvarande 95 av
de svarande, visar en osikerhet genom att svara att de "kanske” gor

en elevanpassning av feedbacken (se tabell
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Tabell 7. Feedback betrattfande elevers lirandeprocess

Procent Antal
Ja, absolut 76,3% 315
la, kanske 23% a5
Nej, troligtvis inte 0,7% 3
Nej, absolut inte 0% 0
Svarande 413
Inget svar 4

7.5.5 Aktiviteter som inspirerar

I en av enkitens friagor, rangordnar respondenterna nio olika akti-
viteter (kollegialt samarbete, andras beprovade erfarenhet, fortbild-
ning, pedagogisk/specialpedagogisk handledning, foreldsningar,
forskningsrapporter, kurser och konferenser, litteratur samt skolut-
vecklingsprojekt) med avseende pa sitt forhallningssatt till inklude-
rande undervisning. Fragan formuleras pa sadant sitt att de enskilda
lirarna ska rangordna ovanstdende aktiviteter efter hur de hamtar
inspiration for att forhélla sig till en inkluderande undervisning. De
tva mest valda aktiviteterna, med de hogsta procentandelarna, ar
”kollegialt samarbete” (med sammanlagt 56,9 procent - for forsta
jamte andra placeringen i rangordningen) och “andras beprovade
erfarenheter” (med sammanlagt 48,6 procent — for forsta jamte
andra placeringen i rangordningen). Resterande aktiviteter med dess
sammanlagda procentenheter for respektive forsta- och andrahands-
placeringar ar fortbildning (sammanlagt 21,2 procent), pedago-
gisk/specialpedagogisk handledning (sammanlagt 23,1 procent), f6-
reldsningar (sammanlagt 12,3 procent), forskningsrapporter (sam-
manlagt 18,5 procent), kurser och konferenser (sammanlagt 6,5 pro-
cent), litteratur (sammanlagt 8,4 procent) samt skolutvecklingspro-
jekt (sammanlagt 9,3 procent). Av resultatet kan det bland annat
uttydas att samarbetet mellan kollegorna samt deras inbordes utbyte
av beprovade erfarenheter, dr de aktiviteter som ger lararna de mest
anvindbara resurserna for implementering av den inkluderande
undervisningen.

Betraffande skolutvecklingsprojekt tycks det finnas ett lagt in-
tresse fran liararnas sida. Rangordningen av denna aktivitet ger en
relativ hog procentenhet vid den nionde och sista placeringen i rang-
ordningen (30,9). En mojlig forklaring kan finnas i larares trotthet
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pa ofta forekommande projektsatsningar, av varierande slag, van-
liga inom ndgra av de deltagande skolors utvecklingssatsningar (en-
ligt samtal med ett flertal larare i fallstudiernas lararteam) och som
foljaktligen kan innebira en stor paverkan pa larares arbete. Dare-
mot tycks detta resultat inte gilla FoU — programmets satsning ef-
tersom ett flertal larare dndrade sin uppfattning angdende inklude-
rande undervisning i positiv inriktning efter ett ars deltagande i pro-
grammets aktiviteter (se tabell 5).

7.5.6 Kompletterande resultat
Huvudparten av lararna “haller med” (57,9 procent) och “haller
delvis med” (37,2 procent) om pastdendet att de egna damneskun-
skaperna anpassas for att ta hansyn till elevers olika forutsittningar.
Majoriteten menar dven att deras amneskompetens ar tillracklig
for genomforande av en inkluderande klassrumsundervisning dar
41,1 procent av de svarande "haller med” och 47, 1 procent ” haller
delvis med” pastdendet (se figur 13).

4. Hur uppf: dudina k i forhallande till elevers olika behov?

0 20 40 60

Mina dmneskunskaper anpassas for att ta 37,2%

hénsyn till elevers olika férutsattningar 3,7%
1,2%
Min &mneskompetens &r tillracklig for
- . 47,1%
genomforandet av en inkluderande —|
10,3%
1,5%

klassrumsundervisning

0 20 40 60

I Haller med Haller delvis med Tar delvis avstand Tar helt och hallet avstand

Figur 13. Amneskompetens.

Trots ldrarnas uppfattningar om den egna kompetensen i forhal-
lande till den inkluderingsrelaterade klassrumsundervisningen, visar
foljande diagram (se figur 14) att knappt en tredjedel av responden-
terna (29 procent)”ofta” aktivt minskar antalet tillfallen da enskilda
elever fir undervisning utanfor klassrummet. Mindre an halften
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minskar tillfallen ”ibland” (41,8 procent) och ytterligare cirka en
tredjedel gor det ”aldrig” (29,2 procent).

Det finns saledes delvis en diskrepans mellan att, som lidrare anse
sig ha kompetens att undervisa alla elever oavsett deras forutsatt-
ningar och samtidigt inte ha alla klassens elever kvar i klassrummet
under den egna undervisande lektionstiden.

19. Minskar du aktivt antalet tillfillen d3 kilda elever fir undervisning

Q 10 20 30 40 50

0 10 20 20 40 50

Figur 14. Undervisning 1 klassrummet.

Betraffande den framsta ansvarsfragan for att elever i behov av sar-
skilt stod ska kunna uppna maluppfyllelsen, menar 35 procent och
30,6 procent av respondenterna att amnesldraren/klassliraren re-
spektive hela arbetslaget har det framsta ansvaret for att elever i be-
hov av sarskilt stod tillgodogor sig amneskunskaperna, (se figur 15).
Endast en minoritet menar att specialpedagogen bar ansvarsfrigan
(12 procent).

14. Vem ska ha det fraimsta ansvaret for att elever i behov av sidrskilt stad till dogiér sig &
for maluppfyllelse?

a 10 20 20 40

Spacislpedagogen

Amneslararen/kasslararen

Hela arbetslagst

Skolledningen

a 10 20 30 40

Figur 15. Ansvar.
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7.5.7 Resultatanalys

Syftet med webbenkaten ar att kartligga lirares uppfattningar om
inkluderande undervisning for vidare fordjupning i en relaterad kva-
litativ undersokning. Resultatet av enkdtundersokningen visar att
majoriteten av lirarna uppfattar inkluderande undervisning som ett
viktigt pedagogiskt omrade. Det torde dock vara angeldget att inte
forbise minoriteten som har en mer negativ uppfattning i fragan.
Aven tidigare forskningsoversikter (Avramidis & Norwich, 2002,
2004; de Boers, Pils & Minnaerts, 2011) visar att det forekommer
olika grader av uppfattningar avseende ldrares positiva respektive
negativa attityder till inkludering i undervisningen. Enkatresultatet
ar saledes i linje med forfattarnas studie.

Samtidigt som de flesta respondenterna anser inkludering vara
bast for elever menar tre fjardedelar av lirarna att det ar en svar
uppgift. Intressant i sammanhanget ar att en fjardedel daremot me-
nar att inkluderande undervisning ar en liatt och ganska latt uppgift,
vilket kan tyda pd forekomsten av olika strategier bland lararna for
att tackla problematiken med elevers deltagande i klassrumsunder-
visningen (Haug, 2012). Over hilften av enkitrespondenterna (av
dem som efter ett ars deltagande i FoU — programmets dven medver-
kade i olika aktiviteter) fordndrade sin attityd till inkludering i en
positiv riktning. En konklusion kan saledes vara att larares kun-
skaper om inkluderande undervisning kan ha en koppling till deras
positiva attityd samt att ldrare som far erfarenhet av att undervisa
elever i behov av sarskilt stod far en mer positiv uppfattning av pro-
blematiken. Liknande resonemang nidmns i Boyles m.fl. ( 2011a)
forskningsrapport vars beteckning ”professional positive”, dven
asyftar att larares tillit till den egna kompetensen har en positiv ef-
fekt i den inkluderande lararpraxisen.

Ytterligare en aspekt kan vara ifall larare, som betraktar inklude-
rande undervisning som en latt uppgift, ar villiga att genomfora an-
passningar. Exempelvis anser de flesta svarande det vara viktigt att
planera undervisningen utifran elevernas olikheter (se tabell 6). En-
ligt Avramidis och Norwich (2002, 2004) kan det dock finnas mot-
sagelser mellan ldrares positiva utldtande angdende inkluderande
undervisning och deras uppriktiga vilja att anpassa undervisningen
darefter.
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Ett flertal larare i enkdtundersokningen svarar att de har hoga for-
vantningar pd alla elever oberoende av deras olika forutsittningar
(se tabell 6). Pa sd sitt kan larares vdagval i undervisningen, som till
exempel innebdr en prioritering av elevers formdgor i stéllet for att
fokusera pa elevers svarigheter (Van de Puttes & Schauwers, 2015),
influera larares uppfattning av inkludering som en latt uppgift.

Merparten av ldrarna svarar att de har en positiv instillning till
inkluderande undervisning i sitt amne. De anser sig likasd ha kom-
petensen att anpassa sina amneskunskaper for att tillgodose elever-
nas olika forutsattningar. Majoriteten av lirarna bedomer dven att
de genomfor de flesta lektionerna i enlighet med lektionsplanerings-
arbetet. Daremot menar drygt tva av tio ldrare att de oroar sig for
att lektionerna inte ska kunna fullfoljas efter den tankta lektionspla-
neringen. Lararnas oro kan formodligen forstas utifran elevers olika
forutsattningar i den komplexa lektionssituationen i klassrummet
(Carlgren & Marton, 2002). Nar lararen navigerar mellan klassens
och enskilda elevers behov kan det uppsta ett dilemma som kopplar
deras intention med lektionsplaneringen till forutsittningarna kring
klassen som helhet och enskilda elevers lirandeférméaga (Werners-
son, 2011).

Dilemmat handlar om att en och samma atgard har bade fordelar
och nackdelar (Haug, 1998, s. 35). Gransen mellan ett individu-
ellt anpassat utbud inom kollektivet och ett individuellt anpassat
utbud som bryter mot kollektivet dr vag och litt att overskrida
(ibid., s. 37).

Samma tankegangar uttrycker Moen (2008) betriffande dilemmat,
vilket lararen kan uppleva kring en rittvis fordelning av hjilpinsat-
ser mellan klassen som helhet, sjilvgdende elever och elever i behov
av sarskilt stod under lektionstiden. Young och Luttenegger (2014)
menar dartill att lararen bor planera lektionsuppgifter som ar moj-
liga att bedoma genom att ta hansyn till en bred rickvidd rorande
elevers larande. Detta for att kunna uppnd en balansgang mellan att
mota klassens och enskilda individers behov.

En ytterligare iakttagelse dr att trots lararnas tillit till att den egna
amneskompetensen kan anpassas efter elevers olika behov, dr det
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endast cirka tre av tio larare som ofta aktivt minskar antalet tillfallen
da enskilda elever far undervisning utanfor klassrummet. Sddant
handlingssitt kan vara intressant att diskutera i samband med in-
kluderingsbegreppets koppling till klassens gemenskap och elevers
deltagande (Haug, 2012). I sammanhanget kan det framhivas att
larares stallningstagande, oavsett vilket det an ar, kan paverka deras
didaktiska val av undervisning i klassrummet. Darigenom har lara-
res lektionsplaneringar en inverkan pa alla elevers larande ur ett in-
kluderande perspektiv, oavsett om enskilda elever stannar kvar eller
lamnar klassrummet. En skolgdng med hansynstagande till att indi-
vider lar sig pa olika sitt och att kunskaper kan férmedlas med va-
rierande tillvagagdngssitt kan pdverka bade larares didaktiska in-
tention med lektionsplaneringen (Uljens, 1997) och elevers larande
av exempelvis gemenskap och hansynstagande i lektionsarbetet (Bi-
esta, 2011). For lyckat inkluderingsresultat bor sdledes larares pro-
fessionella praxis stimma 6verens med larares forstaelse for princi-
perna om inkluderande undervisning (Gunnp6rsdéttir & Bjarnason,
2014).

De flesta respondenterna anser att de undervisar manga elever
som ar i behov av sarskilt stod och menar att de specialpedagogiska
insatserna, pa deras skolor, inriktas i hog grad mot enskilda elevers
lirande. Ovriga kriterier, utifrin ett inkluderande perspektiv, sisom
gemenskap, elevers delaktighet och medverkan uppvisar en ligre
grad av prioritering enligt lararnas svar. Lararna anser dessutom att
de dr i mindre grad fortrogna med det specialpedagogiska kunskaps-
omradet. En form av kunskapsbrist som dven redovisas i de Boer
m.fl. (2011) och Boyles m.fl. (2013) forskningsrapporter. Trots
detta anser cirka en tredjedel att ansvaret, for att elever i behov av
sarskilt stod ska uppnd maluppfyllelsen, ligger hos dmneslara-
ren/klasslararen. Siddan uppfattning kan innebara ett for lararna,
kravande och ensamt uppdrag om inte lektionsplaneringen/lektions-
arbetet och specialpedagogiska insatser resoneras gemensamt med
kollegorna.

En klar majoritet av de svarande menar emellertid att ett kollegialt
samarbete och andras beprovade erfarenheter ar de kriterier som in-
spirerar dem mest, i friga om att forhalla sig till en inkluderande
undervisning. Lektionsarbetet och extra insatser diskuteras i olika
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omfattningar veckovis bland kollegorna. Storre delen av veckodis-
kussioner sker mellan lirare som har samma dmneskompetens.
Samma tendens marks betriffande regelbundenheten av de kollegi-
ala diskussionerna om sirskilda insatser i undervisningen (se figur 9
och 12).

Aven flera andra forskningsresultat poingterar att ldrares profess-
ionella utveckling genom erfarenhet (Avramis & Norwich, 2002,
2004), larares tillit till den egna kompetensen (Van de Putte &
Schauwer, 2015), larares kunskap inom det specialpedagogiska am-
nesomradet (Boyle m. fl., 2013) samt kollegialt stod (Boyle m.fl.,
2011b) fyller en betydelsefull funktion gillande larares positiva in-
stallning till inkluderande undervisning.

7.5.8 Sammanfattning

Av den sammanlagda statistiska granskningen framgar att de flesta
lirarna i enkdtundersokningen har en positiv uppfattning om inklu-
dering. En annan fraga ar dock hur beredda ldrarna ar att gora an-
passningar i sitt arbete. Enbart en positiv uppfattning om inklude-
rande undervisning, kan inte ensamt losa problematiken att inklu-
dera samtliga elever i lektionsarbetet.

Det finns ett behov av ytterligare professionella kunskaper som
specificerar ldrares uppfattningar och agerande utifrdn ett inklude-
rande perspektiv i klassrummet. Det ligger darfor i studiens intresse
att dven undersoka ldrares praktiska arbete och didaktiska hand-
lande med fokus pa att inkludera samtliga elever i lektionsarbetet.

Trots ldararnas tilltro till den egna damneskompetensen, tycks de
sakna pedagogiska/specialpedagogiska kunskaper for att behalla en-
skilda elever kvar i klassrummet (se figur 8, 13 och 14). Kunskaps-
formedling utifran elevers forutsittningar uppfattas av lirarna som
en betydelsefull men svar aspekt i den inkluderande klassrumsunder-
visningen. En allmin slutsats dr sdledes att larares didaktiska upp-
fattningar, kring lektionsplanering och lektionsarbete, dr av intresse
for den kvalitativa studien.

Majoriteten av lirarna som anser sig kapabla att undervisa inklu-
derande i sina amnen (ett motsatt forhillande till de Boer m.fl., 2011
forskningsrapportering) kan uppfattas vara ensamma rorande frage-
stallningar kring lektionsplanering och lektionsarbete (se figur 9 och
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12). Samtidigt uppfattar en hog andel respondenter att det ar viktigt
att tillsammans med arbetslaget finna l6sningar nar det blir problem
med enskilda elever (se tabell 6). Inkluderande undervisning kan sa-
ledes inte endast betraktas som lirares ansvarsomrade. Aven pa vil-
ket satt larare forhaller sig, till hur den kollegiala samverkan bidrar
till kompetensen att inkludera eleverna i undervisningen, granskas i
fallstudien.

Synpunkterna ovan kinns delvis igen i Barows (2013) resonemang
kring begreppen méngfald, differentiering och inkludering dar han
uttrycker att:

Inkludering dr en pedagogisk maélsittning, utbildningspolitisk
riktlinje och etisk forpliktelse som nu framforts i drygt tva art-
ionden. Samtidigt 4r den praktiska realiseringen i svenska skolor
langt ifran tillfredstdllande. Oavsett det ar lararstudenter och
verksamma ldrare ofta positivt instdllda: ”Jag vill garna under-
visa pa ett inkluderande sdtt, men Aur gor man...?” Fragan inne-
bar en viss osikerhet — och en utmaning for ut — och fortbild-
ningen (ibid., s. 17).

Pedagogiska atgarder betriffande undervisningsarbetet, dar alla ele-

ver deltar och frimjas av en inkluderande undervisning, blir pa sa
satt foremal for en utforskande fordjupning genom en fallstudie.
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8 RESULTAT 2 - FALLSTUDIEN

8.1 Kvalitativt analysresultat

Det sammanlagda resultatet av enkitstudien tyder pa att de flesta
lararna har en positiv uppfattning om inkluderande undervisning,
vilket inte ensamt kan anses ricka for att kunna implementera en
inkluderande verksamhet (jamfor Avramidis & Norwich, 2002,
2004). Lararna kan behova djupare kunskaper betriffande didak-
tiska verktyg, vilka stodjer dem i stravan att inkludera samtliga ele-
ver i undervisningen. Trots att de flesta ldrarna svarar att de anser
att inkludering ar bast for eleverna och att de planerar undervis-
ningen utifran elevers olikheter, menar lararna att det ar en svar upp-
gift. Enkatresultatet visar dven en viss motsigelse i lararnas lektions-
planering for klassen som helhet i forhallande till en planering som
tar hansyn till enskilda elevers forutsittningar. Denna resultattolk-
ning kan implicera existerande svérigheter for genomforande av en
inkluderande undervisning dar alla elever medverkar i klassens ge-
mensamma lektionsarbete. Tva av tio larare i enkdtundersokningen
menar exempelvis att de oroar sig over att deras lektioner inte ska
kunna genomforas enligt lektionsplaneringen.

Lirarna anger att de undervisar en hog andel elever i behov av
sarskilt stod men tycks inte diskutera elevers skilda forutsattningar
med specialpedagogen i storre utstrackning. Daremot planerar/dis-
kuterar de lektioner i hogre grad med kollegor. Bland rangordnade
aktiviteter i enkaten, dir lararna hamtat inspiration for att forhalla
sig till inkluderande undervisning, fick exempelvis kollegialt samar-
bete de hogsta procentandelarna (jimfor Boyle m.fl., 2011b). Intres-
sant for fallstudien blir darfor fordjupade kunskaper om larares pla-
nerings- och lektionsarbete samt vad deras kollegiala samverkan, ut-
ifran ett inkluderande perspektiv, kan innebdra for undervisningen.
Med utgdngpunkt i det deskriptiva statistiska resultatet kommer den
kvalitativa undersokningen (i fallstudien) att fokusera pa hur lirarna
tacklar balansgangen mellan att ta hiansyn till bade enskilda elevers
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forutsattningar och klassen som helhet, i strivan efter en inklude-
rande undervisning i klassrummet.

Yin (2007) menar att fallstudier dr vanligt forekommande vid
undersokningar av olika innovationer i skolans virld, exempelvis i
fragan om nya undervisningsstrategier dir enskilda skolor borjar an-
vanda sig av ny praxis. Foljaktligen kan fallstudie vara ett adekvat
metodval for avhandlingens amne, som undersoker larares uppfatt-
ningar om inkluderande undervisningsaspekter kopplade till ett sko-
lutvecklingsprogram.

Fallstudien bestar av en flerfallsdesign med tre lararteam fran sko-
lor som deltar i FoU-programmet ”Inkluderande larmiljéer”. Varje
enskild skola utgor ett speciellt fall men studien i sin helhet omfattar
alla tre skolorna (se avsnitt 6.3). Fallstudien studerar en aktuell fo-
reteelse i en befintlig social och undervisande kontext. Det kvalita-
tiva datamaterialet, bestiende av dokumenterade lektionsplane-
ringar/lektionsarbete samt kompletterande inspelningar fran lirar-
teamens diskussioner, analyseras tillsammans som ett gemensamt
empiriskt material i detta kapitel. Studiens intention ar siledes att
tillfora kunskap om hur lararna uppfattar lektionsplanering och
lektionsarbete utifran ett inkluderande perspektiv samt larares sam-
verkan med kollegor kring inkluderingsproblematiken. Tanke-
gangen kring fallstudien kan kannas igen fran Chaddertons och Tor-
rances (2011) metodresonemang;:

Thus case study is an ‘approach’ to research which seeks to en-
gage with and report the complexity of social and educational
activity, in order to represent the meanings that individual social
actors bring to those settings and manufacture in them. Case
study assumes that ’social reality’ is created through social inter-
action, albeit situated in particular contexts and histories, and
seeks to identify and describe before trying to analyze and theo-
rize —i.e. it places description before explanation. It asks the basic
question ‘what is going on here?’ — before trying to account. It
assumes that things may not be as they seem (ibid.,s. 53).

En avgorande faktor ar dven att identifiera ett avgransat omrade
som fokus for undersokningen (Merriam, 2006). I studien kan detta
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innebdra att larares uppfattningar om lektionsplaneringar och lekt-
ionsarbete, undersoks som en specifik foreteelse i det avgransade pe-
dagogiska omradet av ett skolutvecklingsprojekt dir inkluderande
larmiljoer prioriteras. Lektionsplanering avser hir larares forbere-
delse infor undervisningen i klassrummet utifran kinnedom om ele-
vers forutsittningar. Med lektionsarbete avses tillvigagangssittet
ndr och hur larares undervisning genomfors i klassrummet, likaledes
utifran elevers forutsattningar.

8.1.1 Tillvagagangssatt
Svar pa foljande uppgifter, kopplade till lirarnas lektionsplane-
ringar, mailades till mig veckovis under tvd manader:

e Ge tva exempel pd situationer under lektioner som du
anser blev lyckade ur ett inkluderande perspektiv.

e Vad tror du det beror pa att undervisningssituationerna
blev inkluderande?

Jag vantade med att starta analysen tills allt datamaterial var insam-
lat. Risken dr annars, enligt Hartman (2004), att resterande datain-
samling paverkas av tidiga analysidéer. Inledningsvis laste jag ige-
nom de dokumenterade skriftliga lektionsplaneringarna atskilliga
ganger vid olika tidpunkter. Vid varje genomldsning urskildes nya
mojliga kategorier betriaffande inkluderande strategier. Intentionen
var att bekanta mig med materialet, skapa en djupare forstielse for
texten genom att upptiacka olika synvinklar vid olika tillfallen samt
att tidsmassigt kunna ge den analytiska processen en mojlighet att
gradvis mogna och befistas. Genom Word-menyn ”granska” mar-
kerade jag slutligen kommentarerna tillhorande olika kategorier i
beskrivningarna av lektionsplaneringarna och dess genomférande.

Diskussionerna i lararteam ger en mer nyanserad bild av den
skriftliga dokumentationen genom ldrarnas vidare resonemang. La-
rarna diskuterar sina respektive lektionsplaneringar ur ett inklude-
rande synsitt och ger varandra feedback. Tankegangarna i gruppen
utgar huvudsakligen fran foljande diskussionsfragor:

e Beritta om dina tankar kring inkluderande undervisning.
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e Hur kan ditt amne bidra for att underlitta en inkluderande
klassrumsundervisning?

e Vad har du for funderingar betraffande arbetet med lekt-
ionsplanering i relation till elevers olika forutsattningar?

e Vilken dr din uppfattning betriffande hur dina lektioner
stammer Overens med din lektionsplanering? (Med hansyn
till elevers olika forutsittningar.)

e Hur anser du att kollegor, med samma eller olika amnes-
kompetens, kan stodja varandra i planerande/skapande av
en inkluderande undervisning i klassrummet?

Bryman (2011) menar att allt inspelat intervjumaterial inte behover
transkriberas for anviandning. Det ar onskvirt, enligt forfattaren, att
lyssna pd materialet ndgra ganger for att sedan transkribera de delar
vilka anses vara relevanta. Jag lyssnade igenom det inspelade materi-
alet av ldrarnas diskussioner (vilket spelades in som komplement till
de dokumenterade lektionsplaneringarna) ett flertal ganger. Nagra
avsnitt, angdende lirarnas funderingar kring inkludering och lekt-
ionsplanering, valdes ut for transkribering och analys.

Till sist kunde kategorierna struktureras och kodas till olika te-
man. Under den stipulativa definitionen ”inkluderande strategier”
vars benimning fyller en 6vergripande funktion, har tre teman ut-
kristalliserats:

e Tema A: Balanseringen i kunskapsformedlingen
e Tema B: Navigering bland elevers forutsittningar
e Tema C: Beredskap i lektionsarbetet

Begreppet ”inkluderande strategier” asyftar hur teman forhaller sig
till varandra i larargarningens komplexitet samt dven till lirarnas
deltagande i Ifous (2015b) nationella skolutvecklings- och forsk-
ningsprogram. Dessa tre temans inbordes relation kopplas saledes
till larares uppfattningar om pedagogisk lektionsundervisning vars
intention ar att inkludera alla elever i klassrummets lektionsarbete.

Analysen inleds i ett induktivt och sjdlvforstaelse-inriktat an-
greppssatt dir jag enbart forsoker att uppfatta lirarnas mening i det
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skrivna materialet och uttalanden i diskussionerna (Kvale & Brink-
mann, 2014).

Tolkningen 4r mer eller mindre begransad till intervjupersoner-
nas sjalvforstaelse i form av en omformulerad koncentrering av
meningen i de intervjuades uttalanden ur deras egen synvinkel

som den uppfattas av forskaren (Ibid., s. 256).

Genom en perspektivisk subjektivitet, vilket innebar att forskaren
stiller olika fragor som kan resultera i olika tolkningar av meningen,
ar min avsikt att analysera lararnas uppfattningar enligt Kvales och
Brinkmanns angreppssitt (se avsnitt 6.6.1). I forsta hand fokuseras
lararnas sjalvforstaelse av den skriftliga dokumentationen och utta-
landen. Vidare sker analysen utifran sunda fornuftets kritiska for-
staelse dar jag forhaller mig kritiskt till [irarnas dokumentation och
uttalanden samt placerar dem i ett bredare sammanhang. Darefter
ges en teoretisk forstaelse av empirin utifran studiens teoretiska ram-
verk och tidigare forskningsresultat. Frigorna till datamaterialet,
utformas enligt foljande: Vad menar lararen med sitt uttalande? Kan
uttalandet dven beaktas utifran ytterligare synsatt? Hur kan uttalan-
det forstas teoretiskt?

Jag avser dven att uppmarksamma synpunkter som bade stodjer
och inte stodjer mitt antagande om att larares kompetens att verk-
stilla inkluderande lektionsplaneringar kan vara bittre dn vad de
sjalva inser. Subjektivitet i en mangperspektivisk mening kan inne-
bara en rikare tolkning av datamaterialet (Kvale & Brinkmann,
2014).

Efter tematisering av datamaterialet foljer siledes den fortsatta
analysen en abduktiv inriktning som utgar bade fran ett empiriskt
och teoretiskt forhéllningssatt. Tyngdpunkten finns dock i den em-
piriska materialtolkningen vilken ocksa ter sig given vid en explora-
tiv studie och dr att rekommendera vid kvalitativa undersokningar.
Enligt Fejes och Thornberg (2015) dr det mojligt att

rora sig fritt mellan bada dessa positioner i en standig vixelver-

kan eller att du i en forsta analysfas lagger teorier at sidan for att
sedan i en andra analysfas relatera och analysera det resultat som
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forsta fasen lett fram till med hjilp utav teori som analysverktyg
(ibid., 5. 29).

Den abduktiva analysfasen, med de omvixlande tolkningskontex-
terna: sjalvforstaelse, sunda fornuftets kritiska forstaelse och teore-
tisk forstdelse, startar hirmed under rubriceringen inkluderande
strategier.

8.1.2 Inkluderande strategier

De tre 6verordnade temana (Balansering av kunskapsférmedlingen,
Navigering bland elevers forutsattningar, Beredskap i lektionsar-
betet) grundas i forsta hand pa analysen av de dokumenterade skrift-
liga lektionsplaneringarna, vilka sedan kompletteras med inspelade
diskussioner i lararteamen.

Analysresultatet fran flerfallstudierna specificeras inte enskilt. Allt
empiriskt material analyseras gemensamt som en Overgripande fall-
studie (se avsnitt 6.3). Inte heller lirarnas individuella uppfattningar
urskiljs. Tolkningen och analysen av ldrares uppfattningar sker uti-
fran de gemensamma premisserna for deltagarna i fallstudien. Med
detta, menar jag, att alla deltagare i de tre lararteamen ar behoriga
amneslarare och undervisar i skolor som ingdr i ett skolutvecklings-
projekt. Stravan mot inkluderande larmiljoer dr siledes den gemen-
samma namnaren for alla deltagande skolor och larare. Fokus i den
overgripande fallstudien finns, som tidigare namnts pd ldrares upp-
fattningar om deras lektionsplanering och lektionsarbetet. Foljande
overgripande ram sammanstaller fallstudiens resultat (se tabell 8):
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Tabell 8. Inkluderande strategier
Inkluderande strategier

Tema A Tema B Tema C
Balanseringen i Navigering bland | Beredskap i lektionsarbetet
kunskapsfor- elevers forutsitt-
medlingen ningar
Lararperspektiv Differentierade Feed forward — framforhall-

lektionssituationer | ning av lektionsplanering
Elevfokus

Differentierade Feed moment — situations-

lektionsuppgifter baserade lektionsstrategier

Differentiering och | Feedback — aterkoppling till
elevers forutsatt- lektionssituationer
ningar

Kollegial feedback

8.2 Tema A: Balanseringen i kunskapsférmedlingen
Detta tema ar uppdelat under tva utgdngspunkter. Under den forsta
rubriken redovisas lararnas uppfattning om inkluderande undervis-
ning utifran deras professionella perspektiv. Rubrik nummer tva re-
dovisar ldrarnas uppfattning om ett inkluderande lektionsarbete ut-
ifran hansynstagande till elevernas kapacitet, dar olika undervis-
ningsstrategier framtrader.

Beteckningen (L1 — L9) i slutet av citaten urskiljer de olika larar-
nas inldgg. Jag viljer dven att aterge ett flertal citat for att belysa
larares varierande resonemang i det empiriska datamaterialet.

8.2.1 Lararperspektiv

Lararna grundldgger lektionsplaneringsarbetet genom att sikerstilla
elevernas ratt till att vara delaktiga under laroprocessen. Larares am-
neskunskap och erfarenhet av amnesundervisning uppfattas som av-
gorande for planeringen av lektionsuppgifternas utformning. Upp-
fattningen om det professionella arbetet fokuserar pa att kombinera
amneskompetensen med ett positivt synsatt pa inkluderande under-
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visning. Detta resulterar i formagan att planera och genomfora lekt-
ionsundervisningen med en stravan att skapa inkluderande larmil-
joer. Den professionella skickligheten innebar dven, att lararen stal-
ler krav pa elevers beteende och ansvarstagande. Bade utifran elevers
subjektifiering, rorande det egna ansvaret for ett sjilvstindigt la-
rande, samt utifrdn ett socialiserande perspektiv vilket ger eleverna
mojlighet att utbyta socialt och kunskapsmdssigt lirande (”triana
dem pa att ha ansvar, att fa uppgifter i grupper och sitta i andra
klassrum”) (Biesta, 2011). Lirarna i studien forutsitter siledes en
inkluderande diskurs, vilken hir tar vara pa elevers potential och
fokuserar pa aktiviteter som mojliggor deras deltagande (Skidmore,

2004).

For att fa igdng "historiedelen i huvudet™ sa fick de forst fundera
sjdlva i tio minuter kring ndgra allminna fragor som t ex om de
kande till ndgra personer, handelser, platser, linder som varit in-
blandade i krigen. Efter det sa fick de sitta i en mindre grupp om
3 — 4 personer och delge varandra vad de kommit fram till. Till
sist lyfte vi ndgra punkter i helklass. Jag tycker att man vinner
mycket pa det hir arbetssittet, eftersom eleverna triggar
varandra att komma ih4g, de blir engagerade. Aven de som inte
kan eller vill sdga sa@ mycket kan ta del av de andras tankar och

pd det sattet f4 nya kunskaper/insikter. (L2)

Sa tycker jag att jag kan gora pd svenska. Triana dem pa att ha
ansvar, att f uppgifter i grupper och sitta i andra klassrum. Bara
trdna pd att ta ansvar. Sedan ndr man far den biten att fungera
sa kan man jobba mera avslappad mot enskilda elever nir jag vet
att de fixar att gora vissa saker i grupper i ett annat klassrum. D3
kan det vara jatteviktigt att man har amneskunskap, att man har
erfarenhet och att man vdga tro pd det man gor for att vaga driva
sddana har utvecklingsmiljoer framdt. Genom tron pd det man

gor och dirigenom skapa en mer inkluderande miljo. (L8)
Vi foljde upp ett problem (matematiskt) med att redovisa olika

elevlosningar. Elever med olika kunskapsnivder kunde kinna

igen sig i ndgon/ndgra av [osningarna. Losningarna presenterades
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i 0kad svdrighetsgrad sd att sd manga elever som mojligt kunde

folja med sd langt som mojligt. (L1)

Larares intresse att prova och implementera nyforvirvade kun-
skaper och strategier, som bedoms ha inkluderande mojligheter, ar
ytterligare en aspekt av larares uppfattningar i stravan efter en in-
kluderande lektionsundervisning. Lirarna tar siledes ansvar for den
professionella utvecklingen gillande det egna livsldnga larande (Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education, 2012).

Sa tycker jag att man har ldast om olika litteratur for det som dr
sprakstodjandet och borjat anammat och testat det i grupper och
forsokt att anvanda det. Ju mer man lir sig, ju mer erfarenheter
man far ju mer sidana hir vetenskapliga studier som sdger att
det hir dr sprakstodjandet och att det har ar viktigt for att syn-
liggora larande for att eleven ska gd vidare. Naturligtvis far man
mer och mer i sitt skafferi for att anvanda sig utav. Detta tror jag
ar viktigt for att man ska bli battre pa att inkludera. Det tror jag.
(L8)

Vi har mer fokus pa kunskap under de sista aren faktiskt. Det
kanske beror pa att vi har hort de hir foreldsningarna med Bengt
Bohlin som har pratat om det hir, att det 4r viktigt. Att visa att
man bryr sig, har hoga forvantningar, signalerar kunskapen. Och
jag tycker att det har varit ett intressant fenomen faktiskt. Vi har
mirke att det faktiskt finns en dynamisk effekt, av att det dr det
som man fokuserar pa. (L8)

Lararnas tankesatt kring den professionella sjdlvtilliten for att for-
ankra inkluderande didaktiska atgirder tycks ha en avgorande be-
tydelse. Tidsbrist eller bristande insikt inom exempelvis det special-
pedagogiska kunskapsomradet kan motverka larares mojligheter att
uppfatta inkluderingsarbetet som en sjalvklar undervisningsprincip.
Avsaknad av adekvata pedagogiska verktyg, vilka kan understodja
genomforandet av det inkluderande lektionsarbetet, paverkar lira-
res mojligheter. Inkluderingsbegreppet riskerar pa sa sitt att upp-
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fattas negativt. Med koppling till Florians och Spratts (2014) ram-
verk (IPAA - inclusive pedagogical approach in action) vilket poang-
terar nodvandiga principer for inkludering, saknas det i lirarnas ut-
talanden en Overtygelse om att vara kapabla att undervisa samtliga
elever (jamfor Sousa, 2011). Daremot verkar det finnas, i enlighet
med ramverket IPAA, en insikt att stindigt utveckla kreativa nya
satt att undervisa (*man far vara lite pahittig”).

Det kan kiannas toppen. Men jag maste ocksa siga att jag valdigt
ofta kdnner att jag inte ricker. For ofta. Att jag inte kanner att
jag kan kompetensmaissigt om det ar elever som dr svaga sprak-

massigt. (L9)

Det ar viktigt det har med tiden att man kidnner att man har tid.

Det har vi ju lite av. [...] For att kunna se och mota alla. (L7)

Jag har forsokt 16sa det pa olika sitt. [...] S& fir man gora sd gott
man kan. Det kanske inte hjilper hela vigen men det dr i alla fall
en god vig, tror jag. Man far vara lite phittig. (L9)

Trots den positiva forstaelsen for skapandet av en larmiljo som upp-
muntrar elevers delaktighet och gemenskap i klassrummet, forekom-
mer det en del skeptiska uttalanden som inte stimmer med ett abso-
lut godkdnnande av inkluderingsbegreppet. Ambivalenta resone-
mang, betriffande vad som ar bast for eleverna, verkar skapa ett
visst tvivel som stdr delvis i kontrast till lararnas positiva installning
till frigan och sjdlva principen av det inkluderande perspektivet. La-
rares uttalanden i sidana sammanhang indikerar osikerhet kring
uppfattningen om inkluderingsbegreppet. De ifragasitter och ut-
trycker en viss oro ifall det inkluderande synsittet alltid ska vara det
basta for eleverna. Bade ur enskilda elevers och klassens perspektiv.
Detta resonemang kan kidnnas igen i Avramidis och Norwichs
(2002, 2004) undersokning vilken understryker larares acceptans av
inkludering men samtidigt poangterar att larares tveksamhet, gil-
lande problematiken, kan paverka deras vilja eller kunnande att im-
plementera specifika anpassningar i undervisningen.
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Ar det inkluderande att ha en liten undervisningsgrupp for elever
som har svért att fungera i normalstor klass? Kanske maste man,
for att komma till klarhet, vanda pa fragan och besinna hur ex-
kluderande det ar att gd i en stor grupp, dar man inte klarar de
uppgifter man tilldelas och inte heller kan fungera som en del i

en social gemenskap. (L6)

Men om man tanker s har att det 4r sd médnga typer av inklude-
ring man behover tinka pd. Har pa var skola sd ser vi kanske
ofta till den delen inkludering av nyanlinda elever. For det dr en
stor del av vara elever som ar under den sektionen. Men sen har
vi integrering och inkludering av sirskoleelever, vi har dyslekti-
ker, vi har manga olika med diagnoser, asperger, autism s3 det

ar s manga olika delar — inkluderingsdelar. (L7)

Jag tror nog att elever lir sig. Jag kanske later optimist. Att alla
ska ldra sig lika mycket ar jattesvart. Det tror jag. Jag forsoker
bryta ner det sd pass mycket anda. Vad hander med de som ligger
framfor hela tiden. De kommer kanske att ledsna. Det blir att
man fokuserar mera pa de som ar svaga. Man kan friga sig hur
ratt det ar. (L9)

Kanske inkludering hor ihop med individualisering, blir man in-
dividualiserad i skolan s& kanske man littare kdnner sig inklude-
rad. (L8)

Uttalanden om inkluderingsbegreppet, beskrivna ovan, tyder pa en
osikerhet hos lirarna betraffande hur de ska tanka och agera kring
fragan. De redovisar svarigheter att bemota problematiken trots in-
tentionen att inkludera alla elever i undervisningen. Uppfattningarna
skiftar inriktning och betraktas omvixlande bdde utifrdn ett brett
och ett snidvt perspektiv (”sd manga olika inkluderingsdelar”). La-
rarna anser sig forsoka undervisa inkluderande pa varierande sitt
och samtidigt problematiserar de barridrerna som hindrar deras an-
strangningar att lyckas (”vad beror det pa?). Inkluderingsperspekti-
vet tycks uppfattas mera som en metod dn som en process. Lararna
ifrdgasitter vilket arbetssatt som ar bast for eleverna och uppfattar
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att den egna undervisningen antingen fokuserar pa svaga eller pa
effektiva elever ("man kan fraga sig hur ritt det ar”). Individuali-
sering i undervisningen verkar siledes betraktas som inkludering lik-
som brist pd individualisering kan forstas som oonskad exkludering
i lektionsarbetet. For att battre kunna implementera inkluderings-
perspektivet, med striavan efter alla elevers medverkan i lektionsun-
dervisningen, kan en slutsats vara att lararna behover ytterligare
verktyg och forutsdttningar an de som for narvarande finns till deras
forfogande. En slutsats som 4r i linje med Mitchells (2015) begrepp
”multikompetensstrategi” vilket understryker lirares behov av stod
i klassrummet genom inforande av en rad dtgarder (sisom anpassad
liroplan, anpassade undervisningsmetoder, modifierad bedom-
ningsteknik, tillganglighet med mera).

8.2.2 Elevfokus

Inkludering forankras bade som ett individuellt didaktiskt tillvaga-
gangssatt for enskilda elevers larande och som didaktiskt tillvaga-
gangssatt for alla elevers gemensamma larande. Larares uppfattning
pekar mot att intentionen av socialt och kunskapsmassigt utbyte,
eleverna sinsemellan, uppfattas som signifikant i det inkluderande
lektionsarbetet.

Nir jag tanker inkludering sd tinker jag nog mer hur jag kan fa
den hir eleven att vara. Det ar inte bara att komma till lektionen,
utan att eleven ocksa utvecklar ndgot slags progression i sitt la-
rande. (L8)

Det ar viktigt att synliggora larandet sa att eleverna uppmark-
sammar framsteg och ett nirmande mot 6kad maluppfyllelse.
Detta gors lampligtvis utifrdn grupp och individniva. En gemen-
sam sammanfattning, utveckling av den inledande brainstor-
ming, sjalvvarderingsmallar utarbetade utifrin mélen som jim-

fors med lararens. (L8)
Det blir konkret med lektionsmalet. Dir gynnas alla elever. Aven

de hogpresterande. Det giller tydlighet, struktur. Det dr tydligt
och det ska finnas progression. (L7)
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Det viktigaste hidr ar att alla elever dr delaktiga i gruppsamtalet
sa att de kanner att de bidrar med ndgot. Undervisningssituat-
ionen blir en social foreteelse, ndgot som sker tillsammans. (L1)

Lektionsundervisningen i den inkluderande lirandemiljon uppfattas
utifrdn ett gemenskaps- och delaktighetsperspektiv som asyftar att
alla elever ska vara aktiva under lektionen (Haug, 2012). Lektions-
innehallet utgar ifrin gemensamma upplevelser eller uppgifter som
kan utvecklas pd olika sitt for att uppfylla den didaktiska intent-
ionen av lektionsundervisningen. Den sociala interaktionen, ses som
ett betydelsefullt inslag i lirandet vilket dven gynnar elevers tillho-
righetskinsla i klassrummet. Aven emotionella (att ha motstand el-
ler att lyckas) och intellektuella sidor av elevers lirande (att synlig-
gora inlarda kunskaper eller sittet att forhalla sig till ett skolamne),
uppmarksammas.

Det ir inkluderande nir man kinner att man har chansen att
lyckas. (L8)

Grundproblemet med killarna dr att de har ett stort motstand
mot att skriva. Malet denna vecka var att f3 samtliga att borja
skriva, inte enbart ndgon [...] Alla skrev faktiskt. Jag tinker att
de kinde sig lyckade fran start i veckan och kiande sig med pa
taget. Inkluderade i vad som hinde i klassrummet. (L4)

Kunskapsprocessen avslutas forslagsvis med att synliggora vad
alla lart sig under processen. Det innebar att synliggora vad vi
kunde innan vi startade, vad vi har lirt och vad vi gemensamt

kan efter kunskapsprocesserna. (L8)

Hur man forhaller sig till idrott 6verhuvudtaget. Jag arbetar med-
vetet med att forsoka fa bort tavlingsinstinkten. Definitivt att det
blir mycket mer inkluderande. Alltsd nojet med att fa gora saker
tillsammans, fungera ihop i grupp, leka, inte vinna utan att ha
roligt tillsammans. Det (vinna) kan man ha med andra sporter
som man brukar midta med. Man behover inte vara snabbaste
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Lararnas uppfattningar om lektionsplaneringar syftar till att under-
visningen ska initieras och anpassas utifrdn var eleverna befinner sig
kunskapsmassigt dar hansyn ska tas till elevers olika premisser. La-
rarnas uttalanden forefaller inbegripa en acceptans for att undervisa
elevmangfalden, en diskurs som dven foresprakas av Corbett (2002)
och forutsitts i IPAA:s ramverk (Florian & Spratt, 2014) betraf-
fande inkluderande undervisning. Ett antagande ar att olikheter kan

och starkaste for att ha kul och kunna bidra till gruppen. (L9)

raknas som en grundlidggande aspekt i manskligt lararande.

Larares uppfattningar om ett inkluderande lektionsarbete omfattar
aven fragor om elevers kunskapsintresse och engagemang, bade hos
studieaktiva elever och elever som riskerar att exkluderas i lirandet.
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Med en klass arbetade vi med ett problem i matten som Skolver-
ket tagit fram autentiska elevsvar till. Eleverna fick 16sa proble-
met pa sin nivd men fick sedan se andra elevlosningar med be-
domning till. Darefter fick de skriva ner vad de vill utveckla/gora
battre nasta ging, utifrdn den niva de befinner sig nu. Tanker att
det dr inkluderande da eleverna utifrdn sina egna forutsdttningar

kan ta till sig lektionens innehall och mal. (L1)

Vi arbetar med uppfinningar som eleverna uppfattar som viktiga
for dem. Vi har pratat om dessa uppfinningar och deras uppgift
ar att mala/teckna tre bilder av uppfinningen, en historisk, en nu-
tida och en framtida. De ar vildigt engagerade i denna uppgift
tack vare att den baseras pa deras individuella intressen. Alla dr
aktiva och arbetar utifran deras egen formdga. En elev uttryckte
att det var en sd rolig uppgift eftersom man kunde gora framtids-
versionen "hur galen som helst och det finns ju ingenting som ar

fel..." (L7)

Man kanske inte alltid tanker pa just det ordet inkludering och
hur ska jag inkludera men mest att de ska kinna sig sedda och
intresserade av den kunskapen som man héller pd med i klass-
rummet. (L9)



Jag ser att den hir eleven kdnner sig inkluderad i 4r. Han kan
vara sig sjalv med mig och en sten har fallit aven dir. [...] I SO
amnet har jag alltid lyft hans kunskap som har varit stark. (L8)

Nu nir jag har varit med i inkluderingsforskning si ar jag tvingad
att bearbeta begreppet mer [...] jag tycker nidstan att jag fick
meravatten pa min kvarn, att det egentligen 4r det sd hir man
ska tinka: hur far jag elever att tycka att det ar viktigt att utveck-
las? Har man det perspektivet sd ar risken mindre att man exklu-
derar nagon. Vi har ett gemensamt ansvar for vira elever att de
kdnner det, att de faktiskt kommer hit och att de gor det for sin
egen skull och for att de kanner att de utvecklas. (L8)

Avsikten, vilken avspeglas i lararnas uppfattningar dr att alla elever
ska synliggoras, ha en rost samt att deras arbete ska virdesittas.
Eleverna uppmuntras att hjalpa varandra for att ett utbyte av socialt
och kunskapsmassigt lirande ska kunna dga rum. Elevers olika satt
att medverka i skoluppgifterna uppmirksammas som ett anvandbart
inslag i lektionsarbetet. Intentionen tycks vara att skapa forstaelse
for att varje elevs bidrag ska raknas som resurs i lektionsarbetet. La-
rares uppfattningar om det didaktiska arbetet understryker saledes
att de dmnar undervisa samtliga elever genom att erkidnna skilda
strategier for larande (Corbett, 2002). Visentligt i den inkluderande
kontexten adr att elevernas olikhet vardesitts i deras skolarbete
(European Agency for Development in Special Needs Education,
2012).

Alla ndmns vid namn och jag ser till att jag far 6gonkontakt. —

var och en skall kanna sig sedd. (L6)
I helklass fick bade de som rickte upp handen och de som inte
rackte upp handen svara pd fragor vid den gemensamma uppfolj-

ningen. (L2)

Sa tycker jag att det blir pd svenskan nar vi gor genrer. Alla job-
bar utifrdn sina forutsittningar. De kanske sitter i grupper och
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hjalper varandra. De kan synliggora varandras kunskaper. Det
ar kanske ocksa inkluderande av vara med dem som hjilper dig
framédt och synliggor for varandra och kanske blir varandras ut-
veckling. (L8)

Situationen tycker jag kan beskrivas som inkluderande eftersom
eleverna fick ta stallning och diskutera andras losningar och be-
hovde inte ta stillning eller forsvara sina egna losningar. Samti-
digt kunde de dnda lira sig om hur man utvecklar resonemang
eller sin problemlosningsformaga. (L1)

Att kunskapsformedling uppfattas fylla en viktig roll i det lektions-
inkluderande arbetet framgar sirskilt av nedanstdende citat. Genom
en vilja att bevara gemenskapen i undervisningen, undviker lararen
exkluderingen av enskilda elever (med exempelvis bakgrund i hem-
miljoer utan studietradition). Lararens malsittning verkar vara att
behilla det gemensamma larandet bland samtliga elever (”det dr
kunskap som ar viktigt hir inne”, ni dr varandras arbetsmiljo”). I
sitt planeringsarbete amnar ldraren saledes att avstd fran parallella
aktiviteter (for enskilda elever), fristiende frin klassens undervis-
ning (Tetler, 2015d). Genom att fokusera pa elevers larprocesser blir
lararens malsittning att samtliga elever lar sig sd mycket som moj-
ligt. Att ha en uthallig attityd (och inte ”slarva”) uppfattas vara nod-
vandig for det inkluderande perspektivet.

Sen dr det médnga av vira elever som faktiskt inte har sa mycket
studietradition. D4 tycker jag att man fir jobba mycket med det
har att fortydliga, att du dr en i gruppen och att det du gor bidrar
till gruppens gemensamma utveckling. Ni ar varandras arbets-
miljo. Att det dr kunskap som dr viktigt har inne. Att du kommer
i tid och sa vidare s kommer vi alla gynnas av det. Det dr en
gruppdynamik. Slarvar man med det d& tror jag att man tappar
mdnga och sd fir man dnnu svarare att inkludera den enskilda
eleven. (L8)
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8.2.3 Sammanfattning och analys

Lararnas dokumenterade lektionsplaneringar och kommentarer fran
diskussionerna i lararteamen har under tema A tolkats utifran deras
didaktiska uppfattningar om lektionsarbetet. Det Overgripande re-
sultatet visar att inkluderande lektionsundervisning betraktas som
mojlig att genomfora i det skolvardagliga klassrumsarbetet. Kun-
skapsformedlingen balanseras mellan olika undervisningsdimens-
ioner vilket sker genom hansynstagande till elevers larande och 1ai-
rarnas paverkan av det professionella stallningstagandet till inklude-
ringsfragan. Nedanstdende punkter koncentrerar kategorierna i
tema A:s analysresultat.

Balansering i kunskapsformedlingen:

e Ldrarperspektiv: kombinera dmneskompetens med positivt
synsitt av inkluderande undervisning, intresse att prova och
implementera nyforviarvade kunskaper/strategier, profess-
ionell sjalvtillit, tidsbrist, bristande insikt av specialpedago-
gik, ambivalens och oro kring inkluderingsproblematiken.

e FElevfokus: didaktisk process (enskilda elevers lirande, ge-
mensamt lirande), gemenskaps- och delaktighetsperspektiv,
social interaktion (uppmuntra till samarbete), emotionella
och intellektuella aspekter, anpassning till elevers premisser,
elevers kunskapsintresse och engagemang, synliggérande av
eleverna och deras arbete.

I studien fokuserar liararna lektionsarbetet utifrdn en kvalificerings-
dimension (Biesta, 2011), saval pa enskilda elevers progression, som
pa klassens eller gruppens gemensamma larande. Kunskaper for-
medlas utifran ett inkluderande perspektiv dar alla elevers medver-
kan, delaktighet och kunskapsutbyte (Farrell, 2004; Haug 2012) har
en central placering i den didaktiska intentionen. Lektionsuppgif-
terna anpassas till elevernas forutsiattningar. Att elevers arbete syn-
liggors och vardesatts bedoms, enligt lararna i studien, som signifi-
kant for den allminna inkluderingskinslan i klassrummet. Aven
hansynstagande till elevers olikheter, kunskapsintresse och mojlighet
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att hjidlpa varandra framstar som potentiella strategier for inklude-
ring. Kunskapsformedlingen uppfattas siledes ha en central funkt-
ion som i utbildningsdimensionen kvalificering (Biesta 2011) kopp-
las till inkluderingsstravan. Eleverna ska, enligt lirarnas uppfatt-
ning, uppleva en mening med den egna larandeprogressionen (”att
det dr kunskap som dr viktigt hidr inne”, ”att de kdnner att de ut-
vecklas”) samt genom socialisering fa en forstdelse for klasskamra-
ternas betydelse for hela klassens kunskapsldrande (”de kan synlig-
gora varandras kunskaper”, ”de dr varandras arbetsmiljo”).

Insatsen av lirarnas kunskapsformedling (utifran ett inkluderande
synsitt) balanseras siledes parallellt mellan socialisation och subjek-
tifiering (Biesta, 2011) betraffande elevernas individuella och sociala
lirandestatus under lektionssituationerna. Socialisationen i klass-
rumsundervisningen fyller en inkluderande funktion dir lidrare ofta
uppmuntrar till samverkan eleverna emellan (”eleverna triggar
varandra att komma igang, de blir engagerade”). Att stirka elever-
nas individuella formagor medfor dven ett medvetandegorande av
elevernas subjektifiering (”nu gor vi ndgot bra av det har, du kan
mycket om bandy nu”; ”i SO-amnet har jag alltid lyft hans kunskap
som har varit stark”).

Satsning pa enskilda elevers medverkan uppfattas skapa bade in-
dividuella och gemensamma kanslor av tillhorighet (undervisnings-
situationen blir en social foreteelse”; ”det ar en gruppdynamik”).
Genom att ta del av varandras resonemang och féormagor kan ele-
vernas forstaelse av sin egen roll som klassmedlem forstarkas. Ele-
vers sdtt att agera och uppfora sig tillsammans i klassrummet blir
saledes vasentligt ur ett inkluderande perspektiv i larares uppfatt-
ning av kunskapsformedlingen (”att du dr en i gruppen och att det
du gor bidrar till gruppens gemensamma utveckling”).

Lararna i studien uttrycker ett positivt synsitt pa inkluderande
undervisning relaterat till den egna professionella amneskompeten-
sen. Det finns bade en vilja och ett intresse for att forsoka implemen-
tera strategier som implicerar alla elevers lirande. P4 sd satt kan la-
rares uppfattningar tolkas utifrdn Skidmores (2004) inkluderings-
diskurs av den ”pedagogiska dimensionen” (theory of teaching ex-
pertise) som dsyftar att:
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Expertise in teaching centres in engendering the active participa-

tion of all students in the learning process (ibid., sid. 113).

Uppfattningarna kan dven forstds genom koppling till Skidmores
”laroplansmodell” (curriculum model) — som menar att en gemen-
sam laroplan ska tillhandahdllas alla elever samt till skolans ata-
gande (school response) som innebir att:

Support for learning should seek to reform curriculum and de-
velop pedagogy across the school (ibid., s. 113).

Samtidigt uttrycker lirarna dock en osdkerhet kring deras kapacitet
och forutsattningar for att kunna genomféra en undervisning kom-
patibel med skolans uppdrag rorande elevers maluppfyllelse (”att
alla ska lara sig lika mycket ar jattesvart”). Bristande kompetens, for
att exempelvis kunna stodja elever i behov av sarskilt stod och tids-
brist paverkar lararnas tillit till den egna professionella kompetensen
i det inkluderande uppdraget (kanner att jag inte racker”, ”det har
vi lite av (tid), for att kunna mota alla™).

Slutligen visar resultatet i tema A att det forekommer en ambiva-
lens i lararnas positiva instéllning till inkluderingsbegreppet, som till
viss del kan bero pa osikra kunskaper inom omradet och/eller om-
sorg betriffande elevernas basta. Detta kan sammanfattningsvis be-
traktas som ett inbyggt dilemma i lararnas didaktiska lektionsarbete.
Inkluderande intentioner uppfattas som svara att harmonisera med
lektionsarbetet i heterogena klasskonstellationer med flera elever i
behov av sirskilt stod. Problematiken kan delvis forstas i relation till
lararnas kanske omoijliga uppdrag, i en skola som grundar sin verk-
samhet utifran ett standardiserat pedagogiskt tinkande (jamfor As-
sarson, 2007). Lararnas uppfattningar om svdrigheterna kan aven
forstas utifran liroplanens aktuella riktlinjer och skolans uppdrag
for alla elevers maluppfyllelse vars nedanstidende krav kan vara
svara att realisera i skolans vardagsverksamhet (Carlgren & Mar-
ton, 2002).

Lararen ska: ta hansyn till varje enskild individs behov, forutsatt-
ningar, erfarenhet och tinkande. Stirka elevens vilja att lira och
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elevens tillit till den egna formdgan. Ge utrymme for elevens for-
maga att sjalv skapa och anvinda olika uttrycksmedel. Stimulera,
handleda och ge sarskilt stod till elever som har svarigheter (Skol-
verket, 2011, s. 14).

Svenska forfattningssamling (SFS 2010:800) betonar i skollagen att
skolan ska vara tillganglig for alla:

Lika tillgdng till utbildning

8 § Alla ska, oberoende av geografisk hemvist och sociala och
ekonomiska forhallanden, ha lika tillgang till utbildning i skol-
visendet om inte annat foljer av sirskilda bestimmelser i denna
lag.

I diskrimineringslagen (2008:567) finns bestimmelser som har
till dandamdl att motverka diskriminering och pa andra sitt
framja lika rattigheter och mojligheter inom utbildningsomradet
oavsett kon, konsoverskridande identitet eller uttryck, etnisk till-
horighet, religion eller annan trosuppfattning, funktionsnedsatt-
ning, sexuell laggning eller dlder (Lag 2014:960).

Styrdokumenten for skolan, tycks dock inte ge ndgon vagledning for
lararnas arbetsforutsittningar och kompetens i det inkluderande

sammanhanget nir sjalva inkluderingsbegreppet inte forankras till

verksamheten. Persson och Persson (2012) uttrycker:

En genomging av de svenska styrdokumenten for utbildnings-
omradet, dvs. skollag, skolforordning och liaroplan, visar att den
svenska oOversittningen av ’inclusion’ (inkludering) helt saknas

(ibid., s. 29).

P4 samma gang innebidr de attityder och uppfattningar som ligger

till grund for lirares kompetens inom omréadet att:
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... en larare inte kan ha kunskap om allt som beror inkluderande
undervisning. Grundlidggande kunskaper behovs for dem som
borjar med inkluderande undervisning, men kontinuerligt la-

rande dr nodviandigt;



... forandringar och utveckling pagar stindigt i inkluderande
undervisning och liarare behover ha formagan att hantera och
svara mot fordndrade behov och krav under sitt yrkesverksamma
liv (European Agency for Development in Special Needs Educat-
ion, 2012, s. 17)

Larares komplexa utmaningar blir siledes att balansera mellan 14-
randedimensionerna (Biesta, 2011) och samtidigt hitta amnesdidak-
tiska nycklar som bemoter alla elevers forutsattningar for malupp-
fyllelse (Tetler, 2015a). En undervisningsbalansering som inte alltid
uppfattas som mojlig att verkstilla pa grund av laroplanens aktuella
villkor. En ldrare uttrycker: ”trots dyslexidiagnos har jag inte kun-
nat ge eleven betyg p.g.a. utebliven skrivprocess”. For att ytterligare
illustrera detta resonemang vill jag nimna en idrottslidrares foljande
kommentarer: ”Jag arbetar medvetet att fa bort tavlingsinstinkten”,
”man behover inte vara snabbaste och starkaste for att ha kul och
kunna bidra till gruppen”. Idrottsliraren balanserar i sitt uttalande
mellan dimensionerna kvalifikation, socialisation och subjektifiering
dar viardegrunden for gruppens inkluderande gemenskap prioriteras
framfor elevers individuella kunskapsformagor. Enligt Biesta
(2015a), ar detta vanligt och ibland ett nodvandigt stillningstagande
i lararnas undervisningsarbete — att behova fokusera pa en sirskild
dimension i undervisningen. Idrottslararen prioriterar siledes varde-
grundsprincipen av att inkludera alla elever i undervisningen fram-
for effektiviteten i idrottens konkurrenskraftiga tradition att mata
elevers skilda formagor (subjektifiering).

Problemkomplexet (att vdlja mellan eller kombinera de tre under-
visningsdimensionerna) kan dven forstas utifran kursplanernas rikt-
linjer. Kunskapskravet for godkant betyg i idrott och halsa (Lgr 11),
ar exempelvis att eleverna ska kunna simma 200 meter varav 50 me-
ter i rygglage. En maluppfyllelse som exempelvis kan diskuteras i
forhdllande till enskilda elevers skilda forutsattningar.

Larares val av didaktiska strategier kan, efter ovanstdende analys
av deras uppfattningar, bedomas ha en central funktion rorande ele-
vers inkludering i lektionsarbetet. Dock maste ansvaret for mojlig-
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heterna av ett pragmatiskt inkluderande genomforande, som over-
ensstimmer med liroplanens riktlinjer, vara ett 6vergripande skol-
politiskt omrade.

8.3 Tema B: Navigering bland elevers férutséttningar

Ordet navigering avser i studien larares forhdllningssatt till elevernas
behov i klassrumsundervisningen. Lirargarningen i relation till klas-
sen, gruppen och den enskilda eleven, betraktas har utifran den dif-
ferentierade undervisningens princip. Motsittningar mellan indivi-
ders och det kollektivas behov av stod blir mycket tydliga i under-
visningens innehall och former (Wernersson, 2011). Larares navige-
ring i undervisningens tillvigagangssitt redovisas under denna ru-
brik med utgdngspunkter fran differentierade lektionssituationer,
differentierade skoluppgifter och elevers forutsittningar.

8.3.1 Differentierade lektionssituationer

Lararnas uppfattningar, i studien, aterspeglar en inkluderande in-
tention med lektionsplaneringen och lektionsarbetet. Det finns en
medvetenhet bide om vilken kunskap som ska ldras ut och hur det
ska ske. Uppfattningarna bygger pa forsoket att hitta navigerings-
former i undervisningen genom exempelvis skapandet av differenti-
erade lektionssituationer. I ett inkluderande perspektiv, avser li-
rarna att infora ett samhorighetsklimat i klassrummet som mojliggor
for eleverna att tillgodogora sig kunskap bade pa ett enskilt satt och
tillsammans i heterogena skolklasser.

En bra genomgang dr inte for lang och innehéller bade bilder och
video forutom mitt berdttande. Jag har ocksd tid att ge pauser
ibland. Mitt berdttande bryts upp av sma korta fragor eller upp-
gifter som eleverna ska gora, enskilt eller i grupp, for att befasta
kunskaper och lira av varandra. (L3)

Jag uppmanar eleverna att vinda sig till varandra och visa hur
langt de kommit och vilka strategier de borjat anvianda. Jag gar
runt, ger stodfrdgor utan att avsloja ritt eller fel. Jag antecknar
vilka olika losningar som eleverna har kommit fram med. Jag

viljer ut olika losningar som jag visar framifrdn. Eleverna sitter
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ner och berittar kort om sin l6sning, oftast presenterar jag dem
och lyfter fram olika viktiga delar i 16sningarna. Det dr 16sningar

som har kommit langt och losningar som visar en borjan. (L1)

Det jag forsoker tinka mest pd ar att gora genomgéngen sa vari-
erande som mojligt, med smd avbrott for egna aktiviteter, for att
mina elever med ADHD inte ska tappa fokus. Eller mina stan-
dard-elever! (L3)

8.3.2 Differentierade lektionsuppgifter

Aven differentieringen i lektionsarbetet relateras till alla elevers med-
verkan. Lirarna navigerar mellan enskilda elevers, gruppers och
klassens olika lirandeaspekter och skiftande behov av stod. Varie-
rande material och redovisningsformer spelar en viktig funktion i
sammanhanget.

Materialet vid borden var ganska lika, men vid det ena bordet
var frdgorna mer strukturerade. De hade ocksd moijlighet att
vilja vilka uppgifter de ville gora. Uppgifterna kunde l6sas labo-
rativt, men ocksa genom att rita och skriva. Olika saker runt be-

greppet likformighet. (L2)

Vi diskuterade mycket forra terminen om olika larstilar. Att ele-
ver far anvinda alla sinnen, da lockar man till s& ménga elever
som mojligt. Att de far chans att visa och uttrycka. Det dr en

intressant diskussion. (L7)

Eleverna har mojlighet att ta in fakta genom att anvanda
liroboken, lirobok med forenklad text eller att himta en
ldsplatta for att gd in pd ett interaktivt liromedel eller for att se
ett bildspel/film. (L2)

Varje elev far vilja uppgift utifrdn inlarningsstil och intellektuell
kapacitet. (De kan vilja att jobba sjilva eller i par.) Uppgifterna
har olika komplexitet. Tanken ar att de som har lattare att ta till

sig abstrakta resonemang ska fa en storre utmaning. (L2)
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Problemen kallas rika problem darfor att de gar att l6sa pa flera
olika sitt, de har en lag ingangstroskel, och samtidigt ett rikt ma-
tematiskt innehall. (L1)

8.3.3 Differentiering och elevers forutsattningar

I utformningen av lararnas lektionsundervisning finns det en jamvikt
mellan dmnesanpassningen till enskilda elever, grupper och hela
klassen. Varierande uppgifter tillimpas efter elevernas forutsatt-
ningar for att bevara deras studiemotivation. Genom differentiering
av uppgifterna stravar lirarna efter att tillgodose alla elevers ut-
vecklingsmojligheter. Lektionstiden planeras s att alla ska sysselsit-
tas med ndgot meningsfullt och samtidigt delta i det som hander ge-
mensamt i klassrummet. Sirskild hansyn tas till elever som ar i be-

hov av extra stod.

Aven tempot och omfanget av skoluppgifterna betraktas i genomfo-

Lektionen innehéller inte olika uppgifter for olika elever av den
anledningen att jag d4 begrinsar elevernas mojlighet att utmanas
och utvecklas dir de star. Nivdanpassade uppgifter kan cemen-
tera deras attityd till sin kunskapsnivd, att de bara beharskar en
viss svarighetsgrad pa uppgifterna. Det omojliggor ocksa en ge-
mensam diskussion i helklass eftersom alla inte delar samma ut-
gangspunkt. Daremot ska problemen alltsa vara utformade s3 att
de gar att avsluta i olika lagen s att alla kdnner att de ar fardiga.
(L1)

Jag har mycket process pa lektionerna dar vi laser tillsammans,
lyfter ut det viktiga, gor tankekartor tillsammans. Detta for att
stotta de som inte har verktygen. (L8)

Jag letar mycket efter program/sidor som eleverna kan arbeta
med oavsett kunskapsniva och som bade ar auditiva och visuella.
En sida som jag och eleverna verkligen uppskattar dr British
Councils sida" Learn English teens/kids" dar de kan arbeta med
samtliga formagor pd precis den niva de befinner sig. (L7)

randet av lektionsundervisningen.
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Jag borjade med att 1dsa hogt, da kunde alla lugnt vara med fran
borjan - inget krav pa nagot skrivande denna lektion. Lektion tva
arbetade vi gemensamt pa tavlan med svdra ord i texten. Som

avslutning idag skrev de sen meningar med dessa ord. (L4)

Dessutom begransade jag omfinget i texterna de hade som un-
derlaget for att de skulle hinna och orka ldsa igenom underlaget.
Jag tycker att jag lyckades behdlla uppgiften lika trots att jag an-
passade utformandet av instruktionerna. (L2)

Det ar viktigt att forst lata alla elever fa tid att tinka. Darefter
kan de jamfora och diskutera vad de kommit fram till. (L2)

Genom stodjande strukturer, far lirarna hjilp for att kunna utfoéra
ett onskvirt inkluderande arbete. Tillgang till grupprum, kompen-
satoriskt material och specialpedagogisk handledning anses vara
nodvindig for att elever i behov av stod ska sysselsdttas med me-
ningsfulla aktiviteter under lektionerna med likvirdig utsikt att
lyckas. Nar problem, kring enskilda elevers behov, resulterar i en
konstruktiv 16sning (genom exempelvis tillgdng till adekvata red-
skap) kan ldraren (trots tidigare egna insatser), uppleva elevens pro-
gression som ett “mirakel”. Aven glidjekinslor formuleras vid lyck-
ade l6sningar.

Trots dyslexidiagnos har jag inte kunnat ge eleven betyg p.g.a.
utebliven skrivprocess. [...] Det fanns da onskan om en viss Ipad
Mac. Vi hittade en kunnig i kommunen. Eleven har fitt den nya
minidatorn och ett mirakel har skett. Det kinns som vi har gjort
resan tillsammans och glidjen ar dubbel. Jag kan nu formativt
bedoma vad han klara av. (L8)

Jag kan namna att jag blev glad over att hitta anpassat material
till tre av mina elever som har stora svérigheter att ta in textmas-
sor. Tyvirr dr ju det svart att undvika ndr man undervisar i SO,
det blir mycket att ldsa. [...] Nu hittade jag material dir fakta-
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texterna ar forkortade och dessutom finns det ordlistor i vnings-
boken som hor till. (L2)

Pa var skola saknas utbildad specialpedagog. Jag har knuffat och
pushat for vidare utredning. (L8)

Forutsattningarna for att klara av den hir ideala situationen ar
att det finns grupprum tillgangligt, och att skolan har tillgang till
interaktiva laromedel och lasplattor. (L2)

8.3.4 Sammanfattning och analys

Analysen av ldrarnas navigering bland elevers forutsattningar bely-
ser centrala aspekter sisom differentiering av lektionssituationer, en-
skilda elevers behov kontra klassens behov av stod, differentiering
av lektionsuppgifter (tempo, omfanget), hansynstagande till elevers
olika forutsdttningar, och stodjande strukturer (anpassat material,
tillgang till specialpedagogisk hjilp). Aspekter vilka kanns igen fran
Moens (2008) studie vilken poidngterar fyra dilemman (fokus-, tids-
differentierings- och flexibilitetsdilemman) i ldrarnas forhallnings-
satt till arbetet i klassrummet.

Differentiering i undervisningen, som tar hansyn till elevers skilda
forutsattningar, uppfattas ha en ledande funktion i lirarnas lektions-
arbete. Deras grundldggande elevsyn kan hir klarlaggas utifran te-
mat “educability of students” i Skidmores (2004) inkluderingsdis-
kurs vilken asyftar att varje elev har en forutsittningslos potential
for larande. Daremot uttrycker lararna att de inte alltid kan beméta
vissa elevers skilda forutsattningar. Dilemmat kan ligga i svarigheten
att samtidigt gynna bdde den enskilde och kollektivet i samma ut-
strackning nir hansyn till varje enskild individ ska tas inom ramen
for den kollektiva klassrumssituationen (Egelund, Haug & Persson,
2006; Tetler, 2015b). Tomlinson (2014) menar att liraren i ett dif-
ferentierat klassrum bor vilja ett brett urval av instruktioner som
hjalper henne/honom att kunna halla fokus pa bade enskilda elever
och sma grupper i helklassammanhanget. Foljande citat tyder pa att
lirarna, trots sina forsok att skapa en differentiering i undervis-
ningen, inte alltid har genomtankta strategier som tar hansyn till ele-
vers skilda forutsittningar:
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Jag delar in eleverna i sma grupper, delvis utifrdn kunskap och
formdgor [...] samtidigt ser jag till att eleverna i gruppen ligger
pa olika nivder eftersom de ”duktigare” oftast utmanas i att satta

ord pd sadant de kanske forstar fortare an de andra. (L1)

De eleverna som behover mer lugn och ro sitter sig i ett avgran-
sande grupprum. (L2)

I dessa tvd ovanstdende citat uppfattas eleverna, i det heterogena
elevunderlaget, antingen ha svaga eller starka larandeformagor. I
helklassituation liaggs del av ansvaret for uppgifternas genomfo-
rande hos duktiga elever medan elever, som av ndgon anledning be-
hover bemotas annorlunda an resten av klassen, exkluderas frian
klassrummets gemensamma lirandemiljo. Larares bristfilliga kun-
skaper om differentiering kan hindra dem att utveckla ett inklude-
rande didaktiskt tillvigagangssatt. Tomlinson definierar differen-
tiering som:

Differentiation is a model designed to guide teaching that pro-
vides equity of access to excellence for every student (ibid., sid
27).

Tomlinsons perspektiv pa differentiering i undervisningen, liksom
Biestas (2015a) lirandedimension av socialisation har som gemen-
sam filosofi att virlden (lis skolan) kan betraktas som ett stille dar
vi behover lara oss att leva och 16sa problem tillsammans i demo-
kratisk anda. Undervisningen i heterogena klassrum, som ser diver-
sitet som en normal foreteelse och vardesatter individers olika forut-
sattningar, kan genom elevernas utbildning bli en grundsten i hur
barn och ungdomar formeras (Biestas uttryck) till samarbetande
medborgare som har kunskapsmaissiga och sociala verktyg for att
kunna forsta ”den andre” i byggandet av ett mer inkluderande sam-
halle. Lararnas uppfattningar om sitt didaktiska arbete, att differen-
tiera lektionssituationerna och skoluppgifterna kan fylla en viktig
roll utifran ldaroplanens demokratiska virdegrund och skolans
maluppfyllelse for alla grundskolelever.
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8.4 Tema C: Beredskap i lektionsarbetet

Uljens’ (1997) reflektiva skoldidaktiska teori fungerar i avhand-
lingen som en analysmodell av liararnas didaktiska uppfattningar
kopplat till inkluderingsstravan. Analysen kopplas till lirarnas for-
beredande, genomforande samt utvdarderande av lektionsplane-
ringen och lektionsarbetet. Som ett komplement till Biestas (2011)
dimensioner i undervisningen, strukturerar Uljens’ teori larares upp-
fattningar kring deras konkreta tillvigagangssitt av inkluderingsar-
betet.

Enligt modellens perspektiv dr lararen ett reflekterande subjekt
vars reflektioner kan vara av normativ, preskriptiv och analytisk art.
Medan normativa reflektioner bemoter undervisningens syften och
mal, handlar preskriptiva reflektioner om metoder och tillviga-
gangssitt. Det kan emellertid vara svart att sarskilja reflektionernas
inbordes relation nir analytiska reflektioner aven fyller den 6vergri-
pande funktionen att beméta samtliga grundliggande fragor i
undervisningen. Uljens (1997) menar att lararen ar ett stillningsta-
gande subjekt som inte kan undvika att vara det pa grund av larar-
garningens praktiska karaktir. Dessutom ar lararen ett reflekte-
rande subjekt som genom systematisk analys och kritiskt tinkande
kan skapa distans till sin egen och kollegors praxis. Med avstamp i
Uljens’ analysmodell for didaktiskt handlande, kommer jag nedan
att belysa ett diskussionsavsnitt mellan tre larare i ett lirarteam. Ge-
nom sjalviorstdelse iamnar jag tolka vad lararna uppfattar som inne-
borden i lektionsarbetet och hur de reflekterar kring detta (Kvale &
Brinkmann, 2014). Diskussionstexten har till viss del forkortats och
sammanfattats pd grund av det breda omfanget. Underteman feed
forward och feed moment exemplifieras med nagra uttalanden, ge-
nom parentes, i ett abduktivt forhallningssatt till lararnas intent-
ioner kring lektionsplaneringarna och dess genomforande. Dialog-
avsnitten inleds med att jag stiller en fraga rorande lektionsplane-
ring.

— Nir ni har planerat en lektion och genomfort den. Funderar ni

sedan pd om den stimmer Overens med hur ni hade tankt fran

borjan? (Elaine)
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— Jag tycker nog att jag planerar mycket i process med eleverna
och att jag ofta anpassar planeringen efter gruppen. Om jag mar-
ker att det har inte gar sd fragar jag ofta. Det hir kdnns inte sa
bra, skulle vi kunna gora sa har i stillet? D4 hittar man lite grand
deras behov. Jag tror... kér man bara pd som man har tankt sa...
ar risken valdigt stor att ... (L8)

— Det skulle inte fungera, inte alls. (L7)

— Det gér inte, man maste kunna dndra sig om det dr nigonting
och sant kdnner man av ganska snabbt, tror jag. Man ska inte
vara radd for det. S& slaviskt folja sin egen planering. (L9)

— tror inte att det ir ndgonting), nej, det dr inte det viktigaste.
(L7)

— Det man maste tanka pd ar snaraste, den formdga som jag ska
bedoma. Det hir ska du klara av nar du kommer till nian. (L8)
— Men det kan bli vildigt bra, aven om man inte foljer sin egen
planering. Eller hur? (L9)

— Jo men det dar da du kan hitta sma tradar. Det dr da du kan
individualisera niar ndgon kommer med en intressant friga och
man kan spinna vidare pd det och fa en jitte intressant diskuss-
ion. D4 mdste man vara villig att slippa det som man har tankt
frdn borjan. Men... (L7)

—Jag har last ”Flyga drake” i vdras med en klass. Det tog manga
flera veckor dn vad jag hade tankt. Men jag visste vad jag skulle
mata. Det handlar om deras formaga av lasforstdelse att analy-
sera och tolka, framfor allt. Att det var det som var mélet. Dels
att skapa laslust men ocksa att kunna analysera och tolka och da
lar man ldasa med lust. Sen hur jag skulle examinera det, da hade
jag det inte riktigt klart frdn borjan, da ar de med i processen, da
kommer man ofta fram till att man skulle kunna siga att det d&
efter lovet skulle vi kunna gora si har. D3 ger jag ett forslag pa
hur man skulle kunna examinera. D4 skulle ndgon komma med
ndgot forslag och d& funderar jag kanske over det. Det skulle vi
kunna prova och da helt plotsligt har de varit med i processen.
(L8)

- Ja, Man ser nya saker. Och da lir man dndra pd det. D4 kan
man dndra planeringen och sa dar. (L9)

— Eftersom vardegrunden siger att vi ar skyldiga att lata eleverna
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ocksd vara med i den hir processen. [...] Jag tror att i processen
med eleverna sa far de vara med och tycka till. Jag maste vara
beredd att se. Bara jag vet naturligtvis vad jag ska mata under det
har arbetsomradet. Hur ska jag mata deras progression. Det dr
ju det viktigaste. (L8)

— Men sen om vi tinker pd vad vi har diskuterat ganska mycket
forra terminen med larostilar... Det ar viktigt om vi tinker pa
gamla begreppen att de far anvinda alla sinnen, da lockar man
till s& manga elever som mojligt. Att de far chans att visa och
utrycka. Det har vi diskuterat fram och tillbaks men det ar ju
viktigt att ta hansyn till. Om man tianker pa lektionsplanertingen

och dven dmne och sjilva arbetsomrédet. (L7)

Planeringens intentionalitet kan, i samtalet ovan, forstas pa olika ni-
vaer. Fran exempelvis den kollektiva planeringsnivdn (P1) — ”virde-
grunden sdger att vi ar skyldiga att lata eleverna vara med i den har
processen” till en vidare individuell lararplaneringsniva (P2), vilken
relaterar till lararens personliga syften med undervisningen och egna
pedagogiska filosofi, — ”att det var det som var malet, dels att skapa
laslust men ocksa att kunna analysera och tolka och da lar man lasa
med lust”. Samtalet innehaller dven ldrares situationsrelaterade pla-
nering (P3) — ”jag tycker nog att jag planerar mycket i process med
eleverna” samt situationsrelaterade evaluering (E3) — “om jag mir-
ker att det inte gar s fragar jag ofta, ”det hidr kinns inte sd bra,
skulle vi kunna gora sa har i stdllet” ”d4 hittar man lite grand deras
behov”.

Angelaget torde vara att uppmarksamma att lirarna sarskiljer den
lektionsplanering som gors i forvag och planeringen som gors i sjalva
undervisningssituationen. Planeringen foriandrar diarmed karaktir
fran preparatorisk till situerad planering.

Lararnas uppfattningar vidareutvecklas nedan betridffande deras
framforhédllning (feed foward) och situationsbaserade strategier
(feed moment) for att inkludera eleverna (”da lockar man till s3
manga elever som mojligt”)
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8.4.1 Feed forward — framférhallning av lektionsplaneringar

Med begreppet feed forwardrefererar jag till lirares framforhallning
betraffande innehallet och tillvagagangssattet av den didaktiska lekt-
ionsplaneringen inom ramen for det undervisande uppdraget enligt
skolans styrdokument, exempelvis liroplanens riktlinjer (Skolver-

ket, 2011):

Hinsyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Det
finns ocksd olika vigar att nd malet. Skolan har ett sarskilt an-
svar for de elever som av olika anledningar har svérigheter att nd
malet for utbildningen. Darfor kan undervisningen aldrig utfor-
mas lika for alla (ibid., s. 8). Lararen ska: svara for att alla elever
far ett reellt inflytande pd arbetssitt, arbetsformer och undervis-
ningsinnehall samt se till att detta inflytande okar med stigande

lder (ibid., s. 15).

Laroplanen upplyser om att olika vagar kan leda till malet men ger
inte forklaringar om hur undervisningen ska bedrivas sa att alla ele-
ver far mojlighet att uppna ett bra resultat (inkluderas i skolans
maéluppfyllelse). Valet av undervisningsmetod blir lirarens profess-
ionella ansvar (Wernesson, 2011).

Av lararnas berittelser framgdr det att deras normativa intent-
ioner, gillande planeringen pd den kollektiva nivin, (P1 i Uljens’
modell) klart kan definieras utifrdn skollagens normer for likvardig-
het. Aven den kommunala kontexten som, i studien strivar efter en
inkluderande larmiljo, kan forstds utifran lirarnas samtal genom att
undervisningen anpassas efter gruppen och enskilda elever ("att jag
ofta anpassar efter gruppen”, ”det har ska du klara av nar du kom-
mer till nian”).

Utifran larares uppfattning om den preskriptiva planeringen far
eleverna chans att komma med synpunkter samt mojlighet att suc-
cessivt delta i den undervisande processen genom att bland annat ge
forslag till utformning av examinationsuppgifterna.

I larares individuella planeringsniva (P2) styr elevers skilda laro-
stilar valet av undervisningsmetod (”att de far anvianda alla sinnen”,
”att de far chans att visa och uttrycka”) samt tiden som en uppgift
kan ta. (”det tog mdnga flera veckor dn vad jag hade tankt”).
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Lektionsplaneringen, enligt lirarnas uppfattning, visar en klar peda-
gogisk intentionalitet gdllande maélet for lektionsarbetet ("men jag
visste vad jag skulle mata” - ”det handlar om deras formaga av lis-
forstielse, att analysera och tolka”). Aven kontinuiteten i uppfol;-
ning av ett arbetsomrade har en given placering i larares planerings-
syfte ("hur jag ska mata deras progression”- ”det ar ju det viktig-
aste”).

I ett annat exempel pa planering utifran den kollektiva nivan (P1)
uttrycker en lirare, som undervisar i moderna sprdk, en klar upp-
fattning av sitt uppdrag i ar 7:

Eftersom jag undervisar alla drskurserna 7-9 dr det min uppgift
att lagga grunden till ett nytt, och for de flesta, helt obekant
sprak. Hur later franska? I 4k 7 pa hosten arbetar vi framfor allt
med det muntliga: att kunna viga siga saker pa franska. [...]
Alltsd, franska skrivs inte som det later och en stor del av vira
anstriangningar i 8k 7 syftar till att overbrygga klyftan mellan tal
och text (L6).

P4 den individuella planeringsnivan blir lirarens intention saledes
att realisera uppdraget i praktiken. Den hir anvinda undervisnings-
metoden kan betyda att samtliga elever inkluderas i lirandet pa ett
kreativt satt.

Vi borjade terminen med att forestilla oss ett replikskifte mellan
tva ungdomar som mottes pa en busshallplats. Vi bestimde ge-
mensamt vad de skulle siga. Sedan trinade vi in repliken pa
franska — utan att eleverna hade sett dem i skrift. Darefter, nir
alla kunde dem utantill, [imnade jag ut texten och eleverna liste

dd utan svarigheter de underligt stavade orden (L6).

Successivt forsoker liararen dven att uppna madlsdttningen med
undervisningen (som hir innebar att grundlagga elevernas forstaelse
for ett fraimmande sprak) genom att kombinera de tva olika plane-
ringsnivderna och dir samtliga elever deltar.
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Text i langre stycken introduceras forst pd varen i dk 7. Ett un-
dantag utgor alla de sdngtexter — hits fran nu och dd - som vi
anvander till (ndstan) daglig uppvarmning och som de girna far
sjunga vidare framfor datorn hemma (L6).

8.4.2 Feed moment — situationsbaserade lektionsstrategier
Begreppet feed moment asyftar den didaktiska processens struktur-
gang: intention = handling = reflektion under lektionssituation-
erna. Uljens (1997) anvander uttrycket ”situationsrelaterad didak-
tisk erfarenhet” for att referera till lirarens olika upplevelser och
intryck kring undervisningsomstindigheter dar planeringen evalue-
ras i forhallande till dess avsikt. ”Denna erfarenhet utgor samtidigt
den forforstdelse utifran vilken lararen gar vidare i den didaktiska
situationen” (ibid., s. 179). Diskussionstexten kan siledes dven tol-
kas utifran detta resonemang. Lararna ar 6verens om att planeringen
ska kunna modifieras ifall den inte kdnns ratt under lektionstiden
(”man ser nya saker och da lar man dndra planeringen och sa dar”).
Ett flexibelt arbetssatt med fokus pa planeringens didaktiska intent-
ion uppfattas som viktigare dn att statiskt folja det planerade och
genomtankta tillvigagangssattet ("man maste andra pa det om det
ar nagonting och sdnt kdnner man av ganska snabbt”). Lirare po-
angterar dessutom betydelsen av att uppmarksamma stundens moj-
ligheter, vilka kan leda till nya kreativa inriktningar (”ndr nagon
kommer med en intressant fraga och man kan spanna vidare pa det
och fér en jatteintressant diskussion” — ”da maste man vara villig att
slappa det som man kanske har tankt fran borjan”).

I ett ytterligare exempel pa feed moment askadliggors larares for-
maga att uppfatta och agera utifrdn en situationsbunden lektions-
upplevelse samt att vinda en negativ klassrumssituation till en posi-
tiv inkluderande strategi. Larares professionella reflektion, 6ver den
pedagogiska hindelsen, mojliggor en fortsatt l6sning genom ett ana-
lytiskt beslut rérande den undervisningsbundna situationen. Larares
didaktiska intentionalitet (Uljens, 1997) fortsitter darmed att galla:

Processen fortsatte och da fick jag insikten om fusk. Jag sa inget

utan kontaktade mentorn och vi hittade snabbt killan. Eleven
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hade medvetet fuskat. Jag sa 4t mentorn att vi tar ett samtal. Ele-
ven kanske inte forstar allvaret i det har. Eleven reagerade kallt
men jag forstod att detta kdndes mer dn det syntes. Jag hjalpte
honom att gora en planering utifrdn materialet som var utgangs-
punkt for fusket, 4ven om han ville gora nagot helt nytt. Nu gor
vi ndgot bra av det hdr. Du kan mycket om bandy nu. Vi skrev
en planering utifrdn tvd tankekartor som han nu ska bearbeta.
Hade detta varit en ldrare som inte arbetat process sa kanske inte
lardomen kan bli densamma. Jag har inte varit ddomande utan
forklarat att detta ar ett bra satt att lira sig pa. Jag kan se att
forhindrandet av en fusktrend kan vara en direkt koppling till en
inkludering. (L8)

Denna undervisningssituation exemplifierar dven ldrares situerade
professionalism (Hedegaard-Serensen & Penthin Grumlese, 2016).
Liraren anvinder sin tidigare erfarna kompetens (jamfor vana,
Dewey 2008) for att hitta en inkluderande 16sning for elevens delta-
gande. Hon/han tar sdledes hinsyn till mangfacetterade pedagogiska
kvalifikationer sdsom de egna kunskaperna om inkluderingsper-
spektivet, bedomningen av undervisningssituationen, evalueringen
av elevens kunskapsprocess (eller brist pa progression), reflektion
over fuskproblematiken, forforstielsen for elevens intresse och fort-
satta ldrande, den socialkommunikativa kompetensen att tala till
eleven utan att vara fordomande samt en improvisationsformaga for
att pa ett positivt satt kunna anvinda sig av ”fuskmaterialet” i det
fortsatta lektionsarbetet. Sist men inte minst soker liraren dven kol-
legial samverkan betriffande elevens forutsittningar. Enligt min
tolkning, tror jag dven att lararen uppvisar en feed forward under-
visande beredskap som forstar att en planerad lektion kan behova
anpassas i klassrummets komplexa praxis.

8.4.3 Feedback — aterkoppling till lektionssituationer

Lararna utvarderar elevers lirande pa olika sitt, exempelvis genom
processande av skrivuppgifterna, genom att folja en progression mot
maluppfyllelsen, genom formativ bedomning som diskuterar arbe-
tets tillvigagdngsdtt fortlopande under lektionstiden eller genom
feedback som ger bade berom och forslag for vidare utveckling.
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Larares tidsmassiga aterkoppling till elevers lirande i lektionsarbetet
varierar allt ifran vid varje lektionstillfalle, vid slutford uppgift eller
veckovis uppfoljning av elevernas arbete. Feedbacken sker bade in-
dividuellt och gemensamt i klassen.

Jag processar dock skrivuppgifter tillsammans med varje elev.
(L8)

Hur vi bedomer spelar ju roll ddr (om inkludering). Nu att vi har
gétt ifrdn provpodng till att ge mer kommentarer. (L7)

Att det handlar om olika formigor med individualisering. Att
det dr olika mal. Det hdr har du gjort bra. Det har var en bra
tanke. Utveckla det har...(L6)

Det blir nu intressant att se vad eleven gjort av detta till nista
vecka. Jag har papekat att det dr hans egen nivd som maste ligga
till grund for bedomningen. Detta for att det ska bli en progress-
ion mot okad méluppfyllelse. (L8)

Muntlig formativ bedomning av diskussioner och fragestall-
ningar under arbetets ging. (L7)

Arbetet bedoms fortlopande under lektionstid samt som slutlig
malning med tillhorande skriftlig/muntlig presentation. (L7)

Samma klass fick folja upp sitt prov med att titta pa olika elev-
l6sningar i relation till bedomningsmall. Eleverna fick sedan feed-

back frdn mig i form av tvd berom och ett utvecklingsomréde.

(L1)

8.4.4 Kollegial feedback

Den kollegiala samverkan, genom exempelvis att ge varandra feed-
back, uppfattas som viardefulla aspekter for det didaktiska arbetet,
bade fore och efter lektionsgenomforandet. Lararna uttrycker daven
emotionella intryck sdsom uppskattning, spanning och kinsla av att
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lyckas med lektionsplaneringen vid upplevelse av stodjande kollegi-
ala insatser. Tankegdngen ar jamforbar med Boyles m.fl. (2011b)
forskningsrapport vilken framhéver kollegialt stod som en inspire-
rande utgangspunkt betriffande implementeringen av ett inklude-
ringsperspektiv. Genom det kollegiala stodet uppfattar liraren en
kompetens att framgdngsrikt kunna inkludera samtliga elever i
undervisningen.

Gjorde en optimal (lektionsplanering) utifran den som (L7) stu-
derade. Det blev en form av kollegial handledning. (L8)

Spannande med kollegans respons (av lektionsplaneringen) innan
genomforandet! (L2)

Pedagoger som verkar i klassrummet kan sedan analysera och
diskutera eventuella stottor for framtiden. (L8)

Innan jag planerade lektionen pratade jag med deras bildlarare
och fick den information jag behovde for att kunna bryta ner
innehallet pa en begriplig niva. (L7)

Det ar kul att ndgon dr intresserad av det man gor. Man gir i sin
egen virld och sé plotsligt fir man reflektera 6ver det man gor.
Det ar viktigt och utvecklande. (L8)

Feedbacken for lektionsplaneringen eller lektionsgenomférandet in-
nehéller bade funderingar och fragor till kollegerna.

Vad skulle hinda om elevgrupperna sjialva valde vilken 16sning
som presenteras? De kanske kan lyfta fram en 16sning dir ndgon
tankt annorlunda, eller kommit pa en extra smart losning? D4

maste de diskutera de olika losningarna. (L2)

Lektionsuppldgget ar jattebra! Du eliminerar alla fallgropar for

de som behover att instruktionerna ir tydliga. (L2)
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Jag kan tinka mig att det fungerar vil om arbetssittet ar vl in-
arbetat. Tror du annars att elever kan kinna att det blir for

madnga skiftningar pa en lektion? (L1)

Lararna diskuterar dven, utifrdn konkreta atgarder, kring allmandi-
daktiska tillvigagangssatt for klassrumsundervisning som uppfattas
vara till nytta for alla elevers lirande oavsett deras forutsattningar.

Minga av oss har borjat spela in vdra foreldsningar med power
point. Om man anvinder Apples program for det, Keynote, kan
man spela in sin rost till sitt bildspel pa ett enkelt och smidigt
satt. Detta ldgger vi sedan ut till klasserna pd var larplattform.
Det ar mycket uppskattat av eleverna. (L3)

Det ar en del termer som de (eleverna) inte kdnner till. Jag har
forsokt losa det pa olika sitt. Att de far allting pa papper och sa
far de det muntligt med mycket bilder. Ord som jag tror att de
inte forstdr, som kan vara lite knepiga, har jag gjort ett fotnot
system pd papper med forklaringar av vad ordet ar for ndgot. De
slipper undra hela tiden eller leta i en ordbok. De far det serverat
sa att lasningen gar med mindre hinder. S& fir man val gora sa
gott man kan. Det kanske inte racker hela vagen men det dr i alla
fall en god vig, tror jag. Man far vara lite pdhittig. (L9)

Har tittat pd en forelasning med Hanna Stenhagen, sprik i alla
amnen. Tycker sjilv att jag kommit en bit nir det géller det, men
ju mer man arbetar desto mer upptiacker man att man har att
lara. Den larande liraren som Hanna ocksd pratar om. [...] Min
reflektion blev att de helt plotsligt lyckades vara kreativa pa ett
sdatt som mer drivna elever dr. Det fanns ndgot i strukturen som
verkade stottande. Mitt forslag efterdt var att jag ska gora skriv-
mallar som hor ithop med lektionsinnehall som de kan ta med
hem och omsitta i resonemang dar de tranar pa att fa dem un-

derbyggda. (L8)

Olika former av aktiviteter tillsammans med kollegor, anses be-
frimja en inkluderande klassrumsundervisning. Exempelvis genom
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gemensamma projektdeltaganden som ger andra perspektiv, genom
forskningscirklar, diar de egna uppfattningarna utmanas samt genom
gemensam tid for att diskutera elevfragor, dir diskussionerna bade
kan vara laddade och stodjande.

Det var roligt att komma med i projektet. Trodde forst att inklu-
dering bara var en ekonomisk fraga. (L8)

Vi ldser en bok varannan manad. Genom facklitteraturen tvingas
man att sitta ord pa sina egna tankar. Har jag samma forestall-
ningar? Man kan lira sig att tinka nytt. (L9)

Att vaga fraga: Hur ska jag gora med den har eleven? Det hade
inte fungerat om vi inte hade haft det hiar 6ppna klimatet att bolla
tankarna med. (L7)

Diskussioner handlar dven om lararnas forutsattningar for att kunna
realisera sitt uppdrag — om svdrigheterna kring det inkluderande
uppdraget som ibland betraktas som ett extra moment i undervis-
ningen. Tiden uppfattas som en allvarlig bristvara. Saval gillande
mojligheter for samtal med elever som med kollegor. Att dven sche-
maldgga tid for samtal kan vara en mojlig 1osning pa situationen.

larare arbetar alla hért i skolan for att skapa ett tillitsfullt klimat,
skapa arbetsuppgifter som ir differentierande. Ibland klarar vi
detta. Vad beror det pa? Ibland klarar vi det inte — ocksa detta
mdste analyseras. (L6)

Det ar viktigt, det har med tiden att man kidnner att man har tid.

Det har vi for lite av. For att kunna se och moéta alla elever. (L7)

Vi skulle kunna vara dnnu bittre pa att inkludera under andra

forutsattningar. (L8)

Jag har inte haft tid att skriva ner veckans uppgift; att beskriva
nagot inkluderande. (L2)
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Har helt glomt bort dig (las Elaine) om jag ska vara riktigt drlig,
men det ska jag dtgarda. Vi har dessutom fétt ett nytt mailsystem
och jag har gjort fel vilket har kranglat till det for mig de sista
dagarna. Det man inte skriver upp gloms garna bort i skolmiljon,

som ibland snurrar alldeles for fort. (L8)

Den senaste perioden har jag inte lyckats med sd mycket inklu-
derande arbete. Jag kommer ddrfor att ha min planerade ”diffe-
rentierade” lektion nista vecka och (kollegans namn) och mitt
samtal ar inplanerat till torsdagen den 19/3. (L2)

Skolimnen som lararna undervisar i, bedoms olika ur ett inklude-
ringsperspektiv. Kompliceringsgraden for genomférande av en in-
kluderande undervisning upplevs som mer eller mindre svara for
kunskapsformedlingen i olika amnen. De teoretiska amnena kan be-
traktas som mer krivande dn de praktiskt estetiska. Moderna sprak
forefaller vara ett undantag i detta avseende, méjligtvis beroende pa
att eleverna oftast befinner sig kunskapsmaissigt pa liknande nybor-
jarniva.

Hur 4r det dd pa SO och NO? Jag kan omojligt tinka mig hur
svart det kan vara dar for jag tycker att det dr svart nog pa idrot-
ten. (L9)

Det just det har att forsoka gora det sd konkret som mojligt. Som
du siger, att anvidnda bilder. Att man kan prata om en bild som
vi faktiskt ser. Att det blir konkret pd ett annat sitt an det ar pa
engelska. (L7)

Tre av mina elever har stora svdrigheter att ta in stora textmas-
sor. Tyvirr ar det svart att undvika ndr man undervisar i SO, det
blir mycket att ldsa. (L2)

Det dr min uppgift att lagga grunden till ett nytt, och for de flesta,

helt obekant sprak. [...] Vi borjade terminen med att forestilla

oss ett replikskifte mellan tvd ungdomar som mottes pa en buss-
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hallplats. Vi bestimde gemensamt vad de skulle siga. Sedan tra-
nade vi in replikerna pa franska — utan att eleverna hade sett dem
i skrift. Darefter, nir alla kunde dem utantill, [imnade jag ut tex-
ten och eleverna laste dd utan storre svarighet de underligt sta-
vade orden. (L6)

Lararnas uppfattningar om den pedagogiska intentionaliteten har en
forberedande (feed forward), verkstillande (feed moment) och ut-
varderande (feedback) malsittning och handlande. Deras reflekt-
ioner kring den didaktiska planeringen tar hansyn till elevers olik-
heter samt motiverar limpliga arbetssitt i striavan efter alla elevers
deltagande och chans att redovisa kunskapsinlarningen. Lirarnas
vanor (predisposition) i dessa handlingar tycks ha sin grund i deras
kontinuerliga erfarenhet av varierande undervisningstillfallen
Moten med eleven under lektionsundervisningen utgar bade fran
en forberedd och flexibel planering som kan anpassas beroende pa
béade lararens och elevens situationsrelaterade pedagogiska erfaren-
het. Larares avsikt och handling i lektionsundervisningen reflekteras
och evalueras tillsammans med eleverna och aterkopplingen av ele-
vernas larande sker utifran varierande utvarderingssatt.
Reflektioner kring den kollegiala feedbacken av lektionsarbetet, an-
ses vara vardefull och diskuteras utifran allmandidaktiska arbets-
satt, gemensamma aktiviteter och de skilda skolimnenas natur. Slut-
ligen uppfattas att lirares forutsattningar for genomforande och im-
plementering av en inkluderande undervisning, forsvaras pa grund
av tidsbrist samt bristfalliga kartlaggningskunskaper kring vilka di-
daktiska verksamheter som fungerar respektive vilka som inte gor
det i den inkluderande kontexten (”Ibland klarar vi detta, vad beror
det pa? Ibland klarar vi det inte — ocksd detta maste analyseras™).

8.5 Sammanfattning

Analysen av det kvalitativa empiriska datamaterialet tyder pa att la-

rarna visar en positiv uppfattning om inkluderande undervisning.
En kunskapsformedling som tar hiansyn till elevers skilda forut-

sattningar for deltagande, utifrin det inkluderande perspektivet,

uppfattas som viktigt men svart i klassrumsundervisningen. Lararna
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beskriver ett dilemma nir pedagogiska satsningar (riktade mot kun-
skapsformedling, deltagande och progression), balanserar mellan
enskilda elevers och klassens intresse. Har upplever lirarna svarig-
heter i stravan att racka till for alla och tillgodose elevers skilda be-
hov av stod.

Larares amneskompetens och kunskap inom inkluderingsomradet
kopplat till ett positivt synsitt, uppfattas fylla en grundliggande
funktion i implementeringen av den inkluderande undervisningen i
klassrummet. I de pedagogiska intentionerna, beskriver liararna va-
rierande undervisningsstrategier amnade att differentiera lektionssi-
tuationer och lektionsuppgifter som enligt deras uppfattningar an-
passas till elevernas forutsattningar. Trots lirarnas anstrangningar
och tilltro till den egna kompetensen, forefaller de sakna kvalifice-
rade pedagogiska/specialpedagogiska verktyg (i form av exempelvis
adekvat pedagogiskt- och stodmaterial, specialpedagogiskt stod av
specialpedagoger/speciallarare, kollegial samverkan kring elevers
forutsattningar) for ett framgéangsrikt uppndende av elevernas
maluppfyllelse i klassrumsundervisningen.

Erfarenheter fran de pedagogiska motena med enskilda elever och
klassen som helhet, uppfattas av lirarna som betydelsefulla bade for
evalueringen av elevers lirande och for en bredare upplaggning av
den inkluderande lektionsundervisningen.

Lararna forefaller vara ensamma i den komplexa uppgiften i lekt-
ionsplanering/arbete. Vid diskussionerna i lirarteamen uppfattar la-
rarna ett utbyte av varandras idéer, erfarenheter och konkreta ar-
betssitt betraffande inkludering som ndgot mycket positivt. De be-
traktar aven den kollegiala samverkan som ett 6nskvirt inslag kring
det inkluderande klassrumsarbetet. Onskemal om avsatt tid for ge-
mensamma planeringar, diskussioner och samverkan uppfattas séle-
des som en virdefull satsning i uppbyggandet av inkluderande
larmiljoer.
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9 KONKLUSION

Studien, vilken ingdr i ett nationellt forsknings- och skolutvecklings-
program om inkluderande larmiljoer, har mojligheten att undersoka
uppfattningar hos liarare som, genom att vara involverade i pro-
grammets skolutvecklingssatsning, pd sa satt kommit i kontakt med
inkluderingens amnesomrade. Genom att fokusera pa larares didak-
tiska arbete gillande lektionsplanering och lektionsarbete ar studi-
ens overgripande syfte att tillfora kunskap om ett urval lirare och
deras uppfattningar om inkluderande undervisning.

Studiens forsta forskningsfraga (Hur uppfattar larare, vars skolor
deltar i ett nationellt program om inkluderande larmiljoer, forutsitt-
ningar for genomférande av en inkluderande undervisning?) kart-
lagger hur ldararna, vars skolor deltar i programmet uppfattar pro-
blematiken.

Kartlaggningens mest centrala resultat visar att de flesta lirarna
har en positiv uppfattning om idén om inkludering. Kunskapsfor-
medlingen i den inkluderande undervisningen betraktas som viktigt
men dven som en svar uppgift att genomfora under lektionerna.

Enligt det deskriptiva statistiska resultatet uppfattar lararna att de
undervisar en hog andel elever i behov av stod men kan, enligt re-
sultatet, vara ensamma i arbetet rorande lektionsplanering. Flera
forutsdttningar for kollegial samverkan kring inkluderingsproble-
matiken forefaller vara nodvandiga. Resultatet tyder dven pa att la-
rarna kan vara i behov av ytterligare pedagogiska och/eller special-
pedagogiska verktyg (i form av exempelvis adekvat pedagogiskt
material och stodmaterial, specialpedagogiskt stod av specialpeda-
goger/speciallarare, kollegial samverkan kring elevers forutsatt-
ningar) for att kunna inkludera samtliga elever i klassrumsundervis-
ningen.

Komplexiteten kring inkluderingsbegreppet medfor dock att sva-
ret pa forskningsfragan innehdller mangfacetterade aspekter. Majo-
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riteten av ldrarna har exempelvis tilltro till den egna amneskompe-
tensen for att kunna undervisa pa ett inkluderande satt. Trots detta
forsoker endast en tredjedel av de svarande aktivt minska antal till-
fillen nir enskilda elever ska undervisas utanfor klassrummet. Sar-
skilda insatser i undervisningen, utifrin elevers olika forutsatt-
ningar, diskuteras inte heller i storre omfattning med specialpedago-
gen.

Det tycks dven finnas en avvikelse fran hur lektionsplaneringen
utformas. Majoriteten av lirarna, som upplever att de planerar efter
elevers forutsattningar, anser likasa att en gemensam planering for
alla elever gynnar klassen bast. Respondenterna menar att de ge-
nomfor lektionerna efter planeringen men det forekommer dven en
viss oro for det motsatta. Dessa ambivalenta forhallningssatt kan
saledes tolkas antingen som att lektionsplaneringarna genomfors ut-
ifran en gemensam grund, som i efterhand kan anpassas till enskilda
elevers individuella behov, eller att den gemensamma planeringen
fran borjan utgar fran samtliga elevers olika forutsittningar.

Enkatresultatet stodjer dessutom uppfattningen att kollegialt sam-
arbete och andras beprovade erfarenhet ar de aktiviteter som mest
inspirerar respondenterna att forhalla sig till en inkluderande under-
visning.

Nagra av enkatundersokningens sammanstillda resultat redovisas
i punktform nedan. Inkluderande undervisning uppfattas av lirarna
som

e ett viktigt pedagogiskt omrade vilket dr bra for eleverna

e ett synsitt for gemensam kunskapsformedling i klassrum-
met

e en svar uppgift att genomfora

e en undervisning vilken framhaller lirares amneskompe-
tens i stravan att inkludera samtliga elever i klassrumsun-
dervisningen

e en undervisning vilken implicerar ytterligare kunskaper
gallande inkluderande pedagogiska verktyg

e en undervisning vilken implicerar ytterligare kunskaper
inom det specialpedagogiska omradet
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e en uppgift vilken yrkar pa storre samarbete med special-
pedagogen avseende sarskilda insatser och lektionsplane-
ring/lektionsarbete

e en uppgift vilken yrkar pa storre kollegialt samarbete och
inspiration fran andras beprovade erfarenheter

e enstravan och kompetens att planera och genomfora lekt-
ioner som tar avstamp i elevers skilda forutsattningar

Utifran resultatet fran kartlaggningsstudien fanns det ett intresse att
i fallstudien, nirmare undersoka ldarares uppfattningar om deras di-
daktiska arbete utifran ett inkluderande perspektiv och vad det kan
innebdra i relation till inkluderingsproblematiken.

Studiens andra forskningsfraga undersoker siledes hur nio larare
i en fallstudie forhaller sig till lektionsplanering och lektionsarbete
vars intention dr att inkludera samtliga elever i klassrumsundervis-
ningen.

Aven i fallstudien besvaras forskningsfrigan med att lirarna har
en positiv uppfattning om inkluderande undervisning och att kun-
skapsformedlingen uppfattas som en central inkluderande aspekt.
Lararna visar ett intresse for vidare kunskaper i amnet genom stra-
van att planera for och implementera inkluderande lektioner i klass-
rummet.

Lararna upplever dock ett dilemma nir undervisningen balanserar
mellan enskilda elevers och hela klassens intresse. De utrycker en oro
for att inte racka till for att tillgodose samtliga elevers behov. En
differentiering i undervisningen, vilken tar hansyn till elevers olika
forutsattningar, uppfattas ha en viktig funktion utifran ett elevinklu-
derande perspektiv.

Lararnas intentionalitet, i lektionsplaneringens och lektionsar-
betets process, medfor en strukturerad forberedande, verkstillande
och utviarderande malsattning dar lararnas uppfattning kring den di-
daktiska planeringen accepterar elevers olikheter samt motiverar va-
rierande arbetssatt och material for samtliga elevers deltagande.

Den kollegiala samverkan, genom support och feedback, uppfatt-
tas som vardefulla aspekter for det didaktiska arbetet bade fore och
efter lektionsgenomforandet. Lararna uttrycker uppskattning och en
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positiv uppfattning (av att lyckas med inkludering av eleverna), vid
stodjande kollegiala insatser.

Slutligen visar resultatet av fallstudien att det forekommer en am-
bivalens i lirarnas positiva instillning till inkluderingsbegreppet,
som till viss del kan bero pa osiakerhet ifraga om kunskaper inom
omradet och/eller omsorg betriffande vad som ar bast for eleverna.
Komplexiteten kring larares undervisning i allmanhet och inklude-
rande undervisning i synnerhet, medfor emellertid att dven svaret pa
denna forskningsfraga innehaller mangfacetterade aspekter.

Resultatredovisningen av fallstudien uppdelas saledes i tre huvud-
teman vilka inkluderande strategier inriktas pa: A) en balansering i
kunskapsformedlingen, B) en navigering bland elevers forutsitt-
ningar och C) en beredskap i lektionsarbetet.

I punktform sammanfattas nedan resultaten av lararnas uppfatt-
ningar om och forhallningssatt infor didaktiska lektionsplaneringar
och lektionsarbeten:

Tema A — Balanseringen i kunskapsformedlingen innebar:

e Att undervisningen startar utifrdn hansynstagande till ele-
vers forutsattningar och lirarnas professionella forhall-
ningssatt till inkludering.

e Att kunskapsfoérmedlingen uppfattas bade som ett indivi-
duellt och ett gemensamt lirande i den inkluderande
larmiljon.

e Lirares didaktiska balansgdng mellan enskilda elevers och
hela klassens villkor for larande

e Hinsynstagande till elevers emotionella och intellektuella
premisser.

e Synliggorande av samtliga elever och deras arbeten.

e Kombination av ldarares amneskompetens, positiv install-
ning och intresse av att prova inkluderande strategier.

e Att tidsbrist, otillrickliga kunskaper i specialpedagogik
och osiakerhet kring inkluderingsbegreppet motarbetar
implementeringen av en inkluderande undervisning.

e Enambivalensilirares uppfattning om inkludering kopp-
lat till omtanken om bade enskilda elever och klassens
perspektiv.
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Tema B — Navigering bland elevers forutsattningar innebar:

Att lararen skapar en jamvikt mellan enskilda elevers, grup-
pers och klassens deltagande i undervisningen.
Differentierade lektionssituationer som medfor ett gemen-
samt lirande pa bade enskild och gemensam niva.
Differentierade lektionsuppgifter vars intention dr samtliga
elevers deltagande i meningsfulla aktiviteter.

Varierande material, undervisningsformer och bedémnings-
former.

Amnesanpassningar for att tillgodose elevernas forutsitt-
ningar och utvecklingsmojligheter

Sarskild hansyn till elever i behov av stod.

Tema C — Beredskap i lektionsarbetet innebar:

En framforhéllning av lektionsplaneringar (feed forward),
bade utifrdn exempelvis laroplanen och lirarens undervis-
ningsintentioner.

Situationsbaserade lektionsstrategier (feed moment) i lara-
rens mote med eleven, dar larares professionella erfarenhet
och handlande erhéller en central funktion.

Larares aterkopplingar till lektionsundervisningen (feed-
back) med en utvardering av enskilda elevers och klassens
kunskapslarande.

Kollegial samverkan kring inkluderande lektionsplane-
ringar och utvirderingar av lektionsgenomgangar.

Att behalla gemenskapen i kunskapsférmedlingen under arbetet med

lektionsplaneringen och lektionsgenomforande bedoms, i studien,

vara lararnas svdra utmaning. De tre temana i den kvalitativa ansat-

sen undersoker den komplexa situationen av lirarnas vardagliga

skolarbete genom inkluderande strategier.

I tema A forklaras lirarnas kunskapsformedling utifran underru-

brikerna lararperspektiv och elevfokus. Lirarperspektivet syftar pa

ett professionellt sikerstillande av samtliga elevers delaktighet i

klassrummets laroprocess, vilken i studien, relateras till lararnas po-
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sitiva instillning till inkluderande undervisning, sjdlvtillit i amnes-
kompetensen och undervisningserfarenheter. Forekomsten av am-
bivalenta uppfattningar kring inkludering framhaver ett ansprak pa
larares systematiska professionsutveckling med fokus pa inklude-
rande undervisning. Temats andra rubrik (elevfokus) asyftar larar-
nas balansering mellan elevernas skilda forutsittningar att tillgodo-
gora sig kunskap i undervisningen. Kunskapsférmedlingen i en in-
kluderande kontext uppfattas bade som ett didaktiskt individuellt
tillvagagangssatt for enskilda elevers larande och som ett didaktiskt
tillvigagangssatt for alla elevers gemensamma larande. Lararna syn-
liggor och virdesitter samtliga elevers skolarbete, tar hansyn till de-
ras skilda formagor och uppmuntrar eleverna att samarbeta. Larar-
nas intention med inkludering forhaller sig till dimensionerna kvali-
ficering, socialisation och subjektifiering.

Tema B hinvisar till larares navigering bland elevers forutsitt-
ningar och fokuserar pa lararnas forhallningssitt till elevernas behov
i klassrumsundervisningen. Motsittningar mellan individens och
kollektivets behov paverkar liararnas inkluderande didaktiska ar-
bete. Oavsett elevernas skilda forutsattningar, stravar lararna efter
att samtliga elever ska sysselsittas med meningsfulla larande aktivi-
teter. Lararna provar saledes att hitta navigeringsformer i undervis-
ningen genom skapande av differentierade lektionssituationer och
lektionsuppgifter. I utformningen av undervisningen forsoker la-
rarna att skapa en jamvikt mellan didaktiska anpassningar till en-
skilda elever, grupper och hela klassen. Varierande material och re-
dovisningsformer for kunskapsbedomning, har hir en viktig funkt-
ion. Undervisningsdifferentiering, som barande pedagogisk princip,
innebar darfor att lirarna i sin anpassning av undervisningen ge-
nomfor ett antal didaktiska val vilka understodjer samtliga elevers
optimala progression i lirandet.

Tema C forklarar lirarnas beredskap i lektionsarbetets pedago-
giska process bestdende av en forberedande/planerande verksamhet,
verkstillandet av aktiviteter och en utvdarderande verksamhet. Den
didaktiska strukturen inrymmer ldrares intention = handling - re-
flektion = ny handling och leder till en ”situationsrelaterad didak-
tisk erfarenhet” och ”situerad professionalism”. Lararnas (reflek-
tiva) uppfattningar kring lektionens tillvagagangssitt, kopplas till ett
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forberedande (feed foward), genomforande (feed moment) och ut-
virderande (feedback) arbete. Aven den kollegiala samverkan upp-
fattas uppfylla en betydande funktion. Utbyte av idéer, erfarenheter
och konkreta arbetssitt stodjer lirarnas beredskap for genomfo-
rande av en framgangsrik inkluderande undervisning i klassrummet.

I studien tolkas inkludering utifran ett 6vergripande demokratiskt
perspektiv om elevers rittigheter till den allmdnna undervisningen i
klassrummet. Studiens ovanstdende samlade resultat innebir, genom
en djupare helhetsbild rorande larares uppfattningar om inklude-
rande undervisning, en ansats till vidare forstaelse kring implemen-
teringen av inkluderingens problematik.
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10 AVSLUTANDE DISKUSSION

Larargarningens komplexa skolvardag ar fylld av kunskaps- och
vardegrundsformedling. Lararnas undervisning och engagemang pa-
verkar dirfor barn och ungdomars nuvarande och framtida mojlig-
heter. Lararfaktorn har, enligt flera forskare, en framtradande po-
sition i elevers lirande (Hattie, 2008; Nordenbo m.fl., 2008). Skilda
skolimneskunskaper ger eleverna en inledande kompetens att fram-
gangsrikt kunna bemota framtida samhalleliga krav.

Aktuella rapporter om elevers bristande maluppfyllelse (OECD,
2016) kan innebara problematiska konsekvenser for bade enskilda
individer och samhillet. Samtidiga diskussioner kring skolning
kopplar inkluderingsidén med elevers maluppfyllelse (Persson &
Persson, 2011, 2012; Skolverket, 2016) i relation till en undervis-
ning med kapacitet att involvera samtliga elever (Skolverket, 2009;
Tomlinson, 2014). Vil genomtinkta lektionsplaneringar innebar
dartill ett potentiellt bidrag i stravan att inkludera elever i lektions-
arbetet (Young och Lutternegger, 2014).

Didaktiska forutsiatningar
Utifran det empiriska datamaterialet drar jag slutsatsen att mitt an-
tagande (betraffande att larares undervisningskompetens, ur ett in-
kluderande perspektiv, kan vara storre an vad de sjdlva anser) stim-
mer Overens med fallstudiens resultat. I fallstudien visar lararna sa-
ledes flera inslag av positiva uppfattningar om inkluderingsbegrep-
pet samt implementering av inkluderande pedagogiska aktiviteter.
Viktigt i sammanhanget dr att 4n en gang understryka att lararna,
som anmalde sitt intresse att delta i fallstudien, har fran borjan en
positiv uppfattning av inkluderingsidén.

Lararna uppfattar kunskapsformedlingen som ett didaktisk tillva-
gagangsatt vilket bedoms bade utifrdn enskilda elevers lirande och
som ett tillvigagangssitt for samtliga elevers larande utifran ett ge-
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menskaps- och delaktighetsperspektiv. Genom lararnas olika didak-
tiska handlingar, vilka inrymmer deras amneskompetens, kreativa
l6sningar och professionella erfarenhet, forsoker lararna i fallstu-
dien, skapa pedagogiska insatser for samtliga elevers deltagande.

Differentierade lektionssituationer, differentierade lektionsupp-
gifter och varierande material bedoms som fungerande strategier for
den inkluderande undervisningen.

Aven insikten om lirares behov av sirskild (girna schemalagd) tid
for interaktion med enskilda elever pa individuell bas, ar signifikant
i lirarnas uppfattning. Atgirden betraktas som gynnsam utifran ett
inkluderande perspektiv nir larare, genom god kdnnedom om en-
skilda elevers forutsittningar, tar hansyn till samtliga elevers for-
magor och kapacitet till deltagande.

Trots en intention till elevers medverkan i lektionsuppgifterna, an-
tyder liararna en osdkerhet infor det didaktiska arbetet angdende in-
kludering, vilket jag bedomer, utifran den statistiska redovisningen,
kan delvis bero pa svarigheterna kring lektionsplaneringen. Tva la-
rare uttrycker:

Jag har forsokt losa det pa olika sitt. [...] S far man gora sa gott
man kan. Det kanske inte hjilper hela vigen men det 4r i alla fall
en god vag, tror jag. Man far vara lite pdhittig. (L9)

Vi ldrare arbetar alla hart i skolan for att skapa ett tillitsfullt kli-
mat, skapa arbetsuppgifter som ar differentierande. Ibland klarar
vi detta. Vad beror det pa? Ibland klarar vi det inte — ocksa detta
madste analyseras. (L6)

Liksom i Fergusons (2008) studie, uppvisar dven avhandlingsstudi-
ens resultat att larares utmaning ar att kunna skapa inkluderande
praxis tillgangliga for alla, overallt och hela tiden. Forutom tillrack-
ligt med planeringstid for genomtinkta inkluderande lektionsupp-
gifter och mojligheter for att planera tillsammans med kollegor, kan
det behovas ett innovativt tinkande kring sjalva planeringsarbetet.
Young och Luttenegger (2014) menar att lektionsplaneringen bor ta
avstamp i hiansynstagande till den varierande bredden i elevernas li-
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rande — en “design for all”. Detta tillvigagdngsitt forefaller an-
norlunda i forhallande till hur lirare traditionellt planerar, vilket
oftast omfattar en huvudplanering for hela klassen med anpassade
lektionsuppgifter for enskilda elever. Skickligheten finns siledes i
konsten att bevara gemenskapen i lirandet som planeringsram for
den inkluderande undervisningen (Tetler, 2015d). P4 sa sitt undvi-
ker lararen att implementera parallella aktiviteter for exempelvis ele-
ver i behov av sirskilt stod. Aven Causton-Theorharis m.fl. (2008)
podngterar nodvandigheten for lirare att ompréva och planera lekt-
ioner for battre malresultat med hansyn till elevers mangfald.

Utifrdn ett inkluderande perspektiv i lektionsplaneringen kan an-
vandningen av sarskilda planeringsmallar, konstruerade for att in-
kludera samtliga elever i undervisningen, betraktas som stodjande
inslag i larares lektionsplaneringsarbete (ibid.). Pa liknande sitt kan
anvandningen av det pedagogiska ramverket Universal Design for
Learning (Spooner m.fl., 2007) hjilpa lararna att utforma lektions-
planeringar for lektioner som blir tillgangliga for samtliga elever i
klassrumsundervisningen.

Betraffande det amnesdidaktiska perspektivet, framstir dven be-
hovet att planera tillsammans med kollegor som har samma dmnes-
kompetens som starkt (Horne och Timmons, 2009). Ett resonemang
i linje med den deskriptiva statistiken i enkéten, vilken visar att 7 av
10 larare planerar eller diskuterar lektioner pa veckobasis med dessa
kollegor. Fallstudien uppvisar dessutom att larare, med kompetens i
skilda skolimnen, uppfattar att en samverkan kollegorna sinsemel-
lan ger dem stod och inspiration till ett inkluderande perspektiv bade
i lektionsplaneringen och lektionsarbete.

Tvd centrala uppftattningar

Studiens enkitundersokning operationaliseras utifran Haugs (2012)
dekonstruktion av ett inkluderingsbegrepp som fokuserar pa gemen-
skap i klassrummet, elevers ratt till deltagande och medverkan samt
utbyte av socialt och kunskapsmassigt larande.

Enkiten innehéller en fradga, dir lirarna uppmanas att bidra med
eventuella kommentarer betriffande inkluderande undervisning. En
larare skriver: ”Jag har fortfarande inte en definition av inkludering,
jag vet endast att det dr ett ’nytt’ tankesdtt” och en annan ldrare
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uttrycker "Reagerar starkt pa att det inte finns nagra fragor om hur
man ska kunna genomfora allt detta. Jag vill sjalvklart att alla ska
kanna delaktighet och gemenskap. Men for att jag ska kunna under-
latta sa att alla gor det och for att jag ska kunna undervisa sa att alla
ldr sig pa sin nivd maste det finnas forutsittningar for att gora det.
Med okat antal uppgifter och okat antal elever i behov av sirskilda
insatser maste ocksa planeringstiden oka. Vilket det inte gors i sko-
lans varld idag”.

Ovanstdende tvd uttalanden illustrerar studiens resultat utifran
tva aspekter, nimligen lararnas uppfattningar om inkluderingsidén
och dilemman relaterade till genomférandet av den inkluderande
klassrumsundervisningen. Dessa aspekter viljer jag att diskutera i
detta avslutande kapitel.

Inkluderingsidéns betydelse

Det forsta uttalandet tolkar jag utifrdn den enskilde lirarens otill-
riackliga kunskaper inom inkluderingsomradet. Aven i fallstudien
framkommer det en ambivalens i lirarnas uppfattningar om inklu-
dering i forhallande till vad som uppfattas vara bast for eleverna (se
avsnitt 8.2.1). Detta bade utifrdn enskilda elevers och utifrdn hela
klassens perspektiv. En forutsittning for lirares inkluderande upp-
drag, kan sdledes vara ett medvetandegorande av begreppets demo-
kratiska innebord och dess anknytning till laroplanens vardegrund
rorande gemenskapen och ritten till kunskap i den allminna skol-
undervisningen. Brist pa tidigare erfarenhet inom omradet kan med-
fora att konceptet betyder olika saker for olika personer i olika sam-
manhang. Meningen med inkludering riskerar darfor att omfatta all-
ting eller ingenting pi samma gang (Armstrong m.fl., 2013). Aven
Gunnporsdottir och Bjarnason (2014) ser det problematiska ifall
inte lararna uppmuntras och stods att professionellt reflektera, agera
och bli kritiskt medvetna om komplexiteten associerad med den in-
kluderande ideologin. Ett begynnande klargorande av begreppets
koppling till undervisningen har exempelvis inneburit att de delta-
gande lararna i fallstudien, s smaningom borjar uppfatta inklude-
rande undervisning som en kontinuerlig process.

186



Larares uppfattning om konceptet inkludering, relaterat till den
skolvardagliga praxisen, kan i studien tolkas, utifrdn elevers demo-
kratiska rattighet till ett gemensamt lirande och elevers olika satt att
lara. Sddan uppfattning paverkar de didaktiska val som lirarna gor
i fallstudien, genom att exempelvis differentiera undervisningen och
ge eleverna tillgdng till varierande skolmaterial. Bland annat forkla-
rar lararna att kunskapsprocessen i lektionsarbetet avslutas med att
synliggora vad alla elever har lart sig. Lararna viljer lektionsuppgif-
ter, vilka har en lag ingangstroskel men samtidigt ett rikt innehall
som gar att losa pa flera satt samt planerar lektionsuppgifter vilka
kan redovisas pa varierande sitt genom att exempelvis skriva, rita,
gestaltas eller laboreras.

Inkluderingens dilemman

Det andra uttalandet (fran liraren som vill att samtliga elever ska
vara delaktiga i undervisningen men inte anser sig har tillrickliga
forutsattningar for uppdraget), tolkas har utifran lararens otillrack-
liga ramforutsattningar att kunna tillgodose samtliga elevers larande
samt utifran, for lararen ofta forekommande, prioriteringsdilemman
bland elevernas skilda behov. Likval ingar det i lirarens atagande
att skapa bra lirandemiljoer for samtliga elevers maluppfyllelse. En
larare for alla, som racker till for samtliga elever i klassen — bade de
framgangsrika och de som ar i behov av stod (Sousa, 2011).

Motet med eleverna som kollektiv i kombination med ensamt pla-
nerings- och klassrumsarbete sitter liraren i en krivande och utsatt
position. Skolpolitiska direktiv, skolorganisatoriska villkor, hetero-
gena elevgrupper, elevers skilda formagor samt tidsbrist ar exempel
pa premisser vilka stéller krav och paverkar lararnas mojlighet for
genomforande av ett inkluderande arbete i klassrummet. Den sam-
mansatta lektionssituationen i klassrummet riskerar foljaktligen, av
varierande anledningar, att exkludera enskilda elever fran lektions-
arbetet. Ett resonemang som far stod i studiens kartlaggningsresultat
dar det framgar att endast en tredjedel av lararna aktivt minskar an-
talet tillfallen som enskilda elever far undervisning utanfor klass-
rummet.

Resultatet av min studie pekar dven (liksom i Boyles m.fl. forsk-
ning, 2013), pad ett samband mellan larares positiva attityder och
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tillgang till stodjande strukturer (se avsnitt 8.3.3 och 8.4.4). Olika
former av supportinsatser, sisom specialpedagogiskt stod, mojlighet
till adekvat undervisningsmaterial, kollegialt samarbete med mera
uppfattas av lirarna som nodvindiga i stravan for en inkluderande
kontext. En ldrare i fallstudien uppfattar en elevs progression som
?ett mirakel” efter att eleven, som har dyslexi, fick adekvat kompen-
satoriskt hjalpmedel.

Den stora utmaningen for lararna i fallstudien, uppfattas vara en
navigering mellan klassens och enskilda elevers behov. Moen (2008)
namner olika dilemman som ldrarna upplever i klassrumsundervis-
ningen, sdsom att rikta for mycket fokus och tid till att hjilpa en-
skilda elever och inte hinna med resten av klassen eller det motsatta
(fokus- och tidsdilemma). Vidare namner forfattaren fragor kring
diversitet och heterogenitet, vilka handlar om larares ambivalens
kring problematiken att bemota eleverna lika eller pa ett mer indivi-
duellt satt (differentieringsdilemma). Dessutom kan enskilda elevers
behov av styrning och struktur kontra andra elevers ansprak pa flex-
ibilitet, utmana larares mojlighet att inkludera samtliga elever i
klassrumsarbetet samtidigt (styrande- och flexibilitetsdilemma).
Dessa resonemang kanns vil igen fran det kvalitativa datamaterialet
i avhandlingsstudien. I fallstudien, atervander lirarna ofta till dilem-
mat kring att inte tillrackligt hinna uppmarksamma eleverna, fram-
for allt betraffande enskilda elever som ar i behov av sarskilt stod.
Problematiken exemplifieras genom foljande lirarcitat:

Att alla ska ldra sig lika mycket ar jittesvart. Det tror jag. Jag
forsoker bryta ner det sd pass mycket indd. Vad hiander med de
som ligger framfor hela tiden. De kommer kanske att ledsna. Det
blir att man fokuserar mera pa de som ir svaga. Man kan friga
sig hur ratt det ar. (L9)

Van de Putte och de Schauwer (2015) poangterar att larare behover
fa upprepade tillfillen att arbeta med elevernas behov av sarskilt
stod i klassen for att kunna skapa en bild av elevernas forutsitt-
ningar for lirande (jamfor Uljens (2009) situationsrelaterade didak-
tiska erfarenhet och Hedegaard-Serensen (2013) situerad profess-
ionalism). Nar detta intraffar borjar ldraren fokusera pa elevernas
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formagor i stallet for pa svarigheterna. Forfattarna menar vidare att
framgangar inom den inkluderande undervisningen kan forklaras
med att ldrarna litar pa sin lararroll och har tid till kommunikation
med eleverna. Mitchell (2015) menar att inkluderande undervisning
handlar om att inféra en rad atgarder sasom anpassad laroplan, an-
passade undervisningsmetoder, tillgangliga resurser och support.
Han anvinder termerna ”multikompetensstrategier” eller ”me-
gastrategi” for att betona larares behov av stod i klassrummet.
Lararyrkets arbetsvillkor innebar manga ganger ett hinder for ut-
vecklingen av ldrarnas kompetenser (Colnerud och Granstrom,
2015). Ett synsitt vilket 6verensstimmer med ldararnas uppfattning
i fallstudien betriffande tidsbrist avseende elevernas behov och li-
rarnas onskemal om storre mojligheter till kollegial samverkan.

Kollegial samverkan
Enkitens statistiska material redovisar att majoriteten av lararna
uppfattar inkluderande undervisning som ett ganska och mycket
viktigt omrade. Sddant synsitt tillsammans med didaktisk undervis-
ningskompetens relateras, enligt bide Boyles m.fl. (2011a) samt Let-
herman och Niemeyers (2005), till en storre mojlighet att kunna in-
kludera elever pa ett framgangsrikt satt. Avramidis och Norwich
(2002, 2004) poingterar dock risken for en diskrepans mellan fore-
komsten av positiva attityder och accepterande av total inkludering.
Att ldrarna uttrycker positiva yttranden angdende inkludering, gal-
lande elever i behov av sarskilt stod, i klassrumsundervisningen in-
nebir inte nodvandigtvis att lararna dr beredda (eller har kompe-
tens) att genomfora specifika anpassningar for dessa elever. Enbart
den positiva instillningen till inkluderingsidén ar inte tillracklig for
att tillgodose elevers skilda behov och formégor i undervisningen.
Trots att lararna i fallstudien uppfattar att de undervisar manga
elever, som de anser vara i behov sirskilt stod, svarar flera respon-
denter att de 4r mindre fortrogna med specialpedagogiska fragestall-
ningar. Liknande resultat redovisas i bade De Boer m.fl. (2011) och
Boyles m.fl. (2013) forskningsrapporter. Lararna kan séledes vara i
behov av kunskaper om specialpedagogiska perspektiv och verksam-
hetsomrdden samt att samarbeta med specialpedagoger betraffande
sarskilda anpassningar och adekvat undervisningsmaterial for att
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battre kunna tillgodose elevernas behov i klassrumssituationer. Van
Reusen m.fl. (2000/2001) menar dartill att lirare, som ir vil insatta
i specialpedagogik och/eller har erfarenhet av specialundervisning,
far en mer positiv instillning till inkludering.

Lirarna kan, enligt enkatresultatet, vara ganska ensamma i pla-
neringen och genomforandet av lektionsarbetet. En sannolikt svar
uppgift nir stora heterogena elevsammansittningar stiller stora
krav pd att lektionsarbetet ska fungera enligt lararens intentioner for
kunskapsformedling. I linje med enkitens resultat, vilket uppvisar
att 75 procent av de svarande rangordnar inkluderande undervis-
ning som ett svart uppdrag, kan en kollegial samverkan vara vil mo-
tiverad.

Det framgdr exempelvis, att lirarna uppfattar kollegialt samar-
bete och andras beprovade erfarenhet som givande inspirations-
killor angdende inkluderande undervisning. En ldrare i fallstudien
uttrycker: ”Jag gjorde en optimal (lektionsplanering) utifrdn den
som (kollegans namn) studerade (och gav feedback)”. Ett samarbete
med mojligheter till gemensamma reflexioner kring lektionsplane-
ringar/arbeten uppfattas darfor, av de deltagande lararna, som en
betydande tillging. Kollegornas stod skapar, enligt Boyle m.fl.
(2011b), en uppfattning av kompetens hos lararna, vilken i sin tur
aven skapar en tilltro till deras formaga att framgangsrikt kunna in-
kludera samtliga elever i undervisningen. Det kollegiala stodet upp-
fattas till och med som ersittare for andra resursformer. Hammonds
och Ingalls (2003) ser otillrackligt stod bland kollegor som ett direkt
hinder i skolors inkluderande skolutvecklingssatsningar.

Bade utifran avhandlingsarbetets resultat och tidigare forsknings-
rapporter kan det saledes vara befogat att forklara kollegialt stod
som en betydelsefull investering i strivan efter framgangsrika inklu-
derande larmiljoer i skolan. Ett forslag kan dven vara att infora ett
tvalararsystem i klassrummet, i synnerhet i heterogena klasser dar
ett flertal elever dr i behov av sarskilt stod. Colnerud och Granstrom
(2015) menar att:

Moijligheten att under pagdende arbete och infor eleverna tillsam-

mans med en kollega diskutera den fortsatta uppldggningen av
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en lektion finns inte. Istillet tvingas lararen att utveckla sin yr-
kesroll 1 ensamhet. Risken ar stor att lararen inte vet om det ir

kompetens eller inkompetens som utvecklas (ibid., s. 33).

Sammanfattning

Studiens bidrag, att tillfora kunskap om larares uppfattningar om
lektionsplaneringar och lektionsarbete, relateras till lirares kom-
plexa skolvardagliga stravan efter att inkludera eleverna i klassrum-
met. Utifran en svensk skolkontext analyseras saledes hur en grupp
larare, (som via ett nationellt program behover forhalla sig till inklu-
deringsbegreppet) uppfattar problematiken. Sammanstallning av de-
ras uppfattningar ger en djupare forstaelse for vad lirarnas forut-
sattningar och utmaningar innebar i skapandet av en inkluderande
larmiljo. Studiens resultat ger avstamp for vidare konstruktiva stra-
tegier rorande mojligheterna att inkludera samtliga elever i det all-
manna klassrummets gemensamma undervisning.

For att kunna uppnd en framgangsrik inkluderande undervisning,
behover lararna, enligt studiens resultat, en kombination av ovansta-
ende beskrivna forhallanden sésom: demokratisk forstaelse av inklu-
deringsbegreppet — positiv uppfattning om inkluderande undervis-
ning — differentiering i undervisningen — kollegial samverkan — kun-
skap om specialpedagogik — lektionsplaneringar vilka tar avstamp i
elevernas olikhet i larandet — didaktiska verktyg for att kunna till-
godose elevernas behov samt mer tid for att hinna kommunicera
med enskilda elever. Foreliggande studie bidrar saledes med kunskap
for larares mojlighet att vara en larare for samtliga elever, oavsett
deras formagor.

10.1 Teoretiska och praktiska implikationer
En pragmatisk forforstaelse, dar larares uppfattningar uppmarksam-
mas genom lektionsarbetet, bidrar till forstdelsen av larares sam-
mansatta roll i den inkluderande undervisande kontexten.
Kopplingen mellan ldrarnas (i studien) uppfattningar om inklude-
ring och de didaktiska valen, vilka de gor i lektionsplaneringen och
lektionsarbetet, paverkar den inkluderande lirandemiljon i klass-
rummet. Lirares positiva uppfattning tillsammans med adekvata pe-
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dagogiska forutsattningar leder till en undervisning som forsoker in-
kludera samtliga elever (jamfor Boyle m. fl., 2011a). Lararna upp-
fattar, genom sin kunskapsformedling, att deras undervisande am-
neskompetens for att inkludera alla elever, forstarks.

I undervisningssituationer forhaller liararen sig till atskilliga
aspekter. Lararen behover tanka igenom och besluta om innehéllet
och tillvigagangssittet i lektionsplaneringen/arbetet i en menings-
komplexitet som inte sjilvklart kan satta likhetstecken mellan
undervisning och lirande (Frelin, 2013). Trots svarigheten att kon-
trollera elevers meningsskapande i larandet, kan liraren anta ett
samband mellan forutsdttningarna i undervisningen och elevers la-
rande. Lirares intention med undervisningen blir saledes av stor be-
tydelse.

Biestas (2011) teoretiska ramverk for utbildningens syfte och mal
(genom dimensionerna kvalificering, socialisation och subjektifie-
ring), bidrar till forstaelsen av hur syftet med utbildningen kan med-
vetandegoras utifrdn ett demokratiskt och foljaktligen dven ett in-
kluderande perspektiv. Kunskapsformedlingen sker genom att na-
gon “lar ut” (Biestas uttryck) nagot av en anledning. Lararen kan i
klassrummets didaktiska arbete forhalla sig till att kunskaperna,
vilka ska ”laras ut” inte endast dr bra for den enskilda individen.
Undervisning kan siledes dven betyda gemenskap i larandet nar ele-
verna tillgodogor sig kunskaper tillsammans. Ur ett inkluderande
synsitt kan kunskapsformedlingen forslagsvis innebiara mindre kon-
kurrenstiankande nar elever lar sig att samarbeta och ta hand om
varandra. Larares inkluderande syfte maste darfor synliggoras i det
didaktiska arbetet, exempelvis genom vad en larare i studien ut-
trycker: ”Jag arbetar medvetet med att fa bort tavlingsinstinkten
[...], man behover inte vara snabbaste och starkaste for att ha kul
och bidra till gruppen”. Analys av studiens resultat visar att en in-
kluderande kunskapsformedling, enligt lararnas uppfattningar, for-
ankras bade i elevers individuella och gemensamma larandeproces-
ser. En annan larare formulerar resonemanget genom att redogora
for det som hon konstaterar for eleverna i klassrummet: ”det ar kun-
skap som ar viktigt hir inne; du dr en i gruppen och det som du gor
bidrar till gruppens gemensamma utveckling darfor att ni ar varand-
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ras arbetsmiljo”. Enligt Biesta (2015a), blir larares professionella ba-
lansgdng mellan dimensionerna kvalificering, socialisation och sub-
jektifiering ett angelaget agerande i undervisningen med avseende pa
hur elever kan utbildas till upplysta och ansvarsfulla individer. Ut-
maningen for lararen blir att urskilja didaktikens ”vad, hur och var-
for” hon/han vill att eleverna ska ldra sig i varje dimension och vilka
tillvigagangssatt som ar de mest lampliga att anvanda vid olika lekt-
ionssituationer utifran en inkluderande undervisning.

Syftet med undervisningen fordrar foljaktligen grundlig reflektion
och utovande. Uljens’ (1997) analysmodell for didaktiskt handlande
ar behjalplig i genomforandet av den komplexa pedagogiska proces-
sen. Genom huvudkomponenterna planering, verkstillande och eva-
luering kan modellen dven forstds utifran ett inkluderingsperspektiv.
Lektionsplaneringar och evalueringar, pa olika nivder, resulterar i
situationsrelaterade didaktiska erfarenheter, dir larares intention,
handling och utvirdering moter elevers avsikter och aktiviteter.
Kontinuiteten i sddana mangfasetterade undervisningssituationer
skapar successiva vanor (Dewey, 2008) som ger liraren bade erfa-
renhet och beredskap i att undervisa pa ett inkluderande tillviga-
gangssatt. Det pedagogiska motet med elever (genom forloppet av-
sikt = handling = upplevelse > reflektion = erfarenhet = forsta-
else > ny avsikt osv), ger larare djupare insikt om hur hon/han kan
ga vidare i processen betriffande utformningen av en inkluderande
undervisning dar samtliga elever deltar i lektionsarbetet.

Utifran konkreta undervisningssituationer uppstar saledes en situ-
erad professionalism (Hedegaard-Serensen, 2013) dar lirarna ut-
vecklar en didaktisk kompetens, vilken tar hansyn till elevers olika
forutsattningar. Undervisning, inkludering och differentiering i
undervisningen kan dirmed bedomas ha likvardiga funktioner i la-
rares lektionsplanering/arbete.

Differentieringsperspektivet (Tomlinson, 2014) stodjer dartill 13-
rarens lektionsplanering/arbete genom att valen i undervisningen an-
passas efter elevernas forutsattningar for att uppmuntra deras opti-
mala utveckling i lirandet och mojlighet till deltagande i klassrums-
arbetet. Genom differentieringens grundlidggande princip kan larare
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bland annat uppmirksamma mangfalden bland eleverna som nor-
malt och ndgot positivt samt forstd nodvandigheten av flexibilitet i
skapandet av inkluderande larmiljoer.

Teoriernas pragmatiskt skilda infallsvinklar, dar larares intent-
ionalitet med undervisningen spelar en betydande roll, kompletterar
varandra i analysen av studiens empiriska material. Biestas teore-
tiska analys av utbildningens syfte, Uljens’ analysmodell for didak-
tiskt handlande, Hedegaard-Serensens situerad professionalism
samt Tomlinsons teori om undervisningsdifferentiering bidrar till-
sammans, enligt ovanstdende tolkningar, till ytterligare forstaelse av
inkluderingens komplexitet relaterad till lirarnas uppfattningar.

10.2 Studiens kunskapsbidrag och trovérdighet

En betydelsefull aspekt i studiens genomforande, ar mojligheten att
undersoka larares uppfattningar om inkluderande undervisning i ett
storre sammanhang, vilken hir kopplas till ett nationellt skolut-
vecklings- och forskningsprogram, vars syfte ar att fraimja utveckling
av inkluderande larmiljoer (Ifous, 2015a). Den kvantitativa datain-
samlingen mojliggor en kartliggning utifran urvalet av 1100 ldrare
dar 417 valjer att delta i enkdtundersokningen. Vidare innebar till-
limpningen av bade den kvantitativa och den kvalitativa metodan-
satsen att studiens fragestdllningar undersoks med olika data-
material som ddrmed ger en mer nyanserad bild av forskningspro-
blematiken dn antingen bara den ena eller den andra metoden en-
samt kan ge (Creswell, 2014).

Den deskriptiva statistiska analysen, som realiseras genom ett pro-
gram for webbaserade forskningsundersokningar, ger en vetenskap-
lig strukturering och summering av larares uppfattningar om inklu-
derande undervisning. Den betydande mingden kvantitativa data
behandlas med stor precision och bidrar darmed till undersokning-
ens reliabilitet (Larsen, 2009). Via en faktoranalys har svaren redu-
cerats och tematiserats. Reliabilitetstesten Chronbachs’s alpha, som
utfors for varje faktor, visar en hog grad av virde pa att variablerna
i de enskilda faktorerna mater samma sak. Samma fragor stills till
ett stort antal ldrare och resultatet kan i viss man generaliseras. I
detta fall d&tminstone géllande urvalsgruppen av larare som deltar i
FoU-programmet ”Inkluderande larmiljcer”.
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Lararna i undersokningen far vara anonyma och darigenom okar
sannolikheten att svaren kan bedomas som trovardiga. Studiens in-
tention, att kartlagga larares uppfattningar, medfor att surveyunder-
sokningen kan bedomas vara ett lampligt och trovirdigt metodval
vars utforande bidrar till att f4 fram information om manniskors
attityder till sirskilda omstandigheter i samhallsforskning (Sutton,
2013).

De standardiserade formuldaren medfor en begrinsad tillgang till
information gallande varje enskild respondent. Detta innebar i sin
tur, en risk for att inte fa fram all data som erfordras for en djupare
forstaelse av problematiken. Det ar inte heller mojligt att begira vi-
dare komplettering av deltagarnas synpunkter eller utgd ifran att
forskaren har stillt alla erforderliga fragor som ar relevanta for
undersokningen (Larsen, 2009). Trots ett noggrant genomtinkt en-
katformular kan det sdledes finnas flera frdgor som borde ha stallts
i enkiten.

Resultatet av kartlaggningen av lirarnas uppfattningar har i stu-
dien dven fordjupats med en fallstudie vilken, genom skriftligt do-
kumenterade lektionsplaneringar och inspelade kompletterande
gruppdiskussioner, ger en battre helhetsforstdelse av komplexiteten
kring lararnas uppfattningar om en undervisning utifran ett inklu-
derande perspektiv. Lararnas mojlighet att dokumentera och uttala
sig fritt sakerstiller till viss del studiens validitet. Olika aspekter av
lirarnas bidrag till det kvalitativa datamaterialet medfor att deras
uppfattningar om inkluderande undervisning dven kan generaliseras
i urvalsgruppen (av 1100 larare). Detta genom att samtliga larare i
undersokningen deltar, via sina respektive skolor, i en skolutveckl-
ingssatsning, vilket hir innebar att de behover forhalla sig till inklu-
deringsbegreppet.

Genom fallstudiens narhet till lirarnas verklighet fir jag, som
forskare, en djupare insyn i uppfattningarna om deras erfarenheter
kring inkluderingens komplexa position i undervisningen (Flyvbjerg,
2004). Nackdelen med den kvalitativa ansatsen kan vara att en del-
tagares synpunkter inte sjalvklart 6verensstimmer med hennes/hans
skolvardagliga realitet beroende pa att det kan vara svarare att forbli
opaverkad utan anonymitet. Den intervjuade kan saledes svara pa
sadant satt, vilket hon/han anser att andra betraktar som korrekt.
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Informanten kan dven svara pa ett satt som hon/han tror att forska-
ren vill hora (Larsen, 2009). En triangulering genom att dven ge-
nomfora individuella djupintervjuer kunde ha inneburit en ytterli-
gare sikerstillning av det kvalitativa datamaterialet.

I denna studie utgdr jag ifran att lirarna kanner sig fria att besk-
riva fragan utifrdn sjalvstandiga uppfattningar. Resonemanget grun-
das i det fortroende som skapades mellan mig som forskare och li-
rarna under en femmanaders period samt i det fortroende som jag
anser finnas kollegerna sinsemellan. Deras frivilliga intresse att delta
i fallstudien kan eventuellt dterspegla en 6nskan om att deras med-
verkan i en forskningsinsats bidrar till att kunskaper om inklude-
rande undervisning fordjupas.

Den insamlade empirin ger en stor mangd datamaterial for kate-
gorisering och tematisering genom enkatsvaren, skriftliga dokumen-
terade lektionsplaneringar och inspelade diskussioner i lirarteam.
Sammantaget ger bade den kvantitativa och den kvalitativa metoden
en mojlighet att analysera ldrarnas uppfattning ur olika dimens-
ioner. Detta kan i sin tur skapa mer sikra forutsittningar for att
uppnd studiens overgripande syfte att tillfora kunskap om larares
uppfattningar om lektionsplaneringar och lektionsarbete ur ett in-
kluderande perspektiv.

10.3 Framtida studier

Studiens resultat forstarker bilden av dilemmat betraffande lararnas
forutsattningar att inkludera samtliga elever i lektionsarbetet, vilket
delvis handlar om motsittningarna i att samtidigt gynna bade den
enskilde eleven och hela klassen (som kollektiv) i lika hog grad
(Egelund, Haug, & Persson, 2006). Det ar forst och framst nar alla
elever i klassrummet ges mojligheter att delta i meningsfulla aktivi-
teter, for utbyte av socialt och kunskapsmassigt larande, som under-
visningen kan betraktas som inkluderande (Farrell, 204; Haug,
2012).

Liarares tilltro till sin amneskompetens kan innebdra att lararen
kanner sig kapabel att undervisa samtliga elever, oavsett deras for-
utsdttningar (Thomas & Loxley, 2001). Den centrala uppgiften for
lararna dr darfor att utforma skolimnenas innehall pa ett siatt som
mojliggor samtliga elevers méaluppfyllelse (Persson, 2008; Tetler,
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2012,). Framtida studier som fokuserar pa lirares planeringsarbete
kring den amnesdidaktiska undervisningen, utifran ett inkluderande
perspektiv, torde vara av angeldget intresse for praxis.

Komplexiteten kring problematiken kan inte endast betraktas ut-
ifran enskilda larares ansvarsomrade. En kollegial samverkan anga-
ende inkluderingsfragor underlattar lirarnas kriavande uppgift att
exempelvis differentiera undervisningen som barande pedagogisk
princip. Samarbetet i arbetslaget och med kollegor, kring allmandi-
daktiska och amnesdidaktiska kunskaper, inriktade pa att differen-
tiera undervisningen i en inkluderande larmiljo ar sdledes av intresse
vid framtida studier. Av intresse kan dven vara att studera inklude-
ringsproblematiken utifran en skolpolitisk och en skolledningsniva,
dar lirarnas uppfattning om inkluderande undervisning fyller en av-
gorande roll i implementeringen av den inkluderande verksamheten.

Aven studier som i detalj analyserar dmneslirarnas varierande di-
daktiska arbetsformer, i de teoretiska och praktiskt estetiska skol-
amnena, kan genom en kartliggning bidra till en 6kad forstaelse for
inkluderingens komplexitet. Intressant i sammanhanget ir saledes
fragestallningar som diskuterar eventuella skillnader och/eller lik-
heter mellan skolimnenas egenskaper och potential att inkludera
samtliga elever i lektionsarbetet.

Slutligen kan studier kring innovativa idéer om lektionsplanering
och lektionsarbete, vilka bidrar till lirares forutsattningar att inklu-
dera samtliga elever i undervisningen, uppmuntra lararna att skapa
kreativa och effektiva inkluderande larmiljcer.
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ENGLISH SUMMARY

Introduction and background

This thesis is part of a research and school improvement program
dealing with inclusive learning environments for students in the
compulsory school. The program in question was a joint national
project in collaboration between Malmo University and Ifous (inno-
vation, research and development in schools and pre-schools).
Twelve municipalities and 31 schools are involved with actors on all
levels including principal administrative officers on municipality
level, school leaders on local level, and teachers and students on
classroom level.

The present study has a focus on teachers’ perceptions of inclusive
learning environments in relation to all students’ participation in the
classroom. Inclusion is a current area of interest in school as in so-
ciety at large and might be conducive to students’ goal attainment
concerning the content of curriculum (Persson & Persson, 2011,
2012; Skolverket, 2016). The concept of inclusion contains several
understandings and meanings. In the study, the concept is inter-
preted in a teaching context where the frame of reference for inclu-
sion is a terminological understanding, a pedagogical change in out-
look, and a pragmatic reply in teaching.

The complexity of the concept of inclusion demands efforts on
different levels of responsibility, and teachers’ perceptions are re-
garded as crucial. The empirical data in the study are thus focussing
teachers’ understanding of inclusive education related to lesson plan-
ning and teaching. The understanding of the concept of inclusion in
the study takes a perspective that requires a classroom climate where
all students have the right to participate and engage socially as well
as knowledge wise (Haug, 2012; Farrell, 2004).
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Aim and research questions

The aim of the study is to contribute with knowledge concerning
teachers’ conceptions about lesson planning and teaching from a stu-
dent participatory perspective. Focus is on teachers’ perceptions of
the multifaceted work of teaching in heterogeneous classes where the
students’ diverse abilities bring different challenges. The following
research questions are highlighted:

e How do teachers, whose schools take part in a national
program on inclusive learning environments, perceive the
prerequisites for implementing inclusive teaching?

e How do nine teachers in a case study perceive and relate to
lesson planning and teaching with the intention to include
all students in the classroom?

Conceptions is in the study understood from an everyday meaning
and synonymous to point of view or opinion and is not applied as
in the phenomenographic research approach where it has a central
position (Uljens, 1989). To relate is here referring both to teachers’
perceptions and to what these could mean in relation to pedagogical
action in the teaching context. The concepts of lesson planning and
lesson work is in the study used for the teachers’ preparatory work
before the lessons as well as their work when teaching.

The first research question is answered in a mapping survey. To
answer the second research question, a case study is conducted to
get a deeper understanding of the teachers’ conceptions of lesson
planning and teaching in relation to pedagogical actions, which
strive to include all students in the classroom.

Theoretical frame of reference

The theoretical framing of the study takes its point of departure in a
pragmatic preunderstanding of teachers’ conceptions of inclusive ed-
ucation in relation to their acting in lesson work.

The theoretical analysis of the aim of education by Biesta’s (2011)
three dimensions of teaching (qualification, socialisation, and sub-
jectification); Uljens’ (1997) model for analysing didactic action;
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Hedegaard-Serensen’s approach on situated professionalism (2013)
and Tomlinson’s (2014) perspective on differentiation of teaching
contribute to the analysis of the complex context in the field of in-
clusive education.

Method

The thesis contains two empirical investigations. Firstly, a quantita-
tive methodological approach (Bryman, 2011; Creswell, 2014) was
used in a web-based questionnaire directed to all teachers in grade
1-9 in compulsory schools taking part in the national research and
development program “inclusive learning environment”. The main
purpose of the study is to map prerequisites for teachers to carry
through inclusive education.

The second study has a qualitative research design with empirical
data from a case study, employing a multiple case design (Yin, 2007;
Merriam, 2006) where the informants were teachers from three
schools. The starting point of the qualitative case study is taken in
the results from the survey and data is collected as written lesson
plans from nine teachers and complementary audio recordings of
collegial discussions from an inclusive perspective by three teams of
teachers who teach different subjects in year 6-9 in compulsory
school.

Results/findings

The most central findings from the survey study show that the ma-
jority of the teachers have a positive attitude to the idea of inclusive
education. Mediating knowledge in the inclusive teaching context is
regarded as important but also as a difficult task to carry through in
the classroom. According to the analysis of the descriptive statistical
result, the teachers conceive that they teach a large number of stu-
dents in need of support. However, the interpretation of findings
suggests that they might be alone in their work. The result also indi-
cates that the teachers might need further pedagogical and/or special
educational teaching support provided by the special educational
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needs coordinator and collegial collaboration concerning students’
prerequisites in order to include all students in the classroom.

In the case study as well, the research question is answered by
pointing out that the teachers have a positive attitude to inclusive
teaching and mediation of knowledge is viewed as a central inclusive
aspect. The teachers show an interest in gaining further knowledge
about inclusive education by their striving to plan and implement
inclusive lessons in their classrooms. However, they experience a di-
lemma balancing their teaching between single students’ needs and
the interest of the class as a whole. They express worries about not
being sufficient in seeing to the needs of all students. Differentiating
content of curriculum, teaching and instruction, while taking into
consideration the different capabilities of all students are considered
as important aspects when teaching with a student participatory per-
spective.

The complexity of teaching in general and inclusive education in
particular implies an answer to the research question with many as-
pects. The findings in the case study are discerned as three themes;
A) a balancing in knowledge mediation, B) a navigation among the
varieties of students’ prerequisites, and C) a preparedness in lesson
work. Finally, collegial collaboration, before, during, and after the
lesson, is regarded as a valuable part of the inclusive didactic lesson
planning and lesson work.

Discussion

Preserving the fellowship of knowledge mediation in lesson planning
and during lesson work seems to be a difficult task for the teachers.
The three themes emerging in the qualitative case study are reflecting
the complex situation of teachers’ everyday schoolwork when im-
plementing inclusive strategies. The big challenge for the teachers in
the case study is understood as a navigation between the needs of
the class as a whole and the needs of the individual student. In order
to accomplish a successful inclusive teaching, the teachers need, ac-
cording to the findings in this study, a combination of several strat-
egies.
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These strategies are e.g.

e a democratic understanding of the idea of inclusion

e a positive attitude towards inclusive teaching

e knowing how to differentiate the content of curriculum
and teaching

e having access to collegial collaboration

e to acquire knowledge about special needs education

e implement lesson plans that take into account the diversity
in students’ learning

e access to didactic tools to cater for the students’ needs

e sufficient time for communicating with individual students

The teachers’ conceptions of inclusion in relation to the everyday
school practice might, in the study be interpreted as students’ dem-
ocratic right to learning in fellowship from the perspective of their
different ways of learning. Such conceptions influence the didactic
choices that the teachers in the case study make by, e.g. differentiat-
ing teaching and giving the students access to a variety of learning
material and media. Among other things, the teachers explain that
the knowledge processes in lesson work should always end by bring-
ing to the fore what all students have learned individually and to-
gether. The teachers choose lesson tasks that have a low entering
threshold but at the same time a rich content, a task which can be
solved in different ways by e.g. writing, drawing, or configured in
elaborative and creative ways of expression.

Inclusion is thus in this study interpreted from an overall demo-
cratic perspective on students’ rights to mainstream education. The
main findings contribute to an attempt to gain further understanding
of the implementation of inclusive education through a deepening
holistic picture of teachers’ conceptions about inclusive education.

Innovative lesson planning and lesson work, which strives for all
students’ participation in learning and doing something meaningful
in lesson tasks, taking into consideration the prerequisites of the
class as well as individual students, contribute to an inclusive educa-
tion.
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BILAGA 1: FOU-PROGRAMMET

SYFTE

Syftet med FoU-programmet ar att frimja utvecklingen av inklude-
rande larmiljoer, 6ka kunskaperna pa bade skol- och huvudmanna-
nivd samt genom forskning bidra till att stirka den samlade kun-
skapen om inkludering och inkluderande lirmiljéer. Var grundsyn
ar att inkluderande larmiljoer fraimjar alla elevers utveckling saval
socialt som kunskapsmissigt.

MAL OCH EFFEKTER

Den 6vergripande mélsittningen ar att pd alla nivaer utveckla saval
kunskap och forhéllningssitt som arbetsmetoder och system for att
astadkomma inkluderande larmiljoer for alla elever.

Programmet har specifika mal pa tva nivaer:
e Resultatmal — det som projektet konkret ska resultera i
e Effektmal — vilka effekter projektet forvintas fa overgri-
pande och pa lingre sikt.

RESULTATMAL

1. okad kunskap om inkludering hos alla deltagare

2. stod for skolhuvudmain i att skapa system som understodjer
inkluderande larmiljoer,

3. stod for skolledningar i att skapa organisatoriska forutsatt-
ningar for inkluderande larmiljoer pa skolan

4. stod for larare i att skapa en inkluderande larmiljo i klass-
rummet genom utokad kunskap saval praktiskt som teore-
tiskt
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5. forskningsresultat tas tillvara i praktiken pd saval klass-
rumsnivd som lednings- och systemniva

o

lyckade praktiska exempel och erfarenheter far spridning

7. etablering av lokala koordinater i de medverkande kommu-
nerna, for att stodja det lokala och regionala arbetet, samt
for att sakra en langsiktig hdllbarhet och fortsatt utveckling
av inkluderande larmiljoer dven efter projektets slutforande

8. spridning av resultat och erfarenheter till kommuner som

inte deltar i projektet

EFFEKTMAL

1. medverkande skolor och huvudmin har utvecklat sin
kunskap om inkluderande larmiljoer.

alla elever utvecklas sa langt som moijligt.

alla elever kanner delaktighet i skolans sammanhang.
alla elever tror pa sig sjdlva och sin lirkapacitet.

ke

en kultur skapats diar man héller sig a jour med aktuell
forskning och tillimpar kollegialt lirande bade internt pa
arbetsplatsen och mellan skolor.

Indikatorer pa god larmilj6 for alla elever kan till exempel vara:
e oOkad maluppfyllelse for alla elever
e forbattrade resultat
e oOkad ndrvaro
e upplevelse av delaktighet

MALGRUPPER

Det finns tre direkta malgrupper som aktiviteterna i FoU-program-
met riktas mot:

e Lirarna

e Rektorerna

e Skolans kommunala huvudmin

Eleverna ar den slutliga malgruppen genom de effekter som pro-
grammet forvintas ge.
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AVGRANSNINGAR

FoU-programmet handlar om att skapa inkluderande larmiljoer som
tillvaratar elevers olikheter. Det ror pa sa sitt alla elever, oberoende
av funktionsnedsittningar, s.k. sirskilda behov eller andra faktorer
som kan pdverka lirandesituationen (Att forma skolan efter ele-
verna. Vigar till inkluderande larmiljoer i tolv svenska kommuner.
2015:1 - Styrgruppens rapport, sid. 85. Stockholm: Ifous rapportse-
rie 2015:1).
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BILAGA 2: MISSIVBREV

Till rektorer i kommun

En undersokning som ar inriktad till samtliga undervisande larare
vid grundskolor knutna till FoU - programmet ”Inkluderande
larmiljoer” inleds i borjan av oktober.

Undersokningens datainsamling bestar av en webbaserad enkit som
kommer att sindas i linkform till alla ldrare tillh6rande din skolled-
ning. I enkiten relateras inkludering till frigeomraden betridffande
dmnesundervisning, planering, bedomning, specialpedagogik och
sarskilda insatser. Den preliminira intentionen ar att kartlidgga lara-
res uppfattningar om deras forutsattningar for genomforande av en
inkluderande undervisning.

Det ar viktigt att du meddelar hur manga grundskolldrare, special-
pedagoger och speciallirare som undervisar i drskurs 1-9 pd den
skola som du har ledningsansvar for. Tacksam for svar till nedan-
stdende mailadress senast den 24 september.

Vidare information meddelas i samband med utskicket av den web-
baserade enkiten. Kontakta garna undertecknad ifall du undrar 6ver
ndgot.

Med vinlig hilsning

Elaine Kotte

Doktorand i pedagogik

Malmo Hogskola

Fakulteten for larande och samhaille
elaine kotte@mah.se

Tel. 040 6658091
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Missivbrev 2

Till skolans rektor/kontaktperson och ldrare.

Hirmed bifogas nedanstaende liank till en webbaserad enkidt om in-
kluderande undervisning i grundskolan riktad till pedago-
ger pa skolan.

Information till rektor:
e Vinligen vidarebefordrar detta mail till skolans larare.

e Linken ska endast aktiveras av undervisande pedagoger
(totalt personer).

Information till grundskollirare, speciallarare och specialpedagoger:

e Aktivera linken genom att peka pa den med musknappen.

e Vidare information om enkatens studie kan ldsas pa enka-
tens inledning

e Webbenkiten ska svaras vid ett tillfille. Samma person kan
endast aktivera lanken en gang. Det dr inte heller mojligt
att spara lanken nar den val ar aktiverad.

e Det tar cirka 15 minuter att besvara enkiten.

e Svaren ska vara inkomna senast den 21 oktober.

Link:

Tack pé forhand!
Elaine Kotte
Doktorand i pedagogik
Malmo hogskola
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Piminnelsebrev
Till rektor/kontaktperson

Vinligen vidarebefordra detta mail till skolans larare (totalt
...... personer) som tidigare fatt linken till en webbaserad enkit om
inkluderande undervisning i grundskolan.

Hey!
Till er som annu inte hunnit besvara webbenkiten.

Med detta mail vill jag pAminna er om att mandagen den 21/10 ar
sista dagen for att kunna besvara den webbaserade enkiten om in-
kluderande undervisning i grundskolan.

Ni har tidigare fatt ett mail med information och link till enkiten
genom skolans rektor/kontaktperson.

Din medverkan ar frivillig men jag hoppas att du vill ta dig tid och
bidra till undersokningen genom att besvara enkiten. Dina svar ar
av stor betydelse.

Tack pa forhand!

Med vinlig hilsning
Elaine Kotte
Doktorand i pedagogik
Malmo hogskola
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BILAGA 3: ENKAT

Enkat om inkluderande
undervisning i grundskolan

BAKGRUND

Enkaten &r riktad till samtliga undervisande larare vid grundskolor knutna till
det tredriga Fol-pragrammet "Inkluderande larmiljber”. Tolv kemmunesr deltar
| programmets skolutvecklingsprojekt och din skola &r en av de 33
medverkande skoloma.

Begreppet inkludaring kan ges oliks betydelse i olika sammanhang. Denna
enkat utgar bl.a. ifrédn att inkluderingsbegreppet forutsatter gemenskap i
klassrummet, elevers ratt till deltagande och medverkan samt utbyte av socialt
och kunskapsmassigt larande.

SYFTE OCH ENKAT
Dt preliminara syftet med denna delstudie ar att kartlagga larares
uppfattningar om forutsattningar fir genomfarande av en inkluderands

undervisning.

| enkaten relateras inkludering till fragesomraden betraffands
amnasundenvisning, planering, beddmning, specialpedagogik och sarskilda
insatser. Besvara fréagorna genom att markera dat alternativ som bist

dveranstammer med din instalining

Det tar cirka 15 minuter att besvara webbenkiiten. Enkiiten besvaras vid
ett tilifille och kan inte avbrytas nér lanken ar aktiverad. Tryck pa “klar™
for sandning. Senast den 21 oktober ska svaren vara inkomna.

Dina svar behandias anonymt. Endast personal pa Malmd hégskola med
anknytning till FoU-programmests forskningsprojekt kommer att kunna ta del av
enkatsvaren. Resultatet redovisas enbart gemensamt pa skal- och
kommunniva,

DINA SWAR AR VIKTIGA

Din meadverkan ar frivillig men jag hoppas att du vill ta dig tid och bidra till
undersdkningen genom att besvara enkaten. Dina swvar ar av stor betydelse.
Enkatresultatet ar bland annat planerat att bearbetas och analyseras i an
doktorsavhandling, hostterminen 2016, Dessfarinnan kommer resultatet av
denna delstudie aven fa betydelsa for innehallet | fortsatta fordjupande studiar

av lararperspekiivet.

Tack pa farhand for din medverkan!
Med vanlig halsning

Elaine Kotte

Doktorand | pedagogik

Malma hogskola

Fakulteten far ldrands och samhalle
elaine. kotte@mah. se

AMNESUNDERVISHING
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1. Vilket &mne inom ditt kompetensomrade kommer du frémst att ha i dtanke nér du

svarar pa frigoma | denna enkit? Markera ett alternativ.

O Svenska

O Svenska som andra sprak
O Matematik

O Engelska

O Bild

O Musik

O Blolag

2 Fysik

O kermi

2 Geografi

(O Histaria

2 Raligionkunskag

[ Samhallskunskap

O Teknik

O siejd

(3 Idroit och halsa

O Hem- och kansumentkunskap
O Modema sprak

O Modersmal

3 Specialpedagogik

Har fdljer ett antal fragorpastaenden. Markera det alternativ som biist
dverensstammer med din uppfatining,

2 Vilken av nedanstiende pastienden ger den bista beskrivningen av en
inkluderande dmnesundervisning?

) Mar vane elev har utbyte av den vanliga amnesundenisningen i klassrummet och
deltar after egna fdrulsatiningar.

O Mar enskilda alever har ulbyte av den vanliga amnesundervisningen men Aven far
stad utanfar klassrummet far att kunna tillgodegira sig 8mneskunskaperna,

3. Vilken dr din huvudsakliga installining till en inkluderande undervisning i ditt
armne?

O Myckel positiv

0 Ganska positiv

O Varken positiv eller negativ
O Ganska negativ

) Wycket negativ

4. Hur uppfattar du din dmneskompetens i férhallande till elevers olika behov?

221



222

Haer Tar halt ach
Haller delis  Tar debvis héllet

mad med avstand avstand
Mina amneskunskaper anpassas for att
ta hansyn till elevars olika (8] O Q 8]
farutsattningar.
Min amneskompetens ar tillracklig far
genomftrande av en inkluderande O o] o o

Klazsrumeunderisning

BEDOMMNING

5. N@r beddmer du vad varje elev har lirt sig | ditt &mne?

O Cirka &n gang per vecka
O Cirka en gang per ménad

6, Mir ger du varje elev feedback betriffande elevens lrandeprocess i ditt Smne?

O Cirka en gang per vecka
) Cirka en gang | manaden
O Under utvecklingssamtal

7. Anpassar du din feedback efter elevers elika férutsdttningar?

D Ja, absalut

O Ja, kanske

O Mej. trofighvis inte
2 Nej, absolut inte

PLANERING

E. Hur ofta planerar ochielier diskuterar du lektioner tillsammans med,..

MNagon gang per  Magon gang per  Ofta, minst tvd ganger
vecka

Aldrig fermin par vecks
specialpedagog? O O O O
amneskollzgor? 8] 8] [ O
arbetsiag? 8] O [ &)
elaver? O o o o}

9. Hur uppfattar du att planeringsarbetet fungerar i relation fill dina lektioner?

Haller helt  Haller Tar helt
och hdllet dehis  Tardelvis  och hallet
mied med svstind  avstand
Jzq genomifar mastadels lektionerna
eﬂﬁgstl lekbansplaneringen. o o o o
Jag oroar mig dver atl mina lekbioner
inte ska kunna genomioras enligt ] O [ (]

lektionsplaneringen



Haller helt
och hallet
mad
Jag anpassar planeringen eflar elevers o
skiftande frutsattningar,
Jag anser alt en gemenzam
lektionsplanering for alla eleveri i)

klassen gynnar
klassrumsundearviningsn,

INKLUDERANDE UNDERVISMING

Haller

delvis  Tar debvis
med avstand
o o
] o

10. Vilken ar din uppfattning om inkiuderande undervisning?
Vilj det alternativ som stimmer bast dverens med din inst&lining.

Engagerands
Wikligt

Latt

Ratt

Sjalvklan
Infressant

Bast for eleven
Lowvande

Q000w

Qo000 000-=
0000000 u
COQO00Q0D0O-

Ooo

Oengagerande
Chyiktigt

Swart

Fal

Tweksamt
Qintressant

Inte: bidist fiir aleven
Figa lavande

Tar helt
occh hallat
avaldnd

o

o

11. Rangordna féljande aktiviter efter hur du hdmtar inspiration fér att férhailla dig
till en inkluderande undervisning. Placera det alternativ Gverst som du frimst

Insplreras av.

Andras bepravade arfarenbet

Forskningsrapporter

Fortbildning

Farael&sningar

Hollegizalt samarbete

Kurser och konferenser

Litteratur

Pedagogisk'specialpedagogisk
handiadning

Skolutvecklingsprojekt
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12, Hur viktiga &r féljande strategler/atgirder for att du ska kunna genomféra en
inkluderande undervisning?
Dt &r att....

Mycket  Ganska  Ganska Hedt
wiktigt wiktigt oviktigt  owikligt
skolans alla stodinsatsar samordnas for att O o o
battra kunna mata elevers dlikheter,
jag tillsammans med mitt arbatslag arbatar
fair att finna kasningar nar det blir problem O 1] O
med enskilda elever.
Jag planerar undervisningen utifran elevers
olikheter
personal och skolledning &r eniga om det
basta satet att stotta elever.
Jag far specialpedagogisk handledning vid
behow,
Jag har kunskaper | specialpedagogiska
perspektiv,
specialpedagogen undervisar i
klassrummeaat.
klassrumsundervisningen framjar allas
gemenskap.
klassrumsundervisningan framjar allas
daltagandsa.
klassrumsundenisningan framjar allas
medverkan
inkluderands undervisning framjar allas
ldranda.
j2q har goda farvantningar pa alla elever
aberoende av deras olika fonutsatiningar
129 ger feedback for alla elevers
kunskapsutveckling, cavselt om de far
specialundendsning eller gj
elever har tllghng til adskvata
kompensatoriska hjalpmedal | klassrummet.

.
ot
)
()
']
et

0 0o 000 0C 00000
O O 0 0 00 0 00 0o 0
O ¢ 000000000
o 0 000 o000 0000 0

13, Min instillning Gl inkluderande undervisning har under det senaste aret...
O far&ndrats i an positiv rikining.

) fargndrats i en negativ riktning.

O inte forandrats

SPECIALPEDAGOGIK OCH SARSKILDA INSATSER

14, Vem ska ha det framsta ansvaret fir att elever | behov av sirskilt stod
tillgodogdr sig &mneskunskaper fGr maluppfyliclse?

) Specisipedagogen

O Amnaslararen/klassldraren
{1 Hela arbeislagst

) Skalledningan

15. | vilken grad inriktas specialpedagogiska insatser, for att utveckla
nedanstaende omraden i klassrummet, pd din skola?

I hog grad I mindre grad  Inte alls
Gemenskap [ Q O
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I'hixg grad | mindre grad  Inte alls

Elevers delaktighst @] o @]
Elevers medwerkan ] O o
Larande o O o

6. | vilken grad &r du fSrtrogen med...

| Frdg | mindre
grad grad Inte alls
specalpedagogiska forskningsperspekliv? O O (&)

specalpedagegiska stodinsatear? (s&som o
anpassatkompensatonskt materal)

specialpadagogish teanibildning? [
specialpadagogisk praklik? (specialundarisning) [

oC O
o0 Q0

17. Hur uppfattar du komplexiteten kring elever i behov av sdrskilt s16d | den klass
Som du undervisar mesti?

O Hisg

O Lag

Ohwarken hag aller lag
O Wit inte

18. Hur ofta diskuterar du sirskilda insatser i undervisningen relaterat thl elevers
olika férutsattningar med...

Nagan Nagan MNagon Ofta, minst
gang per  gang per gang per  tvé ganger

Addrig termin m&nad wacka per vecka
specialpedagogen’? (@] 9] 9] O 8]
arbetslaget? O o o O ]
kollegor med
sammalliknanda
kompefens som du sjah © 0 o o ©
har?

19, Minskar du aktivt antalet tilifallen da enskilda elever far undervisning utanfér
klassrummet?

O Aldrig
O Ofta
2 Ipland

BAKGRUNDSDATA
20. Jag ar
 kvinna

O man

21.  vilken kommun arbetar du i?
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O Borlange O Linkaping
O Botkyrka O Muligis

) Gotehorg (3 Stackhalm
O Helsingborg O Savsja

O Hisar O Tyrest

O Landskrona 2 Astorp

22. Deltar du i Fol-programmet “Inkluderande [drmiljéer” genom att du &ven deltar
| programmets nationella skolutvecklingsseminarier ochleller konferenser?

O Jda
O Mej

23. Vilken eller vilka pedagogiska utbildningar har du? Markera ett eller flera
alternativ,

[ Grundskolldrare 1-3
[ Grundzkolarare 1-7
O Grundekoldrare 4-9
[ specialpedagog

O Speciallarara

[ Modersmalslarare
1 Annat

24. Hur Iange har du erfarenhet av att undervisa?

25, Far jag kentakta dig om jag skulle behdva kompletterande uppgiftar?

DJa
O Mg

26. Om du svarar ja pa friga 25 var vinlig ange hur Jag nar dig.

27. Om det &r nagot annat som du vill delge betréffande inkluderande
undervisning, far du girna skriva det hir.
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Tack fér din medverkan!
Elaine Kotte

Doktorand i pedagogik
Malmé Hogskola
elaine.kotte@mah.se
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BILAGA 4: FAKTORANALYS

Tabell 2. Faktorerna i faktoranalysen

Faktor | Faktor | Faktor | Faktor | Faktor

Variabel + (Nummer pi friga) 1 2 3 4 5

jag far specialpedagogisk handledning (12:5) 0,847

skolans alla stodinsatser samordnas (12:1) 0,846

jag planerar undervisning utifran elevers olik-
heter (12:3) 0,840

jag har goda forvantningar pa alla elever
(12:12) 0,835

personal och skolledning idr eniga (12:4) 0,821

inkluderande undervisning framjar allas lirande
(12:11) 0,804

klassrumsundervisningen frimjar allas gemen-
skap (12:8) 0,803

jag och arbetslaget finner 16sningar (12:2) 0,801

klassrumsundervisningen frimjar allas delta-
gande (12:9) 0,788

klassrumsundervisningen framjar allas medver-
kan (12:10) 0,766

jag ger feedback for alla elever kunskapsut-
veckling (12:13) 0,645

specialpedagogen undervisar i klassrummet
(12:7) 0,644

elever har tillgdng till kompensatoriska hjilpme-
del (12:14) 0,626

jag har kunskaper i specialpedagogiska perspek-
tiv (12:6) 0,527

forindrad instillning till inkluderande undervis-
ning (13) 0,427

Forskningsrapporter (11:6) 0,988

Fortbildning (11:3) 0,972

andras beprovade erfarenheter (11:2) 0,969

pedagogisk/specialpedagogisk handledning
(11:4) 0,958

Skolutvecklingsprojekt (11:9) 0,949

Litteratur (11:8) 0,934

kurser och konferenser (11:7) 0,930

kollegialt samarbete (11:1) 0,835

Foreldsningar (11:5) 0,792

intressant — ointressant (10:6) 0,888

sjalvklart — tveksamt (10:5) 0,874
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liitt- svére (10:3) 0,871
viitt — fel (10:4) 0,852
bast for eleven - inte bist for eleven (10:7) 0,784
lovande - foga lovande (10:8) 0,784
viktig — oviktig (10:2) 0,669
engagerande — oengagerande (10:1) 0,663

specialpedagogiska insatser for delaktighet i

klassrummet (15:2) 0,844
specialpedagogiska insatser for medverkan i

klassrummet (15:3) 0,831
specialpedagogiska insatser for gemenskap i

klassrummet (15:1) 0,791
specialpedagogiska insatser for lirande i klass-

rummet (15:4) 0,784
larares kinnedom om specialpedagogiska insat-

ser (16:2) 0,710
larares kinnedom om specialpedagogiska forsk-

ningsperspektiv (16:1) 0,699
diskutera insatser med specialpedagogen (18:1) 0,663
larares kinnedom om specialpedagogisk teori-

bildning (16:3) 0,632
larares kinnedom om specialpedagogisk praktik

(16:4) 0,622
diskutera insatser med kollegor som har samma

kompetens (18:3) 0,599
diskutera insatser med arbetslaget (18:2) 0,509
uppfattning om behov av sirskilt stod (17) 0,467

feedback efter elevers forutsittningar (7) 0,791
lektion enligt lektionsplanering (9:1) 0,782
oro for lektioner ¢j enligt planering (9:2) 0,733
feedback till elev - hur ofta (6) 0,634
planera med elev (8:4) 0,633
gemensam planering for alla elever (9:4) 0,603
instillning till inkluderande undervisning (3) 0,591
planera med arbetslag (8:3) 0,569
planering efter elevers forutsittningar (9:3) 0,550
planera med specialpedagog (8:1) 0,522
beskrivning av inkluderande Zmnesundervisning

2) 0,493
Elevbedomning (5) 0,493
planera med dmneskollegor (8:2) 0,452

Tabellen visar faktor 1 — 5 med sina respektive “grupperingar” av variablernas inbordes
laddningar. Varje faktors variabler visar ett gemensamt tema: 1. Strategier och atgirder,
2. Aktiviteter som inspirerar, 3. Lirares uppfattning, 4. Specialpedagogik, 5. Planering

och bedomning.
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BILAGA 5: SVARSFREKVENS

Tabell 4. Skolornas svarstrekvens

Skola Mottagare Svarande Svarsfrekvens
1 35 29 82,9%
2 7 6 85,7%
3 19 13 68,4 %
4 15 S 33,3%
5 23 18 78,3%
6 12 10 83,3%
7 14 9 64,3%
8 25 21 84 %
9 5 3 60 %
10 20 11 55 %
11 0 0 0 %
12 37 20 54,1%
13 15 6 40 %
14 15 6 40 %
15 24 14 58,3%
16 17 15 88,2%
17 13 13 100 %
18 10 8 80 %
19 2 0 0 %
20 19 13 68,4%
21 12 5 41,7%
22 9 7 77.8%
23 29 23 79,3%
24 13 7 53,8%
25 20 13 65 %
26 29 19 65,5%
27 18 13 72,2%
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28 14 9 64,3%
29 60 29 48,3%
30 27 16 59,3%
31 31 23 74,2%
32 21 17 81 %

33 22 16 72,7%
Totalt 632 417 66 %
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