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Sammanfattning

Titel
Jag vet att du kan

Undertitel: En kvalitativ studie om specialpedagogens arbete riktat mot elevens akademiska

sjalvuppfattning

Bakgrund och dndamal

Uppsatsens huvudtema har fokus pa hur specialpedagogerna kan anpassa en elev med
utvecklingsstornings skolvardag pa ett sdtt som kan frimja elevens akademiska

sjalvuppfattning.

I en inldrningssituation finns det flera aspekter som specialpedagogen kan vara med att
paverka for att eleven skal f4 en beméstrande upplevelse och pa sé sétt 6ka sin egen tro pa

akademiska fardigheter.
Problemformulering

Jag hoppas pa att fa belyst vilka erfarenheter specialpedagogerna har med anpassningsarbetet
som byggstenar mot elevens akademiska sjalvuppfattning. Med detta som bakgrund &r

uppsatsens problemformulering:

Pé vilket sdtt kan specialpedagogerna anpassa inldrningssituationen for att styrka elevernas

akademiska sjdlvuppfattning?

Metod

Jag onskade med denna problemformulering fi en djupare insikt i hur anpassningsarbetet kan
forega pa olika sdtt. Hur specialpedagogen kan anvénda flera sidor av sig sjilv for att kunna
styrka elevens sjalvuppfattning. Med detta som bakgrund var det naturligt att vilja ett
kvalitativt tillvdgagingssitt och semistrukturerad intervju som metod. Urvalet bestar av sex
erfarna specialpedagoger dir alla har ett genuint intresse for att eleven skal fa en s positiv

upplevelse som mojligt pé skolan. Alla intervjuer dr inspelade pd en bandspelare och har



senare blivit transkriberade. Analysering och bearbetningen av datamaterialet er 1 denna

undersokning inspirerad av Grounded Theory.
Resultat och diskussion

Det har visat sig genom denna undersdkning att en av de mest centrala faktorerna i
specialpedagogernas arbete med tillsammans med eleverna ar att skapa en beméstrande
inldrningssituation. De beméstrande upplevelserna ses pa som en stark motivationsfaktor i
skolarbetet och informanterna har betonat detta som en av grunderna for inldrning skall
kunna ske. Vikten av att motivera eleverna har ocksa visat sig vara central uppgift for
specialpedagogerna och detta for att eleven ska vaga tro pa sig sjdlv och mota nya

utmaningar.

En svér utmaning med att anpassa en elevs inldrningssituation ar att hitta balansgédngen
mellan att eleven maste fa stricka sig mot nya utmaningar samtidigt som ribban inte far
laggas sa hogt att eleven inte har mgjlighet till beméstrande. I denna uppsats har detta

presenterats som att eleven méaste fa en upplevelse om att vara 1 flyt.

Vidare belyste informanterna betydelsen av att aktiviteterna i1 inlarningssituationen maste
vara meningsfulla for eleven och att om man slutar att tro pa elevens férmaga att prestera har
mycket gatt forlorat. Det dr elevens uppfattning av sina egna prestationer pa skolan som

ligger till grund for den akademiska sjdlvuppfattningen.

Den akademiska sjalvuppfattningen kan bli paverkad i situation dir eleverna jamfor sig
sjdlva med andra elever med hogre kognitiv utveckling. Flera av specialpedagogerna har
erfarenheter med att eleverna upplever nederlag i inkluderande undervisningssammanhang
och menar att deras tro pa egen forméga bést skyddas genom arbete 1 sma grupper eller
enskilda timmar. Specialpedagogerna belyser denna problematik som véxande ju dldre

eleverna blir.

Att ha fokus pa den akademiska uppfattningen i sitt anpassningsarbete kan vara med pa att
styrka elevens intresse och insats 1 inldrningssituationen vilket kan leda till ett 6kat ldrande.
Desto storre tilltro eleven har till sina egna formagor desto mer trygghet upplever han i nya

situationer och desto léttare blir det att mdta nya utmaningar.
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1 Inledning

En positiv sjidlvuppfattning ligger till grund for varje minniskas vdlméaende och instillning
till uppgifter de moter i livet. Sjdlvuppfattning kan beskrivas som en gemensam bendmning
pa olika aspekter vid en persons uppfattningar, virderingar och forviantningar i forhéllande
till sig sjéalv. Att viardesitta sig sjalv lagt dr ett obehagligt och subjektivt tillstand som kan ha
stora konsekvenser for den mentala hilsan och visa sig genom psykosomatiska symtom,
depression, angest och stress. Som pedagog borde det darfor vara etiskt anliggande att
anpassa skolvardagen for en elev sa att han eller hon skal kunna bevara och utveckla sin
sjalvuppfattning. Sjalvuppfattning borde med andra ord ses pa som ett overordnat perspektiv 1

all undervisning och organiserad aktivitet som ges eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Carlback-kommittén blev utsedd av Sveriges regering 2001 med uppdraget att se Gver
utbildningen for elever med utvecklingsstorning utifran visionen — en skola for alla. [ en av
sina redovisningar beskriver de att “sjdalvfortroendet, snarare dn funktionshinder, har
betydelse for upplevelsen av delaktighet i skolan” (SOU 2003:35). I manga situationer pa
skolan blir elever virderade av bade ldraren och medelever. Dessa reflekterande varderingar
uppfattas av eleven och utgor pa sé sétt en viktig kélla till information av oss sjédlva (Skaalvik

& Skaalvik, 2005).

En specialpedagog bor ha den akademiska sjélvuppfattningen som ett dverordnat mal i sin
undervisning da ménniskor som tédnker positivt om sig sjdlv omtalas som sunda, lyckligare
och mer positiva. Dérfor vill en forbéttring av sjdlvuppfattningen mgjliggora potentialen som

ligger i manniskan (Carven, Marsh & Burnett, 2003).

1.1 Bakgrund for val av tema

Jag har alltid haft ett genuint interesse for barn med speciella behov och som
mastergradstudent 1 specialpedagogik med utvecklingshdmning som fordjupning har detta
intresse bara okat. Néar jag har varit ute pa praktik har jag fascinerats av hur mycket arbete
specialpedagoger ldgger ner for att anpassa elevens inldrningssituation pé bista sitt.
Samtidigt har jag upplevt situationer dér elever arbetar med uppgifter som inte alls &r

anpassat efter deras niva och frustrationen i1 deras 6gon har varit betagande.



Med detta forskningsprojekt vill jag skapa mig en storre inblick i vad jag sjilv kan goéra som

framtida specialpedagog for att bygga upp och styrka elevers akademiska sjidlvuppfattning.

1.1.1 Problemformulering

Genom uppsatsens problemformulering onskar jag att fa insikt 1 specialpedagogers
erfarenheter och kunskaper kring det anpassade arbetet for elever med utvecklingsstorning.
Jag vill veta hur specialpedagogen kan anpassa olika faktorer av inldrningssituationen for att

eleven skal f4 mojlighet att utveckla sin akademiska sjélvuppfattning.
Uppsatsens problemformulering dr med utgangspunkt i detta:

Pa vilket siitt kan specialpedagogerna anpassa inldrningssituationen for att styrka

elevens akademiska sjialvuppfattning?

1.2 Uppsatsens disposition

Uppsatsens uppbyggnad och struktur bestar av fem kapitel. I Innledningen (kapitel 1) redogor
jag for uppsatsens tema och foremal, samt projektets problemformulering. I Teorikapitlet
(kapitel 1) blir mitt teorigrundlag presenterat och jag redogor hir for central teori i
forhallande till anpassningsarbetet for att bygga upp elevers akademiska sjalvuppfattning. Det
kommer att vara teori om bland annat utvecklingshdmning, specialpedagogisk undervisning,
motivation och bemistrande samt sjdlvuppfattning. I Metodkapitlet (kapitel 3) redogor jag for
val av forskningstillvigagangssitt och metod. I Presentation och diskussion av resultat
(kapitel 4) presenterar jag mina resultat och diskuterar dessa upp mot teori. Tillslut kommer

det 1 ett Avslutande kapitel (kapitel 5) komma en uppsummering och avslutande kommentar.



2 Teori

2.1 Utvecklingshimning

I nuldget sa finns det ingen internationell enighet om en gemensam och enhetlig term for det
som i Norge idag bendmns som utvecklingshdmning. I den norska fackmiljon dr bendmningen
utvecklingshamning géillande medans det 1 internationell litteratur anvénds en rad olika
begrepp sa som mental retardation, intellectual disabilities, developmental disabilities,
general learning disabilities med flera. Utvecklingshdmning dr en gemensam bendmning for
olika grader av kognitiv svikt som i forsta omging drabbar formagan att uppfatta, bearbeta
och lagra information. Detta 1 sin tur paverkar hur minniskor med utvecklingshimning
uppfattar verkligheten och paverkar hur personen bemastrar sin omgivning (Rognhaug &
Gomnees, 2008). Smith (2008) poédngterar att utvecklingshdmning inte kan karakteriseras som
en sjukdom, utan att utvecklingshimningen ar en kronisk funktionshdmning som inte gér att
bota. Av den anledningen maste ett uppldgg runt personer med utvecklingshdmning ses 1 ett
langsiktigt perspektiv med mal om att styrka personen bést mgjligt infor livets alla &ventyr

och utmaningar.

2.1.1 Begreppsforstaelse
Den mest anvédnda definitionen internationellt sett dr den till American Association on
Intellectual an Developmental Disabilities (AAIDD). De anvinder sig av begreppet

intellectual disability och definierar utvecklingshdmning sahér:

“Intellectual disability is a disability characterized by significant limitations both in
intellectual functioning and in adaptive behavior, which covers many everyday social

and practical skills. This disability orginates before the age of 18” (AAIDD, 2009).

I Norge anvédnds diagnosmanualen ICD-10 som dr utvecklad av World Health Organization
(WHO) for att stilla diagnosen utvecklingshdmning. Den bygger pa samma grundstenar som
AAIDD’s definition men &r lite mer riktad at de medicinska forhallandena &@n det
pedagogiska. ICD-10 anvénder sig av begreppet mental retardation och definierar

utvecklingshdmning s har:

”Mental retardation is a condition of arrested or incomplete development of the mind,

which is especially characterized by impairment of skills manifested during the



developmental period, which contribute to the overall level of intelligence, i.e. cognitive,
language, motor and social abilities. Retardation can occur with or without any other

mental or physical disorder” (WHO, Mental retardation F70-F79, 2006).

AAIDD pépekar att ett intelligenstest ger en bild av personens funktion, men for att kunna
besluta om en person har en utvecklingshamning eller ej sa méste en mangsidig utredning till.
Det understricks ocksa att det inte bara dr en signifikant begrédnsning nér det géiller
intellektuell fungering och anpassningsférmaga som utvecklingshimningen bygger pé utan
ocksa pé personens adaptiva fardigheter s& som sprak (begreppsforrad), sociala fardigheter
och praktisk fungering (sjilvhjélp) (Smith, 2007). AAIDD podngterar ocksa att personens
fungering maste ses 1 forhallande till den kulturen och miljon som personen befinner sig i.
Detta visar till att en persons fungering ar beroende av vilka krav som samhdllet stiller. Ett
exempel som kan illustrera detta ar att en person som inte kan ldsa vill ha storre problem idag
an for 20 ar sen. Utan laskunskaper 1 dagens samhille kan det vara svért att hitta fram pa nya
platser och en blir lidtt beroende av andras hjdlp. Ett samhélle som varat krdver en snabb och
omfattande informationsbearbetning, ndgot som kan hdmma personer med kognitiva
svarigheter. Rognhaug och Gomnas (2008) utvecklar problematiken genom att forklara att en
utvecklingshamning som regel inte bara dr ett avgransat funktionsproblem, utan det dr en
svikt pé en rad olika omraden. Méanniskor med utvecklingshimning &r till exempel
overrepresenterade 1 befolkningen ndr det giller bland annat synnedsittningar,
horselnedsattningar, psykiska lidelser och alvarliga beteendesvarigheter. Att forhalla sig till
en méanniska med utvecklingshdmning innebir inte bara att man maste forhalla sig till den

kognitiva svikten, utan till en ménniska med en komplex funktionssvikt.

2.1.2 Kardinalsymptom

Det dr ofta den bristande formagan att forsta spriaket och anvinda det i tal som papekas som
sjdlva kardinalsymptomet pa utvecklingshimning. Det att kunna uttrycka sina kinslor och
tankar blir ddrmed viktigare dn att kunna uttrycka spraket korrekt. Gunzburg (1973) refererat
1 Rognhaug och Gomnaas (2008) visar till fyra centrala omraden som personer med
utvecklingshamning ofta har svarigheter med. Den fOrsta ér att kunna forsta och anvinda
spraket. Det innebir att ménniskor med utvecklingshdmning oftast inte behérskar sitt
modersmal 1 tillstracklig grad for att genom sprékliga uttryck kunna forhalla sig till
manniskor, traditioner och kulturen runt sig. Det andra ar att ldra sig av tillfilligheter. 1 barns

tidiga larande tillignar dem sig ny kunskap genom att lara sig av tillfélligheter som sker 1



deras sociala gemenskap. Fiardigheter som att klé pa sig, dta och prata lér sig de flesta utan en
formell inldrning. Barn med en utvecklingshdmning saknar ofta férmagan att lara av
tillfalligheterna. Dom behdver dérfor tillrdttalagda tilltak i sin vardag for att kunna tilldgna
sig de samma fardigheterna. Det tredje omrddet som ménniskor med utvecklingshdmning har
svarigheter med ar att kunna 6verfora erfarenheter fran en situation till en annan. For att
kunna fungera i dagens moderna samhille dr detta ndstan en forutsdttning. Sig att en person
med en utvecklingshdmning brukar dka med det grona pendeltaget dagligen. Ség att en dag ar
det grona tiget plotsligt utbytt med ett blatt, da kan konsekvensen av detta resultera i att
personen inte kommer dker med det blda taget utan star kvar och véntar pa det grona. Det
fjarde och sista centrala omrédet ar att lira sig sociala fdrdigheter. Ett samhélle och en kultur
bestir av ménga traditioner med seder som bygger pa att man ska forsta oskrivna regler och
bete sig pa ett speciellt sétt. Att kunna utnyttja offentliga serviceutbud som att ga pa teater,
bio, bibliotek eller kaf¢ kan vara svart for manga personer med utvecklingshimning och for

att dem skall kunna ta del av det samhaillet har att erbjuda behdvs bade inldrning och tréning.

2.1.3 Klassificering

Utvecklingshdmning kan klassificeras pa olika sétt och ett av dem dr ICD-10’s indelning. Har
klassificeras det efter grad av utvecklingshdmning, som tar utgangspunkt i en kombination av
intelligens och beteendebeskrivningar. De olika graderna &r 1att, moderat, allvarlig och djup
utvecklingshdamning och med bakgrund 1 att denna uppsats fokuserar pa elever som har latt
till moderat utvecklingshdmning har jag valt at se ndrmare pa dessa tva. En person med latt
grad av utvecklingshdmning (IQ 50-70) har vissa svarigheter med begreppsforstaelse och
social anpassning. Personerna har oftast en fungerande kommunikation och mgjlighet for
yrkestraning finns. En person som har moderat utvecklingshdamning (IQ 35-54) kan prata och
lara sig att kommunicera och har absolut gott utbyte av inldrning i sjélvhjalpsfunktioner och

sociala fardigheter (Rognhaug & Gomnas, 2008).

Sett utifran ett skolperspektiv sé innebér det att ha en latt utvecklingshamning att “eleven kan
leere seg skoleferdigheter tilsvarende siste del av grunntrinne (6. klasse) 1 siste del av
tenarene; «passende» sosiale ferdigheter” (Eknes, Bakken, Lokke, & Mahle, 2008, p. 20).
Att eleven har en moderat utvecklingshimning innebér att ’eleven kan laere noen sosiale
ferdigheter og ferdigheter tilpasset yrkesfag; noen skolefaglige ferdigheter som pa

grunntrinnet. Eleven kan reise alene pé kjente plasser” (Eknes, Bakken, Lokke, & Mahle,



2008, p. 20). Elever med utvecklingshamning har ofta en ojimn kognitiv profil och man

maste skilja pa elevens kapacitet och aktuella prestation.

Aven om gruppering, klassificering och diagnostisering ir det som utldser resurser till det
pedagogiska upplagget sa papekar Drew och Hardman (2007) att individer med
utvecklingshamning skall ses pd som ... developing human beings with varying needs and
characteristics, living in a fluid and complex society” (s. 18). Det dr elevens
funktionsbeskrivningar som skall ligga till grund for tillrdttaliggningen och inte de kliniska

marklapparna (Smith, 2007).

2.1.4 Elevernas akademiska forutsittningar

Elever som har en litt till moderat utvecklingshdmning har parallellt generella
inldrningssvarigheter. De generella inldrningssvarigheterna har inverkan pa forhallandevis
manga och viktiga omraden i elevens utveckling och det &r speciellt tre omraden som
begreppet dr bundet till. Det forsta dr formagan att forsta grundldggande begrepp och
begreppssystem. En svikt i ett eller flera av de grundldggande begreppen vill med stor
sannolikhet medfora svérigheter i inldrningen av &mnen pa skolan. Det andra omradet beror
elevernas formaga att tilldgna sig sprakfardigheter som ar nodvéndiga for vidare utveckling.
Det tredje och sista omradet géller elevens sociala fardigheter. En elev som av nagon
anledning saknar de mest grundldggande reglerna f6r hur vi umgés med andra kan létt bli
isolerad eller utsatt for mobbing (Haugen & Bjerke, 2006). I tilligg belyser Haugen och
Bjerke (2006) at elever med utvecklingshimning har svarigheter med lés-, skriv- och
matematikinlarningen. Drew och Hardman (2007) podngterar ocksé detta men menar att
elever med en létt utvecklingshdmning kan ha utbyte av bade las- och skrivinldrning men att
denna maste vara rik pa litterdra upplevelser samt ha en intensiv och tillrittalagt
framgangsitt. For elever som inte har mgjlighet att utveckla dessa direkta akademiska
fardigheter kan inldrningen fokusera pa ett mer funktionellt larande. Har vill grundlaggande
akademiska fardigheter rikta in sig pa dagliglivets aktiviteter och inldrningen bor i storst
mojlig grad ske 1 naturliga situationer. Innehallet 1 denna inldrning vill variera stort utifrdn
elevens individuella behov men det kan handla om att malet med matematikinldrningen é&r att
kunna handla i affdren och att lasfardigheterna skall kunna vara funktionella ute i samhéllet.
Malet ar att utveckla fardigheter som kan bidra till mer sjdlvstdndighet, bade i skolan, i
hemmet och 1 métet med samhéllet. Oberoende om eleven behdver ha ett specialtillpassat

upplédgg for att ldra sig 1dsa vanliga bocker eller ha en anpassad naturlig undervisning for att



kunna handla i affdaren handlar det om att eleverna skall lyckas pé skolan. Det &r viktigt att
eleverna upplever att de lyckas med det som skolan forvantar att de skall ldra samtidigt som
det ocksaé ér av stor betydelse att eleverna gor framsteg och far utveckla sina fardigheter i

storst mojlig grad (Drew & Hardman, 2007).

2.1.5 Socialt jimforande

Det &r 1 barn- och ungdomséren som elevens utvecklingshdmning gor sig mest synlig. Det
kan bero pa att det dr 1 den perioden vi vanligtvis utvecklar oss snabbast och det ar da vi lar
oss de grundldggande kunskaper och fardigheter. Elever med utvecklingshdmning har en
tendens till att ldra 1 ett langsammare tempo och inte lika effektivt som sina jdmnariga elever
med en normal kognitiv utveckling. Pa grund av detta kan skillnaden 6ka och bli mer synlig
mellan dessa elevgrupper under denna period (Drew & Hardman, 2007). Gresvik (2008)
uttrycker problematiken om att skillnaden mellan dessa tva elevgrupper som att ”féorméagorna
faller”. Med detta menar han inte att formégorna hos elever med utvecklingshdmning ar
progressiv utan att avstdndet till normalgruppen okar, d&ven om eleven har haft en bra
utvecklingsperiod. Denna distansering till sina medelever kan bidra till att elever med
utvecklingshamning upplever nederlag 6ver sin egen forméga som 1 sin tur kan medverka till
att eleven utvecklar en negativ sjdlvuppfattning. Rognhaug och Gomnees (2008) belyser det
samma temat och forklarar att ’selv om sprakforstaelsen er begrenset, vil et menneske med
utviklingshemning kunne forstd og oppleve at han eller hun ikke mestrer sammenliknet med
andre 1 omgivelsene” (s. 310). Det blir 1 detta sammanhang viktigt att tillrdttaldgga elevens

skolvardag sa att upplevelsen av egna fardigheter och prestationer blir positiv.

2.2 Specialpedagogisk undervisning

Kunnskapsleftet bygger pa ett inldrningsperspektiv och lagverket pratar om anpassad
inldrning och individuella inldrningsplaner. @zerk (2006) definierar inldrning som en ...
planlagt, gjennomtenkt, faglig og etisk begrunnet og tilrettelagt virksomhet med tilsiktet
lering, forstéelse, erfaring, opplevelse, verditilegnelse og folgelig utvikling som mal” (s. 96).
Brett sett omfattar utvecklingsbegreppet forstaelse, inldrning, reflektion och visdom.
Grundlaget i elevernas ldrande bygger pé en forstielse och for att en utveckling skall kunna
dga rum forutsitter det att eleven forstar och lar nadgot nytt. Att kunna reflektera och
inforskaffa visdom ar omdjligt utan forstielse och larande. Kortfattat kan man siga att

elevens forstaelse och dirmed utveckling ar kidrnan 1 inldrningen. @zerk (2006) forklarar



vidare att det inte gar att prata om en upplidrning utan inldrning men det gér att prata om

undervisning utan avsiktlig inldrning som resultat.

Alla elever som inte har eller inte kan {3 tillfredstidllande utbyte av det ordinéra
inldrningsutbudet har rétt till specialundervisning, entlig § 5-1 Rett til spesialundervisning
(Oppleringslova, 2005). I utvarderingen om vilket inldrningsutbud eleven skall fa bor det
speciellt fokuseras pa elevens utvecklingsutsikter. Inldrningsmélen skall inte bara vara
realistiska 1 forhallande till eleven, de ska ocksa ge eleven ett forsvarligt utbyte av
inldrningen 1 forhéllande till andra elever. I Opplaringslova (2005) poéngteras det ocksé att
elever som far specialundervisning skall ha samma antal undervisningstimmar som ovriga

elever.

2.2.1 Vad innebir specialpedagogisk undervisning?

Specialundervisning kan ses pa som ett specialdesignat undervisningsuppliagg som innehaller
nodvindiga resurser for att eleven skall kunna ldra och utvecklas. Den specialpedagogiska
undervisningen skall vara anpassad till den enskilda eleven och individuella
tillrattaldaggningar bor foretas for att sékerstélla att eleven drar nytta av den pedagogiska
praktiken. Undervisningen gar ut pa att skapa en inldrningssituation som skall lyfta eleven
vidare till nédsta utvecklingsniva 1 tilldgg som den bygger pa en bra larningsmilj6 for eleven
(Drew & Hardman, 2007). Rognhaug och Gomnaes (2008) beskriver att specialpedagogiska
atgirder ... ofte tar sikte pa a reduserere konsekvensene av en funksjonshemning og gi
personen en mulighet til & fungere til torss for de begrensninger som foreligger” (s. 309).
Specialpedagogen maste gora ett undervisningsuppldgg som &r i linje med elevens
forutsittningar och behov. Ar aktiviteten for svér, litt eller trakig kan elevens motivation
sjuka och specialpedagogen kan fa en utmaning med att fa eleven aktiv i
inldrningssituationen. Csikszentmihalyi (2002) har utarbetat en modell som kallas
"flytzonmodellen". Han menar att ménniskor fungerar bast nér det dr en balansgang mellan
fardigheter och utmaningar, utmaningar tillpassat sitt nivd. Om utmaningen blir for liten kan
intresse for aktiviteten falla och blir trakig och 1 virsta fall utveckla frustration. Om
aktivitetens utmaningar daremot blir forstora kan en bekymring runt situationen uppsta och
angesten stiger. Specialpedagogen har hér en viktig uppgift att hitta en balans i denna flytzon,

detta genom att hitta passande utmaningar till eleven.

Den specialpedagogiska undervisningen skall i tilldgg f6lja en individuell ldroplan som tar

utgangspunkt i den enskilda elevens forutsittningar. Denna individuella inldrningsplan (IOP)



skall innehélla klara, tydliga och definierade mal samt ha en beskrivning av hur dessa mal
skall nas, med andra ord en beskrivning av metodiskt och pedagogsikt tillvigagangssitt. Den
individuella ldaroplanen skall ocksa ha en evaluering av elevens eventuella hjdlpmedel plus en

framdriftsplan for inldrningens vidare mél (Aarnes, 2003).

2.2.2 Undervisningens malsittning

Att tillpassa en undervisning efter elevens individuella forutsittningar kan gélla anpassningar
pa sdvil mal som undervisningssétt. Att anpassa malen kan innebéra att man véljer ut nagra
overgripande mél for undervisningen och att dessa mél sedan ytterligare anpassas individuellt
till mer konkreta mélsittningar. Anpassningen av undervisningsséttet kan innebéira
anpassningar av laromedel och séttet att arbeta pa med den aktuella eleven (Goéransson,
1999). Specialpedagogikens huvudmal &r att ge ett tillfredstéllande inldrningsutbud for elever
med sdrskilda behov. ”Tilfredstillende er situasjonen nar den funksjonshemmede har omtrent
samme sjanse til 4 na de malene som er realistiske a sette for han, som andre elever har for a

realisere sine mél med det ordinere opplarningstilbudet” (Aarnes, 2003, s 22).

I lagen om specialundervisning § 5-5 Unntak frd reglane om innholdet i oppleeringa
poidngteras det att elever som inte har mojlighet att nd de mal som star i Oppleringslova, skall
fa mgjlighet till egna bestimda inldrningsmal 1 den individuella inldrningsplanen. Bade elever
med mild och moderat utvecklingshdmning kan behdva revidera de generella mélen och
forma individuella mal efter egna forutsittningar och utvecklingsmojligheter. Vilka mal som
sétts dr beroende av den enskilda eleven men for en elev med létt utvecklingshdmning kan det
innebdra att vilja ndgra av de generella malen och att arbeta med dessa over langre tid. Det
kan innebéra att eleven foljer nagra av de generella inldrningsmélen men kanske inte lika
fortskridande som sina jamngamla elever utan kognitiv svikt. Det framgér av
Opplaringsloven (§ 5-5) att foringarna 1 laroplanverket skall foljas ««sé langt det gor sig
mojligtyy for elever som fér specialpedagogisk undervisning. Elevernas IOP bor ddrmed ses i
sammanhang med den plan som klassen foljer. Hastein och Werner (2004) visar till en
erfarenhet dér undervisningsplanen for klassen forst skrivs, utan att ta hénsyn till att en elev
med speciella behov har tillhorighet till klassen. Dérefter undersoks det vilka av klassens
aktiviteter som eleven med specialundervisning kan vara delaktig i och dessa fors in i elevens
IOP. Detta dr en komplex situation dér det bade dr viktigt att elevens sérskilda behov blir
tagna pa allvar samtidigt som Opplearingslova framhéver att eleven skall inkluderas i den

grad som det dr mojligt. Om elevens atgirder i realiteten dr segregerande eller inte kan vara
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beroende pé hur bra elevens IOP dr koordinerad med klassens plan samt vilka

utvecklingsmojligheter eleven har.

For elever som har en moderat utvecklingshdmning maste inldrningen oftast ta utgangspunkt
1 omraden dér de flesta ménniskor aldrig far eller har fatt systematisk inldrning. Ett
annorlunda inldrningsutbud som tar utgdngspunkt i att ha ett funktionellt varde i ett
livssammanhang kan da vara aktuellt. De huvudtemana for inlérnings som det hér fokuseras
pa ar; sjalvhjilp och socialt fungerande, sprak- och kommunikationstraning samt
signalordsldsning. Detta kan ses p4 som huvuddmnena for elever med utvecklingshdamning
och pa sa sitt skiljer sig denna inlédrning fran vanlig traditionell undervisning. ADL-trdning
(Activity of Daily Living) handlar om hur eleven skall fa utveckla formagor att beméstra
vardagliga funktioner s& som att kli pa sig, laga mat och tvétta sig. Det handlar om att lara
sig att anvénda ett sprdk kommunikativt och att kunna delta i olika sociala sammanhang. Att
kunna ta del i samhéllets utbud samt att kunna sysselsitta sig sjilv dr dven essentiellt

(Rognhaug & Gomnas, 2008).

I tillagg till elevens kognitiva fungering finns det ofta andra férhdllanden vid individen som
maste tas hinsyn till i tillrattalaggningen. Det kan vara allt ifrén fysiska till psykiska
tilldggssvarigheter och elevens diagnostiska profil bor darfor tas i betraktning. Hur &n malen
for den specialpedagogiska undervisningen utformas podngterar Aarnes (2003) att alla elever
ska delta 1 skolans social och kulturella gemenskap 1 den utstrickning det &r mdjligt. Elevens
specialpedagogiska uppldgg maste darfor ses 1 ssammanhang med skolans helhetliga uppligg

sé att likhet och likvardighet bevaras.

2.2.3 Specialpedagogernas roll

I en inldrningssituation har en specialpedagog i princip sig sjélv, eventuella assistenter,
eleverna och olika typer av ldromedel eller material att arbeta med. Utifran detta forvéntas det
att pedagogen skall utforma en undervisningssituation som mojliggor for eleven att utveckla
eller konstruera kunskaper som ar malet for undervisningen. Allt undervisningsmaterial

maste tillpassas och larningssituationen formas utifran elevens styrkor och forutsittningar

(Goransson, 1999).

Imsen (2005) tar upp det faktum att det krdvs en rad olika kvalifikationer for att kunna vara
en god ldrare. Listan over vad ldraren bor kunna kan aldrig bli fullindad men Imsen belyser

fyra punkter som den amerikanska pedagogen Lee Schulman har ansett som viktiga. For det
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forsta méste en god lérare sitta inne med en riklig &mnesmaissig kunskap. Det dr ldraren som
skall formedla skolans innehall till eleven och det innebér att hon maste ha kunskap som bade
gar pa djupet och pa bredden. Lararen maste kunna variera sin kunskap sa att den ges 1 en
form som passar elevens alder, utvecklingsnivéd och individuellt mél. Vidare bor ldraren ha
insikt 1 skolans material och struktur. Dar ingar bade viktig kunskap om laroplaner och
regelverk samt oversikt over ldrobdcker och andra laromedel. I tilligg maste ldraren ha en
formell pedagogisk kunskap. En kunskap om barns ldrande, deras utveckling och hur de
upplever sin omgivning. Till slut maste ldraren ha en praktisk kunskap. Har ligger fokus pa
lararens egna praktiska erfarenhet dér bade speciella knep och rutiner ligger till grund. Imsen
(2005) podngterar vidare att denna lista inte ar fullstindig och forklarar att ldraren samtidigt
maste vara kreativ 1 sin undervisning och kunna forma den i samhandling med eleven. Hon
maste ockséd kunna reflektera over sin egen praktik och kritiskt kunna analysera det som
hiander 1 klassrummet. Vidare podngterar Imsen att lararen maste ha omsorg for eleven. I det
lagger hon att lararen maste respektera eleven och kunna tdnka och kénna hur de uppfattar
varlden. Att kunna sitta sig in i elevens situation menar Imsen ar en av de viktigaste

forutséttningarna for att kunna skapa en undervisning som ar meningsfull for eleverna.

I en artikel av Annika Miezis (2009), 1 tidsskriften Specialpedagogik, tas problematiken om
den omsorgsproblematik som hittills har priglat den specialpedagogiska tillrdttalaggningen. I
artikeln fokuseras det pa att den svenska regeringen har satt igang ett projekt som skall hjilpa
specialpedagoger och lérare att kunskapsbedoma elever med utvecklingshdmning, for att
fokuset pa &mneskunskap dven i sirskolan skall 6ka. Marianne Nyhlén uttalar sig i artikeln
att det inte ... gagnar elever i sdrskolan och sdrvux att ha en ’tycka synd om’-attityd. De dr
manniskor med starka och svaga sidor precis som alla andra, med de behover stod utifrén
sina forutséttningar” (s. 25). Vidare podngteras det att eleverna sjdlva maste fa vara delaktiga
1 utvirderingen av sin egen kunskapsutveckling, for att sjdlva kunna forsta och péverka sitt
larande. Historiskt sdtt har samhéllet gett ut signaler om att manniskor med
utvecklingshamning bor vardas istillet for att finnas ute 1 samhéllet. Nu, ar 2013, arbetas det

med att dndra denna syn och hellre se pa denna grupp om en resurs for samhéllet.

I inlarningsverksamheten for elever med utvecklingshdmning finns det saker som ldraren kan
gora for att frimja ett 6kat onskat ldrande hos eleverna. Inlarningen dr ndmligen en
intentional aktivitet. Med det menas att inldrningen alltid skall ha ett syfte och ett mél och att

skolans inldrningsarbete ... sikter mot at elevene skall tilegne seg bestemte kunnskaper,
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ferdigheter, holdninger og verdier, og at de skall {4 opplevelser og gjore erfaringer av
forskjellig slag” (@zerk, 2006, p. 101). Det dr skolan som skall inrétta sig efter eleven och
inte omvint, bade nér det géller inldrningsinnehallet, arbetsmetoder och organiseringen av

hjalpmedel.

2.3 Motivation och bemastrande

Som specialpedagog mdter man pa flera pedagogiska utmaningar och en av de kan vara att
motivera sina elever. Nir eleverna blir oroliga, okoncentrerade eller fokuserar pa andra saker
an den planlagda aktiviteten &r det specialpedagogens uppgift att motivera. Motivation
handlar om hur kinslor, tankar och fornuft visar sig i handlingarna vi gor(Imsen, 2005). De
allra flesta pedagoger &r eniga om att motivera eleverna dr en av de viktigaste
undervisningsuppgifterna. Motivation kan defineras pa olika sétt och ett utav de ar: ’en indre
tilstand som forérsaker, styrker og opprettholder atferd” (Woolfolk, 2004, p. 274). Detta visar
att motivation dr en stadig process som man befinner sig i hdr och nu. Processen kan variera i
intensitet, varighet och styrka och har som dndamal att na ett mal. Motivationen paverkar en
persons handlingar och ér avgorande for hur involverad personen ir i aktiviteten. Vidare ar
motivationen en avgorande faktor for hur uthallig personen ér i sina forsok att nd mélen och
vilka kénslor personen har under aktivitetens gang. Motivationen kan forstas som ett tillstdnd
som paverkas av virderingar, erfarenheter, sjdlvvérdering och forviantningar. Hur elevens
inldrningssituation och skolmilj6 dr anpassad kan darmed vara av stor betydelse for elevens

motivation, ndgot som ldararen har stor mojlighet att paverka (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Det ar vanligt att skilja pa inre och yttre motivation. Den inre motivationen réttar
uppmarksamheten mot den naturliga tendensen till att soka och dvervinna utmaningar nér vi
foljer vara personliga intressen och nér vi anvédnder vara egna fardigheter. Den inre
motivationen trader 1 kraft ndr motivationen for aktiviteten i sig sjélv fungerar som en
beloning. Yttre motivation &r ddremot baserad pa faktorer som inte har med sjélva aktiviteten
att gora. Man kan se det som att man egentligen inte &r intresserad av aktiviteten utan bara
bryr sig om den fortjanst det vill ge oss (Woolfolk, 2004). En inldrningssituation dér elevens
inre motivation styr aktiviteten dr att foredra framfor larandesituationer styrda av yttre
motivation. Lirande som sker av egen inre motivation antas ge en djupare och mer varaktig
kunskap, eftersom det dr elevens intresse for uppgiften som styr och inte elevens intresse av

nagon annan beldning (Goransson, 1999).
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2.3.1 Beloning som motivationsfaktor

I dagens skola anvinds ofta forstarkning 1 larningssituationer for att motivera eleverna. Detta
bygger pa beteendepsykologins forklaring om att larande ar ett resultat av beloning och straff.
Beteendepsykologin betraktar ndmligen ldrande som en dndring 1 beteende. Tanken &r att ett
bestdmt beteende vill 6ka om individen blir positivt belonad for det. Samtidigt antas det att
ett negativt beteendemdnster minskar dar som individen blir straffad for sin handling. Att
larare anvander sig av ros, privilegier och forstarkare kan diremot skapa problem da man inte
vet pa forhand om beloningen vill ha en forstarkande effekt (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Sdg
att tva elever har ritat en teckning och bada tva far ros for att de har jobbat pa bra och att
resultatet blev vildigt fint. Den ena eleven som tyckt att uppgiften har varit svar kan se denna
ros som positiv och bar med sig denna erfarenhet i méte med andra uppgifter. Den andra
eleven daremot kanske bara har sldngt ithop en teckning och ér inte alls ndjd med sitt resultat.
For henne kan kommentaren om att hon har jobbat bra och att resultatet blivit vildigt fint inte
blivit mottagen lika positivt. For henne kan den kommentaren antyda att lararen inte har séa
stora forvéntningar pa henne och kommentaren kan ddrmed minska hennes motivation for
likande uppgifter. Detta visar oss att det inte &r mojligt att forstd motivation utan att ta hdnsyn
till kognition, som t.ex. sjdlvvirdering, forvantningar, ambitioner och tolkningar. Anvdndning
av ros, forstarkningar och kritik pa fel sétt kan orsaka att eleven ser en aktivitet som
andamalsenlig ndr resultatet dr synligt for ldraren. Samtidigt kan beloning ocksa resultera i att
elever véljer de uppgifter som dr mindre utmanande for att gd en séker vdg mot beloningen

(Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Med utgangspunk att beloning anvdnds som motiverande framgangsatt framhiver Stipek
(2002) olika principer for hur beloningen kan anvindas pa bésta sétt. Stipek borjar med att
forklara att beloning kan anvindas som motivationsfaktor for att gora elever uppmarksamma
pa och engagerade i aktiviteter som de annars inte skulle visa intresse for. Vidare bor ldraren
forsdkra sig om att eleverna dr medvetna om vilket beteende det dr som belonas. Fokus for
beloningen bor heller inte ligga pa resultatet av elevens uppgift utan hellre pa den insats
eleven har gjort. Om det dr ros som anvénds som beloning bor denna vara trovérdig. Vad
liraren dnskar att uppna med att ge eleven ros bor ocksd uppmirksammas. Ar det ros av
eleven som person eller ros av den process som eleven genomgatt? Med detta som
utgangspunk ar det viktigt att lararen kinner sin elev vél for att veta hur beloningen som ges
kommer att paverka elevens vidare beteende och uppfattning av sig sjdlv och sina

prestationer.
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2.3.2 Bemaistrande erfarenheter

En bemistrande erfarenhet innebér att fa till nagonting, att lyckas med de uppgifter man tar
sig an. Det innebér att ha nddvéndiga kunskaper, fardigheter och instillningar som krivs for
att kunna méta livets olika utvecklingsnivaer och for att kunna vara en sjélvstindig individ.
En bemistrande erfarenhet dr forknippat med resultat av tidigare erfarenheter med liknande

uppgifter och har ofta en stor avgdrande roll {or individens motivation (Be & Helle, 2002).

Beméstrande erfarenheter 6kar elevens forvantningar om att klara liknande uppgifter,
erfarenheter med att misslyckas ddaremot forsamrar forvdntningarna om bemastring. Att ha
erfarenheter med att misslyckas &r speciellt sarbart 1 borjan av en inldrningsprocess. Det som
diaremot ar lyckosamt dr om eleven far uppleva gentagna erfarenheter med att klara uppgifter
1 startfasen av en inldrningsprocess. D& vill de beméstrande erfarenheterna vara en styrka i
mote med liknande uppgifter i framtiden. Nar eleven har en stark forvéntning om att klara
uppgifterna och dessa baserar sig pa tidigare bemistrande erfarenheter sé vill eventuella
misslyckanden léttare kunna forklaras med andra faktorer an egen kompetens. Dessa faktorer
kan till exempel vara situationsfaktorer, fel strategi eller 1ag insats (Skaalvik & Skaalvik,

2005).

Man kan skilja pa olika typer av beméstrande erfarenheter som alla paverkar varandra 1
cirkulér process. Den reella bemistringen dr objektiv och den kan registreras pa ett test eller
pa till exempel en larare. Elevens forvantningar paverkas 1 storst grad av den upplevda
bemistrande erfarenheten och den beméstringen ir 1 stor grad ett resultat av den reella
bemaistringen. Den reella bemastringen ér 1 sin tur paverkad av forvantningarna om att
bemaistra en uppgift. Dessa forvintningar dr som tidigare beskrivet avgdrande for elevens
insats och uthéllighet 1 inldrningssituationen och kan vara paverkade av angest och stress. De
bemaistringar som eleven upplever vill vidare paverka forvantningarna om att klara vidare
uppgifter och sa fortsitter den reella, upplevda och forvantade bemaistringen paverka

varandra (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Vuxna som arbetar med elever med speciella behov har déarfor en viktig uppgift att

tillrattalagga skolvardagen pa ett sétt som gor att eleverna far mojlighet att bemistra de

uppgifter som presenteras. Gors inte detta finns det en stor risk att eleverna upplever nederlag
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vilket 1 sin tur kan fa forodande konsekvenser for vidare insats 1 skolarbetet och det kommer

paverka elevens amnesspecifika upplevelse av sig sjilv.

2.4 Sjalvuppfattning

Generellt sett kan man séga att allt det vi ménniskor tror, kdnner och vet om oss sjdlva har pa
nagot vis betydelse for vart ldrande och vér utveckling. Ménga av de val vi gér hinger ihop
med vad vi tror vi kan klara av. Om tron pa oss sjdlva och vara resurser dr ”svag” blir vi
mindre motiverade, vi minskar vér insats och vi har mindre uthallenhet nér vi stoter pa
motgingar. Relaterar man detta till en skolelev kan ett sadant har forlopp fa konsekvenser for
inldrningsbeteendet och skolprestationer. Med andra ord kan man siga att kunskap om en
manniskas sjalvuppfattning ar en viktig del av att forsta elevers beteende 1 olika typer av
prestationssituationer. Manniskan har en 6nskan om att ha en positiv sjalvuppfattning och har
som mal att forbéttra den. En forbéttring av sjdlvuppfattningen har ett virde 1 sig sjdlv men
samtidigt kan den medf6ra positiva resultat sett 1 ssmmanhang med de olika situationer man

ar 1 (Marsh, Craven, & Mclnerney, 2003).

Alla barn blir placerade pa skolor och 1 sociala situationer som inte &r sjdlvvalda. Barnen
jobbbar med arbetsuppgifter som liknar de andra elevernas och alla elever har inldrningsmal
for varje arskurs. Carlbeck-kommittén var en kommitté som blev utsedd av Sveriges regering
2001 med uppdraget att se Over utbildningen for elever med utvecklingsstorning utifran
visionen — en skola for alla. I en av sina redovisningar beskriver de att ”’sjdlvfortroende,
snarare dn funktionshinder, har betydelse for upplevelsen av delaktighet i skolan. Graden av
sjalvfortroendet hanger i sin tur samman med bemd&tande och uppskattning fran lérares och
kamraters sida och pa vilka samspelsmdjligheter som skapas” (SOU 2003:35). I manga
situationer pa skolan blir eleverna ofta jimforda med varandra och stindigt bedémda av sina
larare och assistenter. De reflekterande viarderingar uppfattas av oss och blir en viktig kélla
till informationen om oss sjilva (Skaalvik & Skaalvik, 2005). I linje med detta framhéver
Duesund (1995) att det dr 1 socialiseringsprocessen som ett barns sjalvuppfattning skapas. Det
handlar med andra ord inte bara om barnets uppfattning av sig sjélv inifran utan den &r ocksa

bunden till kontexten.

En positiv sjidlvuppfattning bidrar till att man fokuserar mindre pa sin otillrdcklighet, far
mindre prestationsangest, storre trivsel och mdjliggor en kompetensutveckling. Positiv

sjalvuppfattning kan ses pa som en beskyddande faktor for ménniskan som bidrar till en
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positiv utveckling, mdjliggdr ldrande och social fungering(Serlie & Nordahl, 1998).
Minniskor som tinker positivt om sig sjdlv omtalas som att vara med sunda, lyckligare och
mer produktiva. Darfor vill en forbattring av sjalvuppfattningen maojliggora potentialen som

ligger i mdnniskan (Marsh, Craven, & Mclnerney, 2003).

2.4.1 Medveten uppfattning

Enligt Vermeulen (2008) finns det ingen allman definition pa begreppet sjalvuppfattning,
nagot som kan skyllas att teorier runt sjdlvuppfattning stindigt dr i 4ndring och utveckling.
Skaalvik och Skaalvik (2005) ger en bred definition som visar till att sjalvuppfattning ar ...
enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person har om seg slev” (s.
75). Sjalvuppfattningen blir pa sa sett en gemensam bendmning pa de manga kanslor och
uppfattningar en person har av sig sjdlv, och ar ett resultat av de tidigare gjorda erfarenheter
och hur dessa har blivit tolkade och forstddda. Pa sa sétt kan man séga att man har en
uppfattning av sig sjélv 1 alla omrdden dér man har gjort en erfarenhet (Skaalvik & Skaalvik,

2005).

Med denna definition som utgdngspunk kan sjélvuppfattning forstas som ett overordnat
begrepp bestaende av flera underkategorier. I linje med en engelsk definition av
sjalvuppfattningens motsvarande begrepp ««self-consept»» ser vi flera likheter med

definitionen till Skaalvik och Skaalvik.

We see the self-concept as an umbrella term because subsumed beneath the “’self” there
are three aspects: self-image (what the person is); ideal self (what the person would like to
be); and self-esteem (what the person feels about the descrepancy between what he/she is

and what he/she wolud like to be) (Lawrence, 2006, s. 2).

I denna uppsats kommer sjélvuppfattning anvindas som ett 6verordnade begrepp som

omfattar helheten av upplevelsen, betraktningar och asikter en person har av sig sjilv.

2.4.2 Generell vs specifik sjilvuppfattning

Sjalvuppfattningen kan bade vara specifik och avgransad eller mer generell och detta inom
samma omrade. En elev kan till exempel ha en uppfattning om hur duktig han &r att ga
balansgang, som &r en véldig specifik uppfattning. Om eleven har fler uppfattningar om sig
sjalv pa motsvarande specifika omrade, till exempel ldangdhopp och innebandy, bildar detta

grunden for hans uppfattning av sig sjilv 1 gymnastik eller idrott. Denna uppfattning blir da
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mer generell 4n uppfattningen om att kunna ga balansgéng. Vidare kan eleven ha en d&nnu
mer generell uppfattning, ndmligen en uppfattning om att vara duktig eller svag i skolan.
Denna generella sjalvuppfattning bygger da inte bara pa sjdlvuppfattningen i gymnastik utan
da ockséd kombinerat med andra &mnen pé skolan (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Med
utgangspunkt 1 detta maste man darfor specificera sig nér man pratar om en elevs
skolméssiga sjalvuppfattning. Menar man den generella kédnslan av att vara duktig eller svag i

skolan eller tanker man mer pa sjdlvuppfattningen inom ett visst &mne?

2.4.3 Reell vs ideell sjialvauppfattning

En elevs sjdlvuppfattning kan inte bara beskrivas som elevens medvetna uppfattning av sig
sjdlv, for den uppfattningen omfamnar flera aspekter. For det forsta kan det gélla elevens
uppfattning om hur han fatiskt dr och kan bendmnas som den reella sjilvuppfattningen. Detta
ar kanske den delen som de flesta tinker pa nédr de anviander begreppet. En elev ar alltid
placerad i ett socialt ssmmanhang vilket gor att han umgas med andra och &r beroende av
andra minniskor. Pa grund av detta far eleven en social sjdlvuppfattning, alltsa hur han ser
sig sjdlv 1 interaktion med andra. Uppfattar eleven sig som en som é&r létt att umgas med?
Denna sociala interaktion dr givetvis med pa att bilda den reella sjalvuppfattningen men
eleven har samtidigt en formening om hur han blir betraktad av andra, en perception av

andras virdering.

Eleven har ocksé en uppfattning om hur han skulle 6nska att han var, en ideell
sjdalvuppfattning. Detta kan ses pa som en tredje sida av sjalvuppfattningen. Den 6nskebild
som personen har om sig sjdlv kan pa ett sétt fungera som en mattstock som han véljer att se
sig sjélv 1 forhallande till. Ett exempel kan vara att tvd personer ser pa sig sjdlva som
medelmattigt bra 1 fotboll men att de upplever sin prestationsniva pa olika sétt. Den ena kan
till exempel vara n6jd med sin prestation medan den andra kan vara missndjd pa grund av att

han har en 6nskan om att vara mycket battre (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.4.4 Covingtons teori om sjilvkinsla

Covingtons teori om sjélvkinsla bygger pa en teori som forutsitter att de flesta elever har ett
behov for att virdesétta sig sjalv. Uppstar det situationer dér eleven upplever att sjdlvkanslan
kan bli hotat kommer han att forsoka skydda den. Att eleven far uppleva goda prestationer
och framgéng &r av avgorande betydelse for sjdlvkédnslan och erkdnnandet. Elevens formagor

anses som den viktigaste orsaken till denna framgéng och bristen pa egenskaper ar ofta
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orsaken till nederlag. Eftersom elever med utvecklingshdmning har andra forutsittningar dn
andra elever &r det hér viktigt att fokusera pa att eleven upplever att han har formégor for att
kunna bemastra skolsituationer av betydelse. Vilken grad av insats som eleven lagger i att
klara uppgiften dr ocksé en paverkande faktor, dock inte lika betydelsefull som de egna
egenskaperna. Med andra ord blir uppfattningen av egna férmagor en central del av
sjalvuppfattningen och har stor betydelse for sjdlvkinsla och motivation (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Forhéllandet mellan insats och formégor fordndras 1 takt med 6kande alder.
Mindre barn ser pa framgang som ett resultat av insats medans &ldre barn véirderar de egna
formagorna hogre. Parallellt med denna process borjar ocksé barnen att jamfora sig sjdlva

med andra.

I en modell framhéver Covington tre centrala faktorer som paverkar en persons sjalvvérde
och det dr egenskaper, insats och prestationer. I modellen kommer det tydligt fram att goda
prestationer kan ha direkt padverkan pa sjdlvkanslan. Om en person inte far uppleva framgéng
1 en vérdefull aktivitet forsvinner en stor kélla till sjdlvkédnslan. Elevens egenskaper ddremot
har bade en direkt och en indirekt betydelse for sjdlvkianslan. Indirekt har egenskaperna
betydelse for sjdlvkinslan eftersom egenskaperna ér en forutsittning for de goda
prestationerna. Med tanke pa att egenskaper ocksa har stor betydelse 1 vart samhélle blir det
att uppfatta att man har bra egenskaper en direkt kélla till den egna sjdlvkénslan. Eleven
uppfattar sina bra egenskaper som ett resultat av goda prestationer och pa sa sitt blir

prestationerna viktiga for elevens uppfattning av egna egenskaper.

2.4.5 Akademisk sjilvuppfattning

Sjalvkénslan, det som blev definierat som self-concept i kapitel 2.4.1, bygger pa en
sjalvvirdering pa fyra huvudomraden: akademisk, social, emotionell och fysisk. Alla dessa
omraden &r givetvis beroende av varandra for uppbyggnaden av en persons generella
uppfattning av sig sjélv. Dem pédverkar dven varandra sinsemellan, vilket &r viktigt att ha 1
atanke nar vi nu skall se ndrmare pa elevens akademiska sjdlvuppfattning. En elevs
akademiska sjdlvuppfattning, dven kallad @mnesspecifik sjdlvuppfattning, kan ses pa som en
lank mellan hens skolprestationer och sjélvkinsla. Elevens sjdlvkénsla dr ofta paverkad av
faktorer utanfor skolan sa som socialt miljo, framging pd andra omraden osv. Den
akademiska sjdlvuppfattningen ddaremot paverkas av bland annat férvantningar och

ambitioner, se figur 1 nedan (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
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Skaalvik och Skaalvik (2005) hénvisar till forskning som framhéver att prestationerna pa
skolan har ett starkare sammanhang med den akademisk sjdlvuppfattning dn vad elevens
sjdlvkinsla har. Den akademiska uppfattningen av sig sjdlv ér alltsa mer kopplat till hens
reella skolprestationer och sjdlvkénslan paverkas mer av om eleverna tror att de ar duktiga pa
skolan eller ej. Det finns dven ett samband mellan den akademiska sjidlvuppfattningen pa den
ena sidan och olika mal pd motivation och motiverat beteende pa den andra. En elevs
amnesspecifika sjalvuppfattning dr med och paverkar intresset for skolarbetet samt
arbetsinsats och uthéllighet. Den kan dven paverka angest och stress i samband med
skolsituationen, val av uppgifter och elevens tendens till att soka eller undvika hjalp nér

behovet for det uppstar.

Det ar dven viktigt att skilja pa generell och specifik sjdlvvardering da vi kan vérdera oss
sjdlva innanfor manga olika omraden. En elev kan till exempel vérdera sig som duktig pa
matematik, medelbra pad gympa och darlig pa norska. Dessa olika omraden &r relativt
oberoende av varandra. Virderingen innanfor olika &mnen dr dven hierarkiskt uppbyggd. En
elevs sjilvvardering 1 matematik &r till exempel mer generell én sjélvvirdering hen har i olika
raknesitt, men det dr fortfarande avgrinsat till ett skoldmne. En generella akademiska
sjalvuppfattningen bygger dirmed pa en sjilvvardering i alla &mnen som eleven har pa
skolan. Nédr man pratar om en elevs akademiska sjdlvuppfattning ar det darfor viktigt att
specificera om man menar elevens generella uppfattning av sig sjilv pa skolan eller om man
ar fokuserad pa ett specifikt &mne. Den akademiska sjalvuppfattningen bygger alltsa pa
varderingar innanfor en rad olika &mnesomraden och till grund for dessa varderingar ligger
konkreta vérderingar av eget beteende i specifika situationer. Tillexempel som att bemistra
eller misslyckas med skoluppgifter (Skaalvik & Skaalvik, 2005). For att en inldrningsprocess
skall ha en positiv inverkan pa sjdlvuppfattningen méste eleven uppfatta det som skall ldras in

som betydelsefullt for hen (Duesund, 1995).

Omgivningens attityder dr ddrmed mycket viktiga for utvecklingen av elevens uppfattning av
sig sjélv. Instdllningen hos elevens specialpedagog kan vara av avgorande betydelse for att
skolarbetet skall vara med att stirka elevens akademiska sjalvuppfattning. Man kan ténka sig
detta som en cirkulér process, se figur 1. Med utgangspunkt i att specialpedagogen har det
storsta ansvaret fOr att anpassa for en god inldrningsprocess kan man tdnka att den cirkuldra
processen borjar med ldrarens virdering av eleven. Utifran den instdllning specialpedagogen

har till elevens formaga sitter hen upp forvéntningar pa eleven. Dessa forvantningar overfors

20



pa sé sitt till eleven genom bland annat val av arbetsuppgifter och forhallningssétt till eleven
under inldrningsprocessen. Med utgdngspunkt i specialpedagogens bemoétande av eleven
kommer eleven attribuera dessa forvantningar och varderingar pa sig sjilv, och detta 1 extra
stor grad om eleven vid den tidpunkten redan har en negativ sjalvuppfattning. Sjélvbilden
som eleven nu har skapat kommer att vara av avgorande betydelse vidare for hens beteende
och prestationer i skolan. Nu har den cirkulédra processen gatt runt. Hur eleven beter och
presterar pa skolan ligger till grund f6r hur specialpedagogen uppfattar och vérderar eleven

vidare (Taube, 2007).

Elevens tolkningar av
lararens varderingar

och forvantningar \

Lararens N .
R Elevens varderingar
forvantningar R .
. .S och férvantningar pa
overfors till o
sig sjalv
eleven
Lararens Elevens
forvantningar sjalvbild
pa eleven
. Elevens
Lararens
. . beteende
vardering av
och
eleven

<&——  prestationer

Figur 1.”The Self Concept” (Taube, 2007)

I tillrdttliggningen av elevens inldrningssituation kan det vara viktigt att ha en uppfattning
om hur eleven uppfattar sig sjdlv i1 forhéllande till de uppgifter som skall genomforas. Har en
elev en negativ akademisk sjdlvuppfattning och liten tilltro till sin férmaga att klara skolans
krav kan detta leda till att eleven misslyckas enligt sina forvantningar. Det dr da den laga
sjalvuppfattningen som ar den primira orsaken till elevens svarigheter i just den
inldrningssituationen. Har eleven dédremot en positiv akademisk sjdlvuppfattning men far
stora svarigheter pd grund av till exempel en bristande tillrittlaggning av skolarbetet kan

detta leda till en simre uppfattning av sig sjélv. I detta fall ar det elevens
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inldrningssvarigheter som dr den priméra orsaken och den sinkta sjdlvuppfattningen dr den

sekundira (Taube, 2007).

Aterigen #r det viktigt att poéngtera att elever med 14g akademisk sjilvuppfattning upplever
mer angest och stress 1 inldrnings- och prestationssituationer én elever med hog sadan
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Tar man utgdngspunkt i diskussionen over ar
specialpedagogens attityd, instéllning och forvintning av avgérande betydelse for elevens
utvecklande av en positiv akademisk sjalvuppfattning och med positiva inldrningssituationer

far eleven er mer harmonisk och mer betydelsefull skolvardag.
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3 Forskningsprocessen

I det har kapitlet kommer det ges en redogorelse for valen som &r tagna i forhallande till
forskningsprocessen. Forst blir det redogjort f6r val av forskningsmetod och urval. Darefter
blir arbetet med och genomf6ringen av intervjuerna forklarat och diskuterat. Vidare redogdrs
det for transkribering och analyseringsprocessen. Sedan diskuteras uppsatsens reliabilitet och

validitet. Avslutningsvis blir etiska betraktningar framhivda och diskuterade.

3.1 Val av forskningens tillvigagiangssitt och metod

I alla undersokningar dr 4ndamalet och problemformuleringen avgorande for forskningens
tillvigagangssatt och pa sé sétt dr problemformuleringen av avgdrande betydning for val av
metod (Gall, Gall, & Borg, 2007). Mitt val av metod &r tagit med bakgrund av foljande

problemformulering:

Pa vilket siitt kan specialpedagogerna anpassa inldrningssituationen for att styrka

elevens akademiska sjialvuppfattning?

Mitt 6nskemal med denna undersokning &r att inhdmta kunskap om specialpedagogers
anpassningsarbete 1 forhallande till elever med utvecklingsstérning. Med bakgrund i egna
erfarenheter och kunskap var jag nyfiken pa hur en specialpedagog kan genom ett
anpassningsarbete styrka elevens akademiska sjélvuppfattning. Jag har ldnge varit intresserad
av detta tema och Onskar att genom denna uppsats fa en bredare insikt 1 hur specialpedagoger
kan anpassa en elevs inldrningssituation med fokus pé elevens akademiska sjdlvuppfattning.
Med detta som bakgrund var det f6r mig naturligt att vélja ett kvalitativt tillvigagangssitt och
en semistrukturerad intervju som metod. Kvalitativ forskning 6ppnar upp for méjligheten att
fa fram utfyllande och detaljrik data fran informanter av betydelse (Gall, Gall, & Borg,
2007). Ett 6verordnat mal for den kvalitativa forskningen ar att utveckla en forstaelse av
fenomen som &r forbundna till personer och situationer 1 deras sociala verklighet (Dalen,

2004).

3.2 Urval

Hennink, Hutter och Baily (2011) hiavdar att processen for att fa fram informanterna sker i
tva steg. Det forsta steget innebar att forskaren maste definiera en lamplig population for sin

studie. I steg nummer tva maste forskaren foreta strategier for att vélja ut et urval fran sin
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studerade population. Urvalet av informanter dr dirmed en process som handlar om att hitta
personer, fran den population du studerar, for att delta i ditt forskningsprojekt. Eftersom ett
kvalitativt forskningsuppldgg inte ar ute efter att generalisera sina resultat till en bredare
population behover urvalet av informanter inte basera sig pa en slumpmadssig utvéljning.
Déremot &dr det nddvéndligt att urvalet av informanter har specifika sdregenheter som gor att

just dem bést kan informera forskaren angéende det tema som studeras.

Nar jag skulle foreta mitt urval av informanter baserade jag mig pé en kriterieutviljning. Som
forklarat innebar det att forskaren utser en teoretisk malgrupp for sitt forskningsprojekt
utifran sin teoretiska forstaelse och upplevda erfarenhet (Dalen, 2004). Med bakgrund 1 att
min studie fokuserar pa den akademiska sjalvuppfattningen hos elever med
utvecklingshamning var alla specialpedagoger som jobbar med denna elevgrupp min
teoretiska malgrupp. Eftersom denna grupp var allt for stor och okontrollerbar var jag
tvungen att géra ndgra avgriansningar, foreta sa kallade kriterier. Mitt forsta kriterium var at
specialpedagogerna skulle jobba med elever som har latt till moderat utvecklingshamning.
Anledningen till att jag tog den avgorelsen var for att denna elevgrupp var mest relevant i
forhallande till egen uppfattning av sig sjdlv i skolrelaterade fardigheter. Vidare satte jag
kriteriet att specialpedagogerna skulle jobba pa 1ag- eller mellanstadiet. Detta kriterium sattes
med hénsyn till att desto tidigare fokuset riktas pa elevens akademiska sjalvuppfattning ju
mer utbyte kan det ge eleven. Till sist var jag tvungen att gora en geografisk avgransning da
det skulle bli allt for omfattande att ticka hela Norge. Av den anledningen satte jag kriteriet

att studien skulle foretas 1 en stor stad 1 Oslo med omnejd.

Den forsta kontakten jag hade med mina informanter var att jag ringde till rektorn pa
skolorna och forhorde mig om intresset for att stilla upp pa mitt intervjuprojekt fanns.
Diérefter skickade jag, via mail, ut ett informationsbrev angaende mitt tema samt praktisk
information om projektet och intervjusituationen. Om specialpedagogerna ville delta 1
projektet avtalade vi tid och plats for intervjuerna, nir och vart det passade bést for

informanten.

Med bakgrund i att mitt tema for forskningsprojektet dr relativt specificerat diskuterade jag
mig fram till att det ville vara mer gunstigt att foreta flera kortare intervjuer dn fa langre. Pa
sa sétt ville jag fa en bredare kunskap, samtidig som jag dppnar upp for mojligheten att
utforska temat pa djupet. Dalen (2004) menar att det ideella urvalet bestar av et mindre antal

informanter men som samtidigt ger forskaren tillrickligt med datamaterial for tolkning och

24



analysering. I trdd med detta podngterar Kvale och Brinkmann (2010) att det viktigaste ar att

forskaren har nog med informanter for att fa reda pa det han vill veta.

3.2.1 Upplysningar om urvalet

I slutindan fick jag 6 informanter det vill sdga 6 stycken specialpedagoger. Alla
specialpedagogerna arbetar pa en ldg- och mellanstadieskola 1 Oslo med omnejd. Alla
informanter har uppfyllt kravet om att vara ansvariga specialpedagoger for elever med latt till
moderat utvecklingsstorning. Alla informanter har &ven mer an 5 ars erfarenhet med denna

typ av arbete.

Det ar dock négra olikheter rérande specialpedagogernas mélgrupp av elever. Detta var inte
utgangspunkt fran starten. Fran borjan var det meningen att jag skulle intervjua sex stycken
specialpedagoger som alla jobbade pd samma skola och med samma malgrupp men av en
anonym orsak drog sig informanterna ur kort tid innan intervjutillfallet. P4 grund av tidsbrist
fick jag ddrmed ta tillvara pa de specialpedagoger som hade intresse av att stilla upp. |
nuldget ser jag inte detta som nagot negativt utan det har medfort en lite mer intressant

infallsvinkel.

I denna studie omtalas alla informanter som «hon» och alla elever som «hany», oberoende av

deras egentliga kon.

3.3 Fenomenologi och hermeneutik

Kvalitativ forskning har ofta en fenomenologisk och/eller hermeneutisk tillvigagangssétt
(Befring, 2007). Fenomenologi handlar om att forsta sociala fenomen utifran informantens
egna perspektiv och hur informanterna sjilv uttrycker sig i forhallande till fenomenet. Mélet i
det fenomenologiska tillvigagangssittet ar att beskriva informantens upplevelser och kédnslor
pa autentiskt som mojligt. Forskaren far pa sé sétt tillgang till det som ndmns som
informantens livsvarld. Deras livsvérld innebdr den de moter 1 vardagslivet (Olsson &
Sorensen, 2003). Malet med denna undersokning ar att forsoka fa en helhetlig bild angdende
specialpedagogernas kunskaper, tankar, instillningar och erfarenheter angaende arbete med
mal att styrka elevens akademiska sjalvuppfattning. Ett fenomenologiskt tillvigagéngssétt har
darfor hér varit relevant. Enligt Befring (2007) &r hermeneutik ldran om fortolkning. Att tolka
informantens egna uttalanden innebdr att sdtta deras forstaelse av sin egen situation in i ett
teoretiskt perspektiv. Detta &r centralt i hermeneutiken (Kvale & Brinkmann, 2009). For att

kunna forstd specialpedagogernas anpassningsarbete analyserar och tolkar jag meningen med
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det pedagogerna sdger. Med andra ord innebér det att jag méste forstd och tolka meningen i
det som har blivit sagt. Enligt den hermeneutiska traditionen méste forskaren vara medveten
om sin egen forforstaelse, vardegrundlag och teoretiska uppfattning da detta i stor grad kan
paverka den egna fortolkningsprocessen. Det dr darfor extra viktigt i kvalitativ forskning att
man gor ldsaren medveten om vad som &r grundlaget i analyseringen och fortolkningen och
att det redogors for forskarens egen forforstaelse (Dalen, 2004; Kvale & Brinkmann, 2010;
Wormes, 2010).

3.4 Den kvalitativa forskningsintervjun

For att {4 tillgang till relevant data har jag valt att anvinda mig av en kvalitativ intervju som
insamlingsmetod. Hensikten med att genomfora intervjuer dr att {2 tillgéng till fyllig och
beskrivande information om hur andra ménniskor upplever olika sidor vid sin livssituation
(Hennink, Hutter, & Bailey, 2011). I mitt forskningsprojekt innebér det att jag vill fa en
inblick i hur specialpedagogerna reflekterar angaende den akademiska sjalvuppfattningen hos
sina elever och hur de upplever att de jobbar med tillrédttliggning av elevens akademiska
skolvardag. Foremalet med den kvalitativa forskningsintervjun &r nimligen att forsta sidor
vid intervjupersonens dagligliv utifrdn hans eller hennes egna perspektiv (Kvale &
Brinkmann, 2009). En kvalitativ intervju dr speciellt gott dgnat nér forskaren vill fa insikt 1
informanternas egna erfarenheter, tankar och kanslor runt ett tema. Hennink, Hutter och

Bailey (2011) forklarar en kvalitativ intervju som en konversation med en baktanke.

3.4.1 Semistrukturerad intervju

Eftersom jag ville samla in datamaterial fran ett specifikt omrade valde jag att anvinda mig
av en semistrukturerad intervju. I en semistrukturerad intervju har forskaren pd férhand har
bestdmt vilka teman som skall tas upp och pa sa sitt blir intervjun inte lika fri. Intervjun
innehéller en rad olika fragor i form av en intervjuguide dar bade strukturerade och mer
Oppna fragor stélls. Detta for att sdkra att den insamlade data kan vara med pa att svara pa
problemstillningen. Till skillnad fran en strukturerad intervju 6ppnar en semistrukturerad
variant upp for informantens egna inspel som pa sa vis kan vara med och styra intervjuns
fokus. Hade jag valt att genomfora ostrukturerade intervjuer kunde jag riskerat att fa for lite
relevant information angaende mitt tema (Gall, Gall, & Borg, 2007). Mélet for intervjuerna ar
att producera kunskap genom att fa tag pa informanternas upplevelse av vdrlden genom att fa
tag pa deras erfarenheter. Att fi en inblick i en verklighet genom informanternas subjektiva

berittelser. Anledningen till att jag anvander ordet inblick &r for att det vill vara omgjligt att
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fa en fullstindig forstaelse av informantens upplevda verklighet (Hennink, Hutter, & Bailey,

2011).

3.4.2 Utarbetning av intervjuguide

Intervjuguiden bestar av en rad fragor som tillsammans skall omfamna de centrala temana
som studien skall belysa. Guiden skall fungera som en komihag lapp for forskaren under
intervjuns gang och den har som avsikt att guide forskaren igenom intervjusamtalet
(Hennink, Hutter, & Bailey, 2011). Utifran min forforstaelse av det tema jag har valt att
studera antog jag att foljande teman var relevanta for att kunna besvara min
problemformulering; Specialpedagogisk reflektion, specialpedagogisk tillrittaldggning,
inldrningssituationen, elevens akademiska sjdlvuppfattning, elevdelaktighet och socialt
jamforande. I utarbetandet med intervjuguiden sdg jag till att dessa sex teman blev belysta

med olika typer av fragor for att fa bast mojligt datamaterial att arbeta vidare med.

I arbetet med intervjuguiden papekar Dalen (2004) att forskaren maste vara uppmaérksam pa
huruvida fragorna som stills &r klara och tydliga, ledande eller om de krdver nagon speciell
kunskap eller information frin informanten. Ar frigorna s sensitiva att informanten inte vill
uttala sig om dem och Oppnar frageformuleringen upp for informantens egna och kanske
otraditionella uppfattningar om de olika temana? Dessa kriterier har jag haft i tankarna under
utarbetandet av min intervjuguide och dissa kriterier har priaglat hur utformningen av de

slutgiltiga frdgorna har stillts.

Hennink, Hutter och Bailey (2011) menar att strukturen av en intervjuguide omfattar en
introduktion, 6ppningsfragor, nyckelfragor och avslutande fragor. Introduktionen innebar att
forskaren 1 borjan av motet med informanten beréttar om sig sjdlv, vart man kommer ifran
och vad projektet gar ut pa. Samtidigt skall forskaren ta upp det etiska som handlar om
konfidentialitet och om att det insamlade datamaterialet vill vara anonymiserat. Den dvriga
strukturen kan jaimforas med det Dalen (2004) omtalar som traktprincipen. Det innebér att
intervjuaren borjar med att stélla fradgor som dr 6ppna och létta att svara pa. Detta for att
informanten skall uppleva det som behagligt samt kénna sig avslappnad och vil till mods
(Dalen, 2004). Med utgédngspunkt i detta var min inledande fraga: Vad tdinker du dr en
betydelsesfull aktivitet pa skolan? Detta ér en fraga dédr informanten har mojlighet till att
svara 6ppet och dér det inte forvédntas nagot givet svar. I tilligg ar detta ett tema dar

informanten forhoppningsvis trygg da frdgan belyser en stor del av deras arbetsvardag.
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Gradpvis vill fragorna fokusera pa de centrala och kanske mer krdvande temana,
nyckelfragorna. Dissa dr de mest essentiella fragorna som bor vara utformade slik att du som
forskare far samlat in kdrnan av informationen som skall kunna svara pé din
problemformulering. Dessa fragor &r strategiskt placerade i mitten av intervjuguiden for att
informanten och intervjuaren skall haft tid till att skapa en relation som gor dessa fragor
mojliga (Hennink, Hutter, & Bailey, 2011). I mitt forskningsprojekt har det inte stéllts frdgor
som berort ett véldigt sensitivt tema men nagra av mina nyckelfragor i intervjuguiden ar: Hur
tillrdttaldgger du for att eleven skall sa en god bemdstringskdnsla i dmnesrelaterade
fardigheter? Hur motiverar du dina elever? Har du upplevt att ndagon av dina elever har gett

uttryck for att de har jamfort sig med “vanliga” elever?

Mot slutet av intervjun 6ppnas “trakten” upp igen sa att frigorna aterigen handlar om mer
generella forhédllanden (Dalen, 2004). De avslutande fragorna kanske inte dr nédvandig for
inhdmtningen av ditt datamaterial men de ar viktig 1 forhallande till informantens upplevelse
av intervjusituationen. Det &r viktigt att den relation som skapats under nyckelfragorna
Oppnas upp igen och skapar ett litet mer avstand innan intervjun avslutas. Ju sensitivare temat
ar for intervjupersonen desto viktigare dr de avslutande fragorna (Hennink, Hutter, & Bailey,
2011). I min intervjuguide foll det sig natruligt att avsluta med fragorna: Samtalar du och
eleven om hur eleven uppfattar sin skolvardag? Ar det ndgot mer du vill siiga runt detta

tema?

Kvale och Brinkmann (2010) péstar att ju mer arbete man ldgger ned 1 utarbetandet av
intervjuguiden, desto hogre kvalitet far den kunskap som produceras i intervjusamspelet, och
desto littare vill efterbehandlingen av intervjuerna vara. Min intervjuguide &r gott

genomarbetad, just for att forsoka sékra en sd god och givande intervjusituation som majligt.

3.4.3 Genomforing av intervjuerna

Intervjuerna 1 mitt forskningsprojekt foregick i ett personligt méte mellan mig och
informanterna. Kvale och Brinkmann (2010) podngterar att de férsta minuterna av en intervju
ar avgorande for vidare samtal framat. Intervjupersonerna vill gérna ha en klar uppfattning av
intervjuaren innan de borjar prata fritt och ldgger fram sina upplevelser och tankar for en
frimmande. Detta forsokte jag anamma genom att vara avslappnad och genuint visa att jag
var glad for att mota dem och intresserad 1 att fa ta dela av deras tankar och erfarenheter.
Intervjuprocessen borjade med att jag berdttade om foremalet med intervjun, vad

ljudupptagaren skulle anvindas till samt 6ppnade upp for mojligheten att stilla fragor innan
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intervjun borjade. Kvale och Brinkmann (2010) omtalar detta som briefing och kan jamforas

med det Hennink, Hutter och Bailey kallade introduktion.

Fokus 1 intervjusituationen ligger pa att fa fram informantens upplevelser, tankar och
erfarenheter om temat for mitt forskningsprojekt. Forskarens egna uppfattningar och asikter
bor darfor héllas utanfor. I forskningsintervjun skall det varken argumenteras eller
moraliseras. Det viktigaste forskaren kan gora dr att lyssna och kunna visa genuint intresse
for det informanten beréttar (Dalen, 2004). Detta stimmer 6verens med fenomenologins
tillndrmning om att forskaren s& objektivt som mojligt skall samla in och fa fram
informantens subjektiva beskrivelse av sin livsvérld. I mina méten med informanterna har jag
inte haft nagon onskan om att 6verfora min forforstaelse pa deras tankar och reflektioner.
Déremot var jag en aktiv samtalspartner i det forstand att jag uppmuntrade dem till att
fordjupa sig 1 intressanta teman som kommit upp under intervjuns gang. Detta gors med s&
kallade ingéende fragor dar intervjuaren forfoljer svaren och utforskar deras innehall med
fragor som: Kan du sdga nagot mer om detta? Samtidigt stillde jag uppfoljningsfragor i de
situationer ddr jag kdnde at jag inte fatt fullstindigt fordjupande svar. Intervjupersonens svar
kan fordjupas genom att intervjuaren antingen intar en intresserad, vidhallande eller kritisk
hallning genom att stélla en fraga om det som precis har blivit sagt. Eller sa kan det en liten
nick, ett ’mmm” eller en paus visa informanten att han eller hon bara ska fortsétta med sitt
berittande (Kvale & Brinkmann, 2009). Det att lyssna och ge informanten tid till att berétta
ar en nodvindig forutséttning for att intervjun skall kunna anvéndas 1 sitt
forskningssammanhang. Det &r trots allt informantens verbala historier 1 form av yttringar

och uttalanden som utgor forskarens datamaterial (Dalen, 2004).

Den inledande briefingen bor foljas upp med en debriefing (avslutande fragor) efter intervjun
(Kvale & Brinkmann, 2009). Innan intervjun avslutades frigade jag informanten om hon
hade nagot mer hon ville siga om det som blivit sagt under intervjuns géng eller om hon hade
nagot annat hon ville tillfora. I tilldgg forsokte jag ocksa fa en upplevelse om hur informanten
hade uppfattat intervjusituationen for att forsoka forsikra mig om att hon gick darifrén med

en positiv upplevelse.

Intervjuerna tog mellan 20 — 30 minuter och allt blev inspelat pa en diktafon. Ljudupptag
anvénds for ta vara pa informantens egna utlatanden, nagot som Dalen (2004) papekar ar
starkt anbefallt vid genomforning av kvalitativa intervjuer. Innan intervjuerna startade

forsdkrade jag min om att jag behdrskade inspelningstekniken slik att det inte skulle vara en
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storande faktor i motet med informanten. Anledningen till att jag valde att spela in
intervjuerna var for att jag i efterhand skulle sitta kvar med all den information informanten
hade gett mig, nagot jag inte hade gjort om jag hade valt att notera under intervjuns gang.
Kvale (1997) belyser ocksa detta och menar att informantens uppgift dr att koncentrera sig pa
intervjuns @mne och dynamik. Férdelen med ljudupptag ar ocksa att ordbruk, tonfall, pauser
och liknande blir registrerade slik att forskaren eventuellt kan notera detta vid

transkriberingen av datamaterialet.

Dalen (2004) papekar att analyseringsarbetet borjar tidigt 1 kvalitativa forskningsstudier,
redan nir forskaren observerar sina informanter. Efter intervjusamtalens avslut forsokte jag ta
vara pa detta genom att anteckna de tankar och reflektioner jag gjort mig under intervjuns
gang. | tilldgg skrev jag ned vad jag sjilv hade upplevt, just for att mina egna reflektioner om

situationen kunde ha ett stort analytiskt virde vidare i processen.

3.5 Organisering och bearbetning av datamaterialet

Det ér 1 den hir delen av undersokningen som det insamlade datamaterialet far en mening och
dir man ser att de val man har tagit 1 forhédllande till forskningens tillvigagéngssétt far

betydning for uppsatsens resultat.

Det forsta steget 1 analyseringsprocessen dr att fa dversikt over det insamlade datamaterialet,
som 1 min studie bygger pa semistrukturerade kvalitativa intervjuer. For att kunna fa en

oversikt over informanternas uttalanden kravs det en transkribering av alla intervjuerna.

3.5.1 Transkribering

Att transkribera innebér att oversitta det muntliga och sociala samspelet som sker 1 en
intervju, over till en skriftlig form. Transkriptioner &r alltsa verséttningar fran talsprak till
skriftsprdk. Kvale och Brinkmann (2010) vill gora forskaren medveten om vad som gar
forlorat nér en inspelad intervju blir till en skriven text. Elementer som ironi, gester,
kroppsspréak och andetag ir viktiga for att forstd informantens budskap pa ritt sitt. Ar
forskaren inte medveten om detta under transkriberingens gang kan intervjun bli framstilld
pa fel sétt och validiteten 1 datamaterialet kan bli mindre héllbar.

Det finns tva krav for att en transkribering skall kunna dga rum. Det fOrsta ar att det faktiskt
har blivit ett l[judupptag och det andra é&r att det skall vara mojligt att hora vad som ségs. I alla
mina intervjusituationer har inspelningarna fungerat felfritt och det har inte funnits

bakgrundsljud som har gjort det omgjligt att hora vad informanten har sagt.
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Som forskare kan det vara av betydelse att sjdlv transkribera sitt material, det ger honom
ndmligen en unik chans att bli kind med sitt eget datamaterial (Dalen, 2004). Detta &r nagot
som jag sjilv har valt att gora. En forskare som transkriberar sitt eget datamaterial vill till en
viss grad komma ihdg och gora sig tankar om de sociala och emotionella aspekterna vid
intervjusituationen. Pa sa sétt har forskaren redan dar padborjat meningsanalyseringen av det

som har blivit sagt (Kvale & Brinkmann, 2009).

Det finns inga krav pa hur man skall transkribera sitt datamaterial men déremot finns det en
del tekniska och fortolkningsméssiga problemstéllningar bundet till temat. Ett av dem dr om
den skrivna transkriberingen skall vara ordritt talsprak eller skriftsprakstil. Ar det flera
personer som jobbar med transkriberingen dr det extra viktigt att sitt upp regler for hur
processen skall genomforas. Som ensam transkriberare, precis som mig, dr det viktigaste att
vara konstant 1 sin transkribering. Med andra ord att genomfora sin transkribering pd samma
sétt genom alla intervjuerna. Hur har jag dd genomfor min transkribering? Jag har valt att
skriva ut intervjun precis sa som den har blivit sagd. Det innebér att jag har skrivit ut alla
«mmm, halva ord, skratt och pauser. Anledningen till detta val ar for att jag lattare skall
kunna géra mig tankar om intervjusituationerna nir jag laser det transkriberade materialet
(Hennink, Hutter, & Bailey, 2011). Kvale och Brinkmann (2010) framhéver att det adr vad
transkriptionerna skall anvindas till som dr avgorande for hur transkriberingen genomfors. I
min studie har transkriptionerna anvénds som grundlag f6r en meningsanalys och ddrmed har
en lattldst utgivning av intervjupersonens historier varit mest anvéndbar. Skulle
transkriptionerna ddaremot ha anvénds till en detaljerad spraklig analys hade det krdvs en mer
detaljerad transkription. Under transkriberingens gang var jag medveten om betydelsen av
kontinuiteten i alla fardigtranskriberade intervjuer och fokuserade dirfor extra pa att

Overséttningen fran talspraket till skriven text blev lika, alla intervjuer igenom.

For att stirka reliabiliteten 1 mitt transkriberade material har jag valt att lyssna igenom
intervjuerna tvd ganger efter den forsta transkriberingen. Detta for att forsédkra mig om att
informanternas uttalanden har blivit 6versatta pa rétt sitt. Redan i avgorandet vart punkter
och kommatecken skall séttas dr fortolkningsprocessen av datamaterialet igdng. Att svara pa
frigan om vad den korrekta transkriptionen ér, &r omojligt. Kvale och Brinkmann (2010)
pastar att det inte finns en sann objektiv dversittning fran muntlig till skriftlig form.

Forskaren skall hellre fraga sig vad som dr nyttig transkription for sitt forskningsprojekt. Som
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redogjort har mina transkriptioner varit grundlaget f6r en meningsanalys och ddrmed har en

mer korrekt skriftspraklig form av transkription varit valid for min studie.

Som forskare dr det viktigt att vara uppmaérksam pé hur transkriberade citat kan ge uttryck i
en publicerad text. Ordrétta intervjutranskriptioner med osammanhéngande och repeterande
sprak kan uppfattas som en oetisk stigmatisering av bestimda personer. Slika uttalanden kan
forstas som forvirrat tal och kan vara en indikation pa en svag intellektuell niva. Det &r inte
sdkert att en ordrétt transkribering dr den mest lojala och objektiva. Citat som ar
omformulerade till korrekt skriftlig form behdver inte bara vara mer etiskt ovanfor
informanten men kan ocksd vara mer lattlast for ldsarna (Kvale & Brinkmann, 2009). I mitt
arbete har jag medvetet tinkt igenom alla anvénda citat for att 1 storst mojlig grad forsékra

mig om att jag har framstillt informanterna pa bésta etiska sétt.

Nar intervjuerna dr transkriberade till skriftlig form har de inspelade samtalen blivit mer
strukturerade. Detta &r en tidig fas i analyseringsarbetet och den skrivna texten &r léttare att fa

oversikt over och darmed bittre dgnad till analysering.

3.5.2 Analysering

Analyseringen 1 kvalitativ forskning kidnnetecknas vid att analyseringskategorierna inte ar
bestdmda pé forhand. Kategorierna hittar man efterhand som man genomgéar datamaterialet.
De viktigaste kategorierna vill da utpeka sig. I min analysering av datamaterialet var jag
inspirerad av Grounded Theory, ett tillvigagangssitt som kédnnetecknas vid att det utvecklas
teori frdn empiri genom induktion. Forskaren 6nskar med andra ord att utleda ny teori genom

sitt eget datamaterial (Corbin & Strauss, 2008).

Jag ville lata datamaterialet tala for sig sjdlv genom monster och kategorier som utpekade sig
som centrala. Det dr en stor utmaning att klara av att helt 1agga ifran sig sina subjektiva
teorier men genom att vara medveten om sin egen forforstaelse kan man pa bast sétt mota

materialet med ett dppet sinne (Postholm, 2010).

Utgéangspunkten for analyseringen av datamaterialet &r att ta tillvara pa informantens egna
upplevelser och perspektiv (Dalen, 2004). I min undersokning ligger det transkriberade
materialet och de anteckningar jag gjorde till grund. Det som dr centralt for just Grounded
Theory ér att det foregar en omfattande kodningsprocess pa tre olika nivéer: dppen kodning,

axiell kodning och selektiv kodning (Corbin & Strauss, 2008). Genom ett intensivt och noga
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genomgang av datamaterialet sker det en 6ppen kodning dar man sétter namn pa och
kategorier olika fenomen. Tillslut sitter man da kvar med en stor mdngd kategorier. For att
kunna hantera alla dessa kategorier genomfor forskaren en axiell kodning. Det innebér att
man ser pa sammanhangen mellan de olika fenomen och bildar sig pa sa sett enskilda
samlingsbegrepp som utgdr subkategorier. Slutligen genomfér man en selektiv kodning som
innebadr att forskaren skal hitta kdrnkategorin och systematiskt relatera den till de andra

kategorierna (Postholm, 2010).

I mitt arbete med att analysera det transkriberade datamaterialet anvinde jag mig av olika
firgkoder for att markera fynd innanfor de olika kategorierna. Andamalet med detta var att
det pé sa sitt ville ge mig en klar bild 6ver de olika fynden. Genom att gé igenom
datamaterialet manga ganger, strukturera upp det i olika kategorier och sétta dessa 1
sammanhang med varandra bildade jag mig tillslut en uppfattning om vad informanterna var

fokuserade av under vér intervjusituation.

Det slutgiltiga resultatet av analyseringen blev 3 huvudkategorier med tillhérande

underkategorier. Dessa ér:

1. Att skapa bemdstrande erfarenheter

2. Att anpassa elevens undervisningssituation

3. Akademisk sjdlvuppfattning som mdl i undervisningen

Detta &r teman jag har kommit fram till genom en grundig kodningsprocess och analysering.
Genom detta arbete menar jag att jag har fatt belyst de mest centrala faktorer runt
specialpedagogernas anpassningsarbete med mal om att styrka elevens akademiska

sjalvuppfattning. Detta kommer att vidare bli presenterat och diskuterat 1 kapitel 4.

3.6 Reliabilitet och validitet

Det ar redan i planldggningsfasen viktigt att reflektera dver vad man kan gora for att
resultaten skal bli mest mojligt giltiga och palitliga. ”Validitet referer til sannhetsgehalten 1
dataene man har innhentet, og hvor velbegrunnet og troverdig undersgkelsen og resultatene
fra den er som helhet” (Vedeler, 2000, s. 106). Man kan séga att det 4r metod som &r dgnat att

undersoka det som skal undersdkas. ’Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens
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og troverdighet & gjore” (Kvale & Brinkmann, 2009, s 250). Det sdger ndgot om man kan lita

pa de resultat man har hittat.

3.6.1 Reliabilitet

Reliabiliteten ifrdgasatter om forskningsresultaten &r konsistenta och trovérdiga pa ett sétt att
andra forskare kan ha mgjligheten att reproducera de samma resultaten vid ett senare tillfélle.
I kvalitativa studier maste forskaren redogdra for och diskutera hur olika faktorer vid
undersokningen som kan ha péaverkat utfallet. Genom dessa beskrivningar kan
undersokningens reliabilitet styrkas. Om hela forskningsprocessen dr bra beskriven &r det
lattare for andra att efterprova studien. Men det viktigaste ar kanske att man kan vérdera

resultatens trovirdighet (Befring, 2007; Kvale & Brinkmann 2009).

Det viktigt att jag pa basta mojliga sitt klarar att forklara for ldsaren vad och hur jag har gjort
1 forskningsprocessen. Man maéste vara tydlig pa hur intervjuguiden ar utvecklad, vilka fragor
man stéller och vilket fokus intervjuguiden har. I kvalitativa studier dr forskaren sjélv en del
av métinstrumenten och kan pa sa sitt paverka resultaten genom hela forskningsprocessen.
Det ar darfor nodvandigt att redogora for undersdkningens reliabilitet genom beskrivningar
och dokumentation av forskningsprocessen. I denna undersokning &r det i tillagg till det som
framkommer hér redogjort for intervjuguiden och organisering/analysering av datamaterial i

tidigare kapitel.

I intervjusituationen &r forhallandet mellan forskare och informant en central faktor. Pa
bakgrund av detta 6nskade jag att 1agga till rétt for ett sa tryggt klimat som mojligt for
informanten. Jag var medveten om att ha en avslappnad kroppshallning och jag valde
omsorgsfullt ut var intervjuerna skulle dga rum sé att informanten kénde sig sa hemma som

mojligt 1 situationen.

En annan process som kan paverka undersokningens reliabilitet dr transkriberingen. Det sker
automatiskt ndgot med materialet nir det forvandlas fran informantens talande sprak till
nedskrivna ord (Kvale & Brinkmann, 2009). I min transkriberingsprocess var det viktigt for
mig att vara sd noga som mdjligt i denna process. Jag lyssnade pa inspelningarna om och om
igen for att forsdkra mig att jag inte hade uteslutit nagonting av informanternas uttalande och

nyansering.
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Sa hér 1 efterhand hade jag 6nskat at jag som intervjuare hade varit béttre pa att stilla
uppfoljningsfragor 1 intervjusituationen. Uppfoljningsfragor som kunde ha medfort att jag
suttit kvar mer relevant data. I tilligg kunde jag kanske ha varit battre pé att folja upp nigra
relevanta teman som kom upp under samtalets gang. Anledningen till att jag inte gjorde detta
var nog for att jag var radd att jag skulle ga emot fenomenologins princip om att forskaren
inte skall 6verfora sina meningar och sin forkunskap 6ver pd informanten. Min begransade
erfarenhet med att genomfora forskningsintervjuer kan hér ha varit med att forsvaga

reliabiliteten.

Det ar ocksa nddvandigt att ndimna egen forforstaelse eller erfarenhetsbakgrund dé detta ar ett
centralt tema bade i forhallande till reliabilitet och validitet, men det kan ocksa fa
konsekvenser for hur forskaren tolkar och analyserar datamaterialet. Enligt Wormnaes (2011)
ar all forstielse bestdmd av en forforstielse och forforstaelsen dr baserad pa de erfarenheter
man har med sig 1 undersdkningen. S& som jag ser det dr min forforstaelse forst och framst
priaglad av teori da jag inte har arbetat som specialpedagog sjilv eller aktivt har arbetat med

utvecklingsstorda barn i1 skolan.

3.6.2 Validitet

Framgangssittet 1 forskningsmetoden dr med pa att styrka giltigheten i unders6kningen och
genom att beskriva min process kan andra vardera giltigheten i mitt arbete. Validiteten géller
pa sé sitt 1 vilken grad jag kan sédga att undersékningen ar uppriktig och om den har relevans i
forhallande till min problemformulering. Genom att virdera validiteten i min unders6kning
ger det mig mojligheten att bedoma om resultaten i undersékningen representerar den
verklighet jag studerar och pa sa vis vara den hantverksmaéssiga kvaliteten pa undersékningen

(Kvale, 2007).

Maxwell (1992) framhéver tre typer av validitet som han menar dr mycket viktiga for att
kunna den kvalitativa undersokningens validitet. Dessa dr deskriptiv, fortolkande och

teoretisk validitet.

Deskriptiv validitet beskriver 1 vilken grad forskaren redogor for sitt metodiska
tillvdgagangssatt. For att sdkra den deskriptiva validiteten maste det redogoras for hur
datamaterialet dr insamlat, hur det &r dokumenterat och pa vilket sitt materialet ar tillrattalagt
for tolkning och analysering (Maxwell, 1992). I min uppsats har jag genom metodkapitlet

forsokt att ge sa genomskinliga beskrivelser som mgjligt da jag vet att detta ar en viktig del
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ndr man vérderar validitet 1 kvalitativa studier. Dels har jag beskrivit mina val i forhéllande
till metodiskt tillvigagangssitt, sjélva intervjusituationen och jag har redogjort for hur jag har

organiserat gjort fardigt datamaterialet for analysering.

Tolknings validiteten dr forbundet med informantens uttalanden slik de blev dokumenterat av
forskaren under intervjun (Dalen, 2004). Det handlar enligt Maxwell (1992) om hur viktigt
det ar att fa fram hur forskaren har tolkat det som informanten har sagt, hur olika kategorier
har framkommit och vilka processer som har blivit anvédnda i detta arbete. Nar en forskare
tolkar &r det alltid en risk for att han tolkar uttalanden fel dd@ mycket kan uppfattas pé olika
sétt. P4 sa sitt kan forskaren faktiskt hitta problem som i utgdngspunkten inte fanns. Dalen
(2004) pavisar att en hjilp till att detta inte skal ske kan vara att informanterna ger rika,
valida och solida beskrivningar. I min undersokning s& var mitt mal att 1agga tillrétta for detta
genom att ha 6ppna frdgor samt ibland flera fragor som roérde det samma temat. Jag har dven
forsokt stélla sa uppklarande fragor som mojligt samt formulerat om frdgan om informanten
verkat osédker. Vid analyseringen kan mina tolkningar av informantens yttringar vara
annorlunda dn det dem sjdlva tinker, och jag har inte haft ndgon mojlighet att kolla upp detta

1 efterhand med informanterna pd grund av projektets tidsram.

Teoretisk validitet handlar om att forskaren varderar om resultaten 1 datamaterialet ger en
teoretisk forstaelse av fenomenen som undersokningen omfattar. Finns det sammanhang
mellan teori och datamaterial styrker det den teoretiska validiteten. Viktigt dr ocksa att teorin
som é&r last och anvénd i1 forhallande till utarbetandet av intervjuguiden ar relevant (Maxwell,
1992). Detta gar in pa min forméga att kombinera de resultat jag har hittat 1 mitt datamaterial
upp mot teori, det vill sdga upp till en abstrakt nivd. Det dr forhallandevis stor
overensstimmelse med mellan teori och det datamaterial jag har samlat in vilket kan vara
med att styrka den teoretiska validiteten. Ett hot mot den teoretiska validiteten kan vara att
det under analyseringsprocessen dr nagon information som gar forlorat (Kvale & Brinkmann,
2009). Jag har varit s& noga som mgjligt i transkriberingsarbetet och jag har gjort mitt allra
bista for att koda intervjuerna fran start till slut. Nagot som kunde ha varit med att styrka min
analyseringsprocess hade varit att anvinda programmet Nvivo. Detta ér ett dataprogram som

hjalper forskaren att koda det insamlade datamaterialet och se sammanhang mellan dessa.
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3.7 Etiska betraktningar

“Forskningens sentrale forpliktelser er streben etter sannhet” (NESH, 2006, s. 8). I och med
detta finns det alltid etiska dilemman att ta hdnsyn till i ett forskningsprojekt. Det ar viktigt
att formulera en problemformulering som tar hdnsyn till ménniskor som kan bli berérda och
som 1 tillagg inte dr krankande (NESH, 2006). I mitt arbete med min problemformulering har
jag forsokt tagit hdnsyn till detta och jag har forsokt att formulera en frigeformulering som
inte skall kunna uppfattas som krankande eller verka oetisk i férhallande till olika grupper i

samhallet.

Daérefter ar det viktigt att vara medveten om olika etiska reflektioner bundet till de
informanter som har valt att delta 1 projektet. Pa forhand av intervjuerna fick mina
informanter tillsént det informationsbrev som blivit godkénd av NSD (bilaga 3). I samband
med intervjuerna inhdmtade jag ett fritt informerat samtycke frdn informanterna (bilaga 2).
Att samtycket var fritt innebar att det inte fanns nagon form for tvdng for informanterna att
delta. Att samtycket var informerat innebar att informanten fick information om vad
forskningsprojektet gick ut pa och hur det eventuellt skulle kunna paverka henne.
Informanterna blev ocksa informerade om att de hdr som helst kunde dra sig ur

forskningsprojektet utan att det skulle paverka henne negativt (Dalen, 2004).

I forhallande till kravet om konfidentialitet sa har allt mitt insamlade datamaterial behandlats
konfidentiellt och det skall inte pa ndgot sitt kunna var mojligt att identifiera enskilda

personer 1 min presentation av datamaterialet (NESH, 2006).
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4 Presentation och diskussion av resultaten

Detta kapitel presenterar undersokningens huvudfynd. De olika kategorierna har framkommit
genom kodning, kategorisering och strukturering av den transkriberade texten. Jag har
koncentrerat mig pa de &mnen som jag mérkt att informanterna har varit fokuserade runt. I
efterarbetet har jag forsokt bilda mig en uppfattning om specialpedagogernas upplevelser och
erfarenheter for att sedan knyta detta till teoretiska begrepp och teorier. Jag vill pasta att
kommande kapitel kommer pa ett bra sitt att belysa specialpedagogernas erfarenheter,
upplevelser, tankar och instillningar angaende deras arbete med att styrka sina elevers

akademiska sjidlvuppfattning.

Genom analyseringsarbetet har tre huvudkategorier vuxit fram och dessa ér presenterade i tre

separata avsnitt:
- Avsnitt 4.2: Att skapa bemdstrande erfarenheter
- Avsnitt 4.3: Att anpassa elevens undervisningssituation
- Avsnitt 4.4: Akademisk sjdlvuppfattning som mdl i undervisningen

Specialpedagogernas uttalande ér viktiga och jag har Iétit deras stimmor fa en stor plats 1
denna del av uppsatsen, och da forst och framst i form av citat. I de tillfallen dar
informanterna instimmer med varandra har jag valt att presentera de citat som jag menar ar

mest representativt och som vill ge ldsaren bist insikt.

4.1 Presentation av informanterna

Med hénsyn till specialpedagogernas anonymitet har jag valt att inte direkt beskriva varje
enskild pedagog men ddremot kommer jag att kort presentera deras olika elevgrupper. Detta
for att lasaren skall fa en inblick i och forstielse for de olika forutséttningar och utmaningar

som specialpedagogerna star infor.

Alla mina informanter har mer &n 5 ars erfarenhet av att arbeta med elever med
utvecklingsstorning och alla gav de ett intryck av att vara trygga i sina roller som
specialpedagoger. Vid intervjutillféllet arbetade alla pa grundskolenivé och alla hade de

ansvar for organiseringen av det specialpedagogiska arbete som de utforde tillsammans med
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sina elever. Det som didremot skiljer informanterna at ar att de jobbar med elever pa olika
utvecklingsniva. Av den anledningen ser jag det nddvéndigt att kort presentera elevgrupperna

lite ndirmare da detta kan vara av betydelse for deras svar i intervjusituationen.

Informant 1, 2, 3 och 6: Specialpedagogerna har ansvar for elever som gar i en specialklass

dir eleverna har en moderat utvecklingsstorning. Pedagogerna ansvarar for att tillrattaldgga

elevernas material och jobbar bade med eleverna en till en och i grupp.

Informant 4 och 5: Specialpedagogerna arbetar tillsammans med elever som har en lattare

utvecklingsstorning. Eleverna foljer delvis klassens malséttning och jobbar bade enskilt och

tillsammans med sina klasskamrater.

Pé grund av skillnaderna i de olika elevgrupperna kan jamforelse vara svart men skillnaderna

illustrerar ddremot de manga metoder och arbetssitt som finns innanfor detta &mnesomrade.

4.2 Att skapa bemistrande erfarenheter

Den forsta huvudkategorin som blir presenterad hér dr baserade pa resultaten som visar till att
informanterna starkt betonar att beméstrande erfarenheter &r nagot av det mest centrala 1
arbetet med dessa elevgrupper. Att fa beméstrande erfarenheter ar viktigt for entusiasmen

(gldadje), motivationen (satsar framat) och sjélvfortroendet (upplevelsen om att de kan).

4) Det viktigaste av alt synes jeg er at eleven fdr gjore noe som den mestrer. Fordi

mestring betyr allt.

Pé fragan om specialpedagogerna kan beskriva eleven nir den upplever beméstring svarar de

alla enhetligt och enligt mig mycket vackert:

Entusiasm:
3) Det er egentlig ganske lett a se fordi det er noe med kroppsspraket. Sa til de grader
med kroppsspraket. Fordi barn med psykisk utviklingshemning de viser jo med

sansene sine mye mer en andre.

2) De blir glade. Man ser at de smiler. Man ser det pd hele seg. Det er goy.

Motivation:
1) Glede. Man ser det. Det er ikke alltid like flinke til d sette ord pa det men man ser

det og sa far de motivasjon videre.
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4) Det er glede. Det d veere fornoyd og det at en elev som sliter litt faktisk kan si at
“dh, det her var lett, kan vi gjor det igjen?”” At de tar initiativ til d gjore det mer

fordi, fordi de har skjont det. Ja, det er jo det som er betalningen for alt.

Sjalvfortroende:
5) En elev synger, og florter med a si at han ikke trenger pauseinnslagene (...) Man er

ikke i tvil om nar han har mestret.

6) De er veldig stolte av seg sjol (...) og sd er de veldig veldig glade. Og vil veldig
gjerne vise til de andre hva de har klart (...) og da skjonner man hvorfor det er sda

viktig d tilrettelegge.

Om eleverna blir satt 1 en inldrningssituation dér de inte bemistrar skoluppgifterna reagerar
de tvartemot frdn vad som beskrevs 6ver. Specialpedagogerna beskriver att eleven blir
okoncentrerad, frustrerad, arg och ledsen. Eleven kan végra att genomfora uppgiften eller gé
in 1 sig sjalv och 1 perioder inte vilja jobba med det @mnet. Allt detta om inldrningssituationen

inte dr anpassat pa helt ritt sétt for just den specifika eleven.

Detta tycker jag dr en form for bevis pa hur viktig specialpedagogens anpassningsarbete ar

och vidare kommer jag diskutera utifrdn min problemformulering:

Pa vilket siitt kan specialpedagogerna anpassa inlirningssituationen for att styrka

elevernas akademiska sjilvuppfattning?
4.2.1 Vikten av bemistrande upplevelser

Gliadjen av bemistring
Informanterna drar alla fram glddjen av beméstring som en motivationsfaktor i skolarbetet

och att detta dr en av grunderna for att inlarning skall kunna ske.

3) Jeg tror at det er akkurat gjennom gleden av mestring, Gjennom d veere glad
sammen med elevene rett og slett altsa. Og feire seierene, for de vil feire seierene
sine. Og det er drivkraften med d veere spesialpedagog, d veere en inspirator for a na

et skritt videre.

Specialpedagog 3 framhéver hur viktigt det ar att eleven far, genom glidje, uppleva en lyckad

inldrningssituation. Eleven far pa s vis en bekriftelse pa att det som har presterats ar bra. Jag
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har tidigare poédngterat hur viktigt det ar for en elev att just fa uppleva denna typ av lyckad
inldrningssituation. Dessa erfarenheter behdver eleven ha med sig i rycksédcken vidare nér nya
utmaningar skal métas. Far eleven uppleva manga bemistringsupplevelser, och da speciellt 1
borjan av en ny inldrningsprocess, kommer eventuella misslyckanden vara léttare att

overvinna (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Att lyckas med en uppgift kan dven paverka elevens forvintningar om att klara liknande
uppgifter 1 framtiden. Eleven upplever en beméstrande inlédrningssituation som sedan
bekréftas av specialpedagogen genom “firandet av segrarna”. Den upplevda bemaéstringen
samsvarar pa s sett med den reella bemistringen och tillsammans bygger dessa upp en

forvantning om beméstring 1 nya liknande inldrningssituationer (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2) Pa skolen synes jeg det er viktig at de fdr oppleve mestring, at de far jobbe med
noe som de har glede av og som at de ser at de far til. Det kan veere alt mulig bare det
at "adh det her er goy, det her far jeg til”. (...) At de ser fremgang fra selv og blir
glade nar de gjor ting.

Har beskriver Specialpedagog 2 dels att den bemastrande upplevelsen dr viktig men ocksa att
det ar viktigt att eleven sjdlv hittar en glddje 1 att klara en uppgift. Att eleven lyckas se sin
egen framgéng bevisar att han eller hon ser glidjen av bemaéstring som en inre motivation.
Det ar framgangen av aktiviteten som driver eleven vidare till fortsatt arbete. Nar
specialpedagogen har klarat av anpassa materialet och inldrningssituationen pa ett sddant sétt
sé att eleven upplever denna glddje av beméstrande har han eller hon varit bidragande till att
elevens kunskap dr mer bestdende och djupare dé inre motivation ar att foredra framfor yttre

(Goransson, 1999).

Meningsfull aktivitet
For att kunna vicka denna positiva beméstrande erfarenhet menar Specialpedagog 3 att den
aktivitet som eleven haller pd med maéste ha ett syfte for eleven. Aktiviteten maste vara

meningsfull.

3) Jeg tenker at nar en aktivitet er betydningfull for en elev sd er det noe som er viktig
for den eleven. Det springer ut av noe som det barnet allerede kan. Vi som leerere ma
klare a fange opp det som eleven er opptatt av, noe d bygge videre pd sd at eleven far

noe mestring til neste utviklingssone.
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Det specialpedagogen beskriver &r att om en aktivitet 4&r meningsfull for eleven ar det léttare
for han att fa denna beméstrande erfarenheten. I linje med detta forklarar Duesund (1995), for
att en inlarningsprocess skall ha en positiv inverkan pa sjdlvuppfattningen méste eleven

uppfatta det som skal ldras som betydningsfullt for sig sjélv.

Vidare beskriver specialpedagogen att det 4r hennes jobb att fanga upp vad som &r elevens
fokus och jobba utifran det. Och dar tycker jag att hon har ett viktigt podng; En meningsfull
aktivitet for eleven &r nir den bade tar hansyn till elevens intresse och bygger pa kunskap
som eleven redan har tillignat sig. Specialpedagogen ser sig sjdlv som en byggsten i malet
om att ge eleven men bemadstrad erfarenhet. Hon maste dels ha kunskaper om elevens
utvecklingsniva men hon maste ocksa kénna sin elev for att kunna fanga upp elevens fokus™.

Specialpedagog 4 beskriver detsamma och podngterar att:

4) For meg er det kjempeviktig d bli godt kjent med eleven a vite litt om interesser pd

fritiden (..) og sd leser jeg meg litt in pa det sd at vi har noe felles.

Specialpedagogen anvédnder hir sin kommunikativa forméga som ett redskap 1
motivationsarbetet med eleven. Genom att ldra kinna sina elever har specialpedagogen
mojlighet anpassa inldrningssituationen efter elevens intressen och pa sa sétt motivera eleven

1 sitt arbete.

Det dr genom motivationsarbetet som pedagogen kan skapa en inlérningssituation dér eleven
har mgjlighet att uppleva bemaéstring. De beméstrande erfarenheterna ar en viktig del for
elevens forvantningar om att klara liknande uppgifter i framtiden. Nér eleven har en
forvantning och tro pa att han kan klara en uppgift kommer insatserna i vidare arbete att 6ka.
Sker detta upprepade ganger kommer elevens akademiska sjdlvuppfattning att 6ka vilket 1 sin

tur kan vara med att paverka intresset for skolarbetet (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Det kan vara en mycket utmanande uppgift att motivera eleverna. Denna elevgrupp ar ofta
beroende av mycket positiv respons och beloning. Hur man skapar en bemistrande

upplevelse kommer att diskuteras vidare 1 kap 4.2.2.

Tro pa elevens formaga
En viktig faktor i arbetssituationen tillsammans med eleven &r att specialpedagogen tror pé
elevens formaga. Att specialpedagogen forvintar att eleven skal klara de utmaningar han

stélls infor. En forviantning om att eleven har férmagor och resurser att kunna utvecklas.
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1) Det er ogsd veldig viktig d ikke legge vekk forventningene. For da tror jeg at da
har man tapt. Men forventer at de skal klare ting men ut fra sine forutsetninger, Det

tror jeg er kjempeviktig.

Forvintningarna som Specialpedagog 1 lyfter fram en viktig del av specialpedagogens
instéllning till sin elev. Dels ligger det till grund i anpassningsarbetet av skoluppgifterna men
framfor allt s& ar det av avgdrande betydning i1 det pedagogiska motet med eleven. Det ér
ndmligen 1 socialiseringsprocessen som ett barns sjdlvuppfattning skapas (Duesund, 1995).
Instidllningen hos elevens specialpedagog kan vara av avgdrande betydning for skapandet av
elevens akademiska sjalvuppfattning. Detta forklarar Taube (2007) med sin modell om hur
sjalvfortroendet skapas (Se figur 1 s. 21). Utifrdn den instéllning specialpedagogen har till
elevens formaga sitter hon upp sina forvdntningar pé eleven. Forvintningarna ar avgorande
for val av arbetsuppgifter och forhallningssitt till eleven. Genom detta kommer eleven gora
en tolkning och virdering av pedagogens forvantningar som vidare fors over pa eleven sjélv.
Elevens sjélvbild och uppfattning av akademisk forméaga paverkas pa sa sétt av vad fran
borjan var specialpedagogens forviantningar till eleven. S& det som specialpedagog 1 lyfter
fram om att ndr man lidgger bort forvéntningarna till eleven sa har man forlorat dr en mycket
central dimension i anpassningsarbetet med mal om att styrka elevens akademiska
sjalvuppfattning. For forvéntar inte den vuxna att eleven kan hur kan man da begéra att

eleven skall gora det?

4.2.2 Hur skapas en bemistrande upplevelse?

Forma en positiv inldrningssituation
Specialpedagogerna har beskrivit hur viktigt det &r att skapa en positiv inldrningssituation for
att eleven skal fa uppleva bemaéstring och hir gar vi ndrmare in pd hur de i praktiken sétter

sina initiationer till handling.

Det rader enighet bland informanterna hur viktigt det &r att ge eleverna positiv
uppmarksamhet. Att rent fysiskt visa att man uppskattar elevens arbetssitt och sétter pris pa

den inldrningssituation som dger rum.

6) A gi masse positiv tilbakemelding, det er i hvert fall mine elever veldig glad i (...)
hvis eleven kommuniserer med bilder sa kan man gi bilden med smilefjes og si flott, si

det man tenker.
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Det specialpedagogen visar till hédr dr hur hon kan anvinda sig sjdlv som en bekriftande
”spegelbild” mot eleven. Nér specialpedagogen poédngterar att man ska ge positiv respons
genom att sdga det man tycker till eleverna visar hon till att hennes och elevens relation ér
likvardig. Hennes instillning ar inte bara fokuserad pa att hon skal ge positiv respons for att
det dr en bra sak att gora utan hon gar steget vidare och visar till en drlighet i deras
kommunikation. Att berétta for eleven vad hon verkligen tycker om hans prestation. Spinner
man vidare pé detta kan man tinka att specialpedagogen har den instdllningen om att hon inte
har ett tycka synd om instillning till eleven utan ser pa eleven som en person som med
arlighet kan hor vad 1 inldrningssituationen som ar positivt. Man kan ténka sig att denna typ
av relation kan vara vérdefull nér de tillsammans méter en situation dir eleven inte beméstrar
skolarbetet. For dessa situationer kommer att uppsta. Stipek (2002) podngterar att om ros skal
anvindas som beldning bor denna var trovdrdig. Inledningsvis var det en specialpedagog som
forklarade att det syns pa hela kroppsspraket om eleven upplever en beméistrande situation.
Haér kanske vi har nagot att lara av denna elevgrupp. Att genuint kunna visa vara kanslor, att

kunna sdga det man verkligen tycker om elevens insats pa ett drligt.

Vidare maste specialpedagogen vara klar 6ver vad hon 6nskar att uppna med att ge eleven
ros. Berommer specialpedagogen eleven som person eller inldrningsprocessen som eleven
genomgitt? Enligt Stipek (2002) bor specialpedagogen fokusera sitt berdm mot den insats
eleven gjort 1 inldrningsprocessen och inte berdmma resultatet av elevens uppgift.
Uppfattningen av egna egenskaper dr ndmligen en central del av sjélvuppfattningen och har
stor betydelse for elevens sjdlvkinsla och motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2005). For att
pedagogen skall veta hur beloningen bast ges till sin elev &r det viktigt hon kdnner sin elev
vil precis som specialpedagog 4 podngterade tidigare 1 detta kapitel. For beloningen som ges
kommer att paverka elevens vidare beteende och uppfattning av sig sjidlv och sina

prestationer.

Ge tillrackligt med hjélp

Till trots for hur mycket ros, uppmuntran och erkdnnande eleven far av lararen kommer han
fortfarande vara i behov av hjélp och handledning. Man kan inte forvénta att elever skal klara
alla uppgifter sjdlv och det &r heller inte 6nskvért. Genom att vara delaktig 1 elevens
inldrningssituation far specialpedagogen tillgang till information om elevens arbetssitt,

tankegdng behov och utmaningar. Specialpedagog 6 sitter fingret pa nagot valdigt essentiellt
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och det ir att eleven alltid tillslut ska kénna att de har klarat av uppgiften, att de far en

bemistrande upplevelse. Enligt henne innebér det att hjédlpen inte far komma for sent.

6) Og at de tilslutt uansett, at de sitter igjenn med folelsen at de har klart oppgaven.
Uansett hvor mye hjelp jeg matte gi pa veien. Sd jeg synes det er veldig viktig d gi
tilstrekklig hjelp og hjelpen ma ikke komme for seint (...) At eleven ikke kan sitte med
en oppgave i ti minutter og sd ser man at eleven ikke klarer det og sa gi hjelp etter pa.
Jeg tenker at da kommer hjelpen litt forseint. At eleven kan sitte med den folelsen at
"o, dette klarte jeg ikke” sd jeg tenker at man md gi den hjelpen eleven trenger der

og da.

I ett tillfdlle dar eleven faktiskt sitter kvar med kdnslan om misslyckande kan denna
erfarenhet ha konsekvenser for vidare forviantningar om att klara en likande uppgift. Elevens
prestationer pa skolan har stort inflytande pa den akademiska sjalvuppfattningen. Om eleven
kontinuerligt befinner sig i en inldrningssituation dér han upplever misslyckande prestationer
kan detta inte bara paverka hans arbetsinsats och uthallighet, det kan dven fororsaka angest,

stress och undvikande av att be om hjilp (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Specialpedagogen maste visa omsorg och respekt for eleven och inte lata honom hamna i
situationer dar misslyckande upplevs upprepande ganger. Att en ldrare kan sétta sig in 1
elevens situation dr en av de viktigaste forutsdttningarna for att kunna skapa en undervisning

som dr meningsfull for eleven (Imsen, 2005).

Anvinda forstarkningar och beloningar

Nar det kommer till kommer till forstarkningar och beloningar som motivationsfaktor i
inldrningsarbetet gar det att utskilja tva olika tillvigagangssitt i det pedagogiska arbetet.
Specialpedagogerna 1, 2, 3 och 6 som, vars elevgrupp har en moderat utvecklingshdmning, ar
konkreta beloningar vedertaget. Specialpedagogerna 4 och 5 med en litt utvecklingshimmad

elevgrupp dr forstarkningsmetoden mer inriktad pa en malfokusering.

1) Noen trenger veldig konkrete bekreftelser pd at de har gjort det de skulle. For noen

[-eks. sitte litt pd data er en belonning..

2) Hos noen av de sd bruker vi forsterkere, sd at de pa en mdte jobber si og sa mye

och sd far de en forsterkere (...) det er jo noe de vill selv sa det kan vare hva som
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helst, noe de vil lese i eller leke med, sdpebobler eller d veere inne pa friminuttet. Det

er pd en mdte motivasjon (...)

Informanterna berittar att de oftast motiverar sina elever genom att ge de en forstarkande
beloning efter en avklarad aktivitet eller kortare inldrningsperiod. Forstarkningarna &r nagot
som eleven sjélv dr intresserad i att f4. Det positiva med beldning kan vara att den kan
anvindas som en motivationsfaktor for att géra eleven uppmairksam pa och engagerad i
aktiviteter som den annars inte skulle visa intresse for (Stipek, 2002). Vilket f6r denna
elevgrupp 1 vissa fall kan vara nddvindig da nya aktiviteter kan kidnnas frimmande och
osdkra. Men att ge beloningar 1 form av privilegier eller forstarkare kan ocksa fa en oonskad
inverkan da man pa forhand inte vet om beldningen vill ha en forstirkande effekt pa
inldrningssituationen. Anvdndandet av forstarkningar pa fel sitt kan leda till att eleven ser en
aktivitet som dndamalsenlig bara nir resultatet dr synligt for lararen. Det kan ocksa resultera 1
att elever véljer uppgifter som dr mindre utmanande for att ga en sdker vig mot beléningen

(Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Nar specialpedagogerna 6ver har anvant faktorer for yttre motivation onskar
specialpedagogerna 4 och 5 att eleven skal bli motiverade av en inre motivation. Det innebér
att eleven skall finna aktiviteten i sig som en beldning och att motivationen ar riktad mot att

klara uppgiften.

4) Motiverar genom att ldta eleven vara delaktiga i planldggningen for kommande

inldrningsperiod. "Kommer du ihdg vad malet var?”

Det specialpedagogen beskriver hir dr att hon 6nskar att genom deltagande i
planeringsarbetet for inldrningsperioden skall eleven vara mer mélinriktad och fokuserad pa
att klara de planlagda uppgifterna. Tappar eleven koncentrationen och motivationen for en
uppgift kan han alltid bli pamind om att det var det hér du ville ldra dig. Specialpedagogen
har hér anpassat inldrningssituationen pa ett sitt som gor att eleven sjilv har mgjlighet till att
paverka sin egen situation. Eleven ges en mgjlighet att sjilv hitta motivationen f6r uppgiften
och fungerar detta pa ett lyckosamt sitt, vilket specialpedagogen berittar att hon har bra
erfarenhet om, styrks elevens tilltro till egna formagor. Vill eleven né ett mal sa gar det, dven

om det sékert krdver en del arbete pa véigen.

Genom detta tillvigagangssitt kan elevens ideella sjdlvuppfattning realiseras. Den ideella

sjalvuppfattningen kan beskrivas som den dnskebild en person har om sig sjdlv. Har en elev
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en Onskan om att né ett visst mél och sé 1 slut &ndan ndr det malet kan denna 6nskebild om
sig sjélv realiseras 1 viss grad, vilket verkligen dr en boost for elevens sjilvbild.
Specialpedagogen har dock en viktig uppgift hir att genom sin specialpedagogiska

amneskunskap att vara med att styra fram till ett realistiskt mal (Imsen, 2005).

5) "Hva er det som er intressant for deg som elev?” (...) Utfordringen med denne
elevgruppen er at vi md bruke ganske mye tid pd a lete frem den nysgjerrigheten.
"Hva lurer du pa?” (...) A lirke dette frem er kanskje noe av det jeg synes er det mest

utfordrende.

Aven om specialpedagogen har en énskan om och instillning att eleven skal vara delaktig i
malséttningsarbetet bevisar informant 5 hér att det inte alltid &r lika 1att. Hon ser det som en

stor utmaning att hitta nyfikenheten hos eleven.

4.3 Att anpassa elevens undervisningssituation

Den andra huvudkategorin som blir presenterad hér baserar sig pa den nddviandiga
anpassningen av alla delar vid elevens inldrningssituation. Anpassningarna dr byggstenar for
en lyckosam skolgéng for eleven. Och med lyckad menar jag en skolgdng som baserar sig pa
bemistrande erfarenheter och inldrd kunskap som vidare blir en grund till ett mer sjélvstindig
liv for eleven. Skolans uppgift ér att ge eleven bast mojlig kunskap att ta med sig in 1
framtiden. Malet dr att utveckla fardigheter som kan bidra till ett mer sjdlvstandigt liv, bade 1

skolan, 1 hemmet och 1 motet med samhéllet (Drew & Hardman, 2007).

Att anpassa elevens undervisning efter elevens forutsattningar kan géilla anpassningar pa
savil mal som pa undervisningssitt. Att anpassa malen kan innebdra att det viljs ut nagra
overgripande méal for undervisningen att dessa mél sedan ytterligare anpassas individuellt till
mer konkreta malséttningar. Anpassning av undervisningssattet kan innebédra anpassningar av

laromedel samt anpassning av arbetssétt med eleven (Goransson, 1999).

4.3.1 En upplevelse om att vara i flyt

Samtliga informanter tar upp utmaningen om att anpassa undervisningen pa en niva som ar
helt ritt for eleven. De framhéver att det &r en svar balansgang att anpassa uppgiften sa att
eleven maéste stricka sig en liten bit vidare samtidigt som ribban inte far liggas sa hogt att

eleven inte har mojlighet till beméstrande.
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1) Det er at hun eller han gjor oppgaver som er tilpassa nivdet. Sann at det er litt
utfordrende samtidig som de mestrer. Altsa det d finne balansegangen mellom a strekke

seg samtidig som man ikke md legge lista for hoyt.

Aven om det ir viktigt att eleverna upplever att de bemistrar uppgifterna i
inldrningssituationen dr det lika viktigt att de far gora framsteg och far utveckla sina

fardigheter 1 storst mojlig grad (Drew & Hardman, 2007).

En informant beskriver att hon har upplevt inldrningssituationer dér elever jobbar med de
samma typer av uppgifter hela tiden bara for att det ar sa skont att befinna sig 1 situationen
dir man vet att eleverna bemastrar. Detta kan ses 1 linje med det Miezis (2009) beskriver om
att det inte gagnar elever i sdrskolan att ha en "tycka synd om’-attityd. Specialpedagogerna
maste vaga utmana eleverna och se pa dem som individer med starka och svaga sidor precis
som oss andra. Det géller bara att ta tillvara pd de starka sidorna och utarbeta
inldrningssituationen utifrdn det. Mélet med inldrningen skal vara att eleven skal tilligna sig

bestdmda kunskaper och fardigheter utifrdn de individuella méal som &r satta (@Qzerk, 2006).

Ar anpassningsarbetet gjort pé ett sitt som gagnar eleven kan man likna det med en

upplevelse om att vara i flyt.

5) En betydningsfull aktivitet pa skolen er en god mestringsopplevelse og en

opplevelse om a veere i flyt.

Specialpedagog 5 beskriver just detta och visar till upplevelsen av flyt 4&r med och skapar en
meningsfull aktivitet for eleven. I linje med detta kan man se pd Csikszentmaihalyi (2002)
Flytzonmodell. I den modellen podngteras det vikten av att elevens inldrningssituation &r ratt
balanserad mellan fardigheter och utmaningar. Blir utmaningen for liten kan intresse for
aktiviteten falla och bli trdkig och i vérsta fall skapa frustration. Om aktivitetens utmaningar
diaremot blir for stora kan en bekymring runt situationen uppsta och angesten stiger in.
Specialpedagogen har dirfor en viktig uppgift att hitta en balans i anpassningsarbetet, hitta

elevens flytzon genom att utforma passande uppgifter till eleven.

4.3.2 Elevens akademiska utgiangspunk

En grundlaggande del av anpassningsarbetet ar att hitta elevens akademiska utgéngspunk,
alltsa hitta vart 1 sin utveckling befinner sig eleven hér och nu. Den andra delen é&r att utforma

mal till var enskild elev. Specialpedagogens huvudmal &r att ge ett tillfredstéllande
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inldrningsutbud till eleven. Arnes (2003) beskriver situationen som tillfredstidllande niar den
funktionshindrade eleven har samma chans att nd de mélen som éar realistiska for han, som
andra elever har for att realisera sina mal med det ordinarie upplarningstillbudet. Till sin hjélp
har specialpedagogerna externa samarbetspartner sd som den Pedagogisk-psykologisk

Tjeneste och Statped.

2) Det er jo mye fra hva man har fdtt anbefalt fra PPT og fra sakskyndig vurderinger.
Hva som pa en mate skal veere i planene og hva de skal igiennom og sd har vi noen

eksterne samarbeidspartnere (...) de legger liksom foringer for hvordan vi skal jobbe.

Att hitta elevens akademiska utgangspunk &r en ldng, krdvande och komplex uppgift. Det ar
manga sidor vid eleven att ta hdnsyn till for elever med en utvecklingsstorning har ofta en
ojamn kognitiv profil. Det som &r viktigt i kartldggningsarbetet dr att man kan skilja pa
elevens kapacitet och aktuella prestation d& detta kan variera stort beroende pa dagsform
m.m. (Eknes, Bakken, Lokke, & Mahle, 2008). Smith (2007) poéngterar att det dr elevens
funktionsbeskrivningar som skal ligga till grund for tillrdttaliggningen och inte de kliniska

marklapparna.

5) Ja rent nokternt sett sd er det jo en kjennskap til eleven giennom bade utredninger d
testing. Men vi som jobber fra dag til dag legger til grunn klassens plan og den

individuelle planen til den eleven, basert pa hva som er tema og mdlsetting for klassen.

Nar specialpedagogerna har kommit fram till elevens akademiska utgangspunk ar det viktigt
att skapa sig mal for den aktuella inldrningsperioden. Specialpedagog 5 jobbar med en elev
som delvis &r inkluderad i1 en vanlig klass vilket innebar att hon &ven maste ta hiansyn till
klassens plan. Ar eleven delvis inkluderad i en vanlig klass kan specialpedagogen vilja ut
vilka delar av klassens mal som hennes elev kan vara delaktig i och sedan fora in dessa 1

elevens IOP (Hastein & Werner, 2004).

4) Selvfolgeglig se pda mdlene mine for perioden i forhold til dem (...) Jeg presenterer
alltid hva mdlet er for den eleven. De er med pd d lage mdl og hvordan skal vi gjore for d
nd dette mdlet (...) Fordi jeg synes det er viktig at IOP 'n skal bli brukt som et verktoy.
Det er ikke noen papirer som man bare legger i skuffen og skriver under pa. Men de skal

bli brukt og da ma ogsa eleven bli tatt med i den prosessen.
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Specialpedagogen 4 belyser aterigen temat om hur viktigt det &r att lata eleverna vara
delaktiga i malsittningen for inldrningsperioden. Som grund i hennes anpassningsarbete

lagger hon de mél som eleverna dr med pa att skapa.

Detta &r en viktig del 1 specialpedagogernas anpassningsarbete for att na en @mnesutveckling
hos eleverna. Men eftersom detta gér bort lite fran min fokus 1 denna uppsats har jag valt att

inte gi djupare in pé detta tema.

4.3.3 Att anpassa inldrningssituationen

Nar nu specialpedagogen, genom kartlaggningsarbetet, vet elevens akademiska utgdngspunkt
maste hon anvinda sin &mnesspecifika specialkompetens for att kunna anpassa elevens

inldrningssituation pa bésta majliga sétt.

3) Jeg bygger tilretteleggningene pd det som eleven allerede kan. A tilrettelegge det
handler om d ha godt kjennskap til barnet. Godt kjennskap til barnets interesser og

barnets styrker. A finne barnets resurser og jobbe ut fra det.

Specialpedagogen liagger hér en stor vikt i hennes specialpedagogiska roll och podngterar att
hon maste kdnna barnet. Att hon maste veta vad elevens intressen och styrkor &r. Imsen
(2005) anser detta som en av flera kvalifikationer som en bra ldrare maste ha. Pedagogen
maste ha en formell pedagogisk kunskap som innefattar kunskap om barns larande utveckling
och hur de upplever sin omgivning. Specialpedagogen har genom sin utbildning och
erfarenhet inforskaffat sig en djup specificerad &mneskunskap om utvecklingsstorningens
spektrum. For att specialpedagogen skal kunna anpassa materialet till eleven maste hon hir ta

1 bruk dessa kunskaper.

6) Jeg tenker pd elevens utviklingsnivd, pd hva eleven bor og hva eleven kan per i dag.
Hva eleven er intressert av. For d engasjere eleven sa md aktiviteten oftest bygge pd noe

som fanger. Eleven bor veere motivert og oppleve mestring.

Det samma poéngterar denna specialpedagog, att anpassningarna maste ta utgangspunkt i det
eleven kan per idag. Hon fokuserar vidare pa att det anpassade materialet maste bygga pa
nagot som eleven ér intresserad av och hon menar att detta behdvs for att eleven skal vara

motiverad till uppgiften och som ett led i det uppleva bemaéstrande.
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Det att anpassa allt material dr mycket tidskrdvande enligt flera av informanterna. Det dr en
stor utmaning att hinna med och det &r en svar uppgift att gora uppgifter som ar intressanta

for eleven.

2) Da ma man pd en mdte ga in i hver enkelte elev a sa se hvor de er sad det krever liksom
ganske mye. For det finnes ikke fagboker som er ferdig for de elevene her, sd du md pd en
madte finne alt stoffet. Hver eneste lille oppgave md du finne faktisk. Du ma ga igjennom
masse permer og boker og... ja det er veldig krevende d finne nok oppgaver som pd en
mdte ikke blir for barnslige for de som er storre (...) og sd nok progresjon sd at de blir
goy og ikke for vanskelig... man skulle ha en bok som gikk sakte frem og som hadde

masse kul oppgaver.

Utifran egna erfarenheter pa olika praktikplatser dr detta nagot som ménga specialpedagoger
sliter med. Specialpedagogerna i denna undersdkning ar hangivna sitt arbete och vill skapa en
sé bra inldrningssituation som mojligt for eleven men det finna manga utmaningar pa viagen

dit.

4.3.4 Organisering av inldrningssituationen

En annan aspekt vid anpassningsarbetet dr organiseringen av inldrningssituationen.
Specialpedagogen maste bland annat ta hdnsyn till elevens 6nskemal och dagsform for att

inldrningssituationen skal bli sa optimal som mojligt.

2) En mate d tilrettelegge pa er d jobbe pa ett rom istedenfor i klassen.(...) Ta hensyn til

eleven. Om han er sliten og trott, ta korte okter og se an dagsformen.

Elevens inlarningssituation kan forega pa flera olika platser rent organisatoriskt. Innanfor
skolans védggar kan undervisningen forega 1 enskilt med eleven, i mindre grupper eller
tillsammans med klassen. Som specialpedagogen belyser ér det viktigt att ta hansyn till
elevens dagsform. Att pressa eleven in i en arbetssituation han inte dr komfortabel med kan
ha stora konsekvenser. Ju dldre eleven ar desto storre avstand i den kognitiva utvecklingen
blir det till hans jimnériga klasskamrater. Aven om eleven har haft en bra utvecklingsperiod
sa kan utvecklingen 1 forhéllande till andra uppfattas som progressiv. Gressvik (2008)
uttrycker denna problematik som att “fdrmagorna faller”. Aven om elevens sparkforstaelse ir
begrinsad sd kan en minniska med utvecklingsstorning forstd och uppleva att han inte

bemaistrar likadant som andra 1 sin omgivning (Rognhaug & Gomnas, 2008).

51



1) Sd jeg tenker at det skolefaglige best ivaretas i sma grupper eller enetimer med de
storste elevene. Sann organisatorisk. For jeg synes akkurat den balansegangen er

vanskelig i forhold til klassen, ikke klassen.

Uppfattningen av sina egna egenskaper dr en central del av sjalvuppfattningen och den har en
stor betydelse for motivationen. Detta dr en komplex situation dar det bade &r viktigt att ta
hinsyn till elevens speciella behov blir tagna pa allvar samtidigt som Opplaringslova
framhéver att eleven skall inkluderas 1 den grad som det &r mojligt (Hastein & Werner, 2004).

Det blir specialpedagogens uppgift att gora den bedomningen med eleven som sin vigvisare.

4.4 Akademisk sjalvuappfattning som mal i

undervisningen

Den tredje och sista huvudkategorin som blir presenterad dr baserad pé kunskapen om den
akademiska sjidlvuppfattningen som mal for den pedagogiska anpassningen av elevens
inldrningssituation. Specialpedagogerna lyfter fram den akademiska sjialvuppfattningen som
nagot positivt men samtidigt dr det ndgot som de tycker det ar svért att séitta ord pa. I deras
resonemang dras det manga paralleller till bemistrande erfarenheter och motivation. I
forhallande till teori sa kan detta forklaras genom att den akademiska sjélvuppfattningen kan
ses pa som en ldnk mellan elevens skolprestationer och sjidlvkénsla (Skaalvik & Skaalvik,
2005). Elevens uppfattning av sina prestationer pé skolan blir paverkade av om eleven far
bemistrande upplevelser eller inte, och det dr elevens uppfattning av sina prestationer pa

skolan som ligger till grund f6r den akademiska sjidlvuppfattningen.

4.4.1 Akademisk sjilvuppfattning som ett resultat av anpassningar

Specialpedagogen 3 lyfter fram sjdlvkanslan nédr hon skal forklara den akademiska
sjalvuppfattningen. Hon beskriver att det handlar om att eleven skal kdnna sig duktigt i det
han haller pa med. Att det 1 anpassningsarbetet dr viktigt att ldgga till rédtta for att eleven far

bemaistra och tro pé sina egna formégor.

3) Skolefaglig selvoppfatning er ndr du ser en unge ha en sann god selvfolelse. En god
selvfolelse pd det vi holder pd med (...) Sa det er akkurat den der, dette med flytezone

som vi md tenke pd, hvor de foler at "dette er jeg komgen pa haugen pd”.
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Den akademiska sjalvuppfattningen kan som sagt ses pa som en link mellan elevens
skolprestationer och han sjilvkénsla, vilket specialpedagogen hir forsoker belysa. Nar
informanten beskriver att inldrningssituationen maste anpassas slik att eleven fér kinna tilltro
till egen formaga pekar hon pa essensen i vad anpassningsarbetet gér ut pa med mal om att
styrka elevens akademiska sjdlvuppfattning. Att ge eleven en mojlighet till att fa véirdera sig
sjalv som duktig i en skolrelaterad situation. Den akademiska sjélvuppfattningen bygger pa
varderingar innanfor en rad olika &mnesomraden, konkreta virderingar av egen prestation i

specifika situationer som t.ex. att bemdistra eller misslyckas med en skoluppgift.

5) Idealistisk sett sa hdaper jeg jo at elevens selvoppfattning er god og at den er basert pd
erfaringer, at oppgavene er erfarningsmessig noe som eleven mestrer og at det er
forbundet med nyskjerrighet som gjor at det ikke har blitt en engstelse alltsa det d hige
etter d lcere noe mer. Det er vel kanskje det som jeg synes er det vanskeligeste innenfor
denne malgruppen, jeg opplever at det er veldig lett d bli konserverende fordi det er sa
deilig d opprettholde det eleven allerede kan. Og det er mye engelste knyttet rundt a ga til
neste nivd eller neste mal. Jeg hdper at eleven har trygghet i seg selv sdann att denne

nyskjerrigheten kommer frem.

Specialpedagog 5 belyser manga aspekter kring anpassningen for att skapa en god akademisk
sjalvuppfattning. Hennes instédllnings som specialpedagog ér att hon hoppas att det
anpassningsarbete hon gor skal resultera i att eleven far en positiv akademisk
sjalvuppfattning, det dr hennes mél. Men, podngterar hon, eftersom hennes elevgrupp kan
visa sig dngsliga 1 mote med nya utmaningar dr det behagligt for bade henne som
specialpedagog men dven for eleven att stanna i en undervisningssituation dér det ar pa snudd
till garanterat att eleven alltid vill bemistra &mnesinnehallet. Specialpedagogen onskar vidare

att hennes elev skal kidnna trygghet i sig sjdlv sé att nyfikenheten mot nya utmaningar vaxer.

Att ha som mal i undervisningen att eleven skal fa en styrkt akademisk sjalvuppfattning kan
ha stor inverkan pa elevens intresse for skolarbetet. Aven elevens arbetsinsats och uthallighet
paverkas av om eleven har tro pa sina egna prestationer och formagor att klara en uppgift
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). I en inldrningssituation &r det givetvis onskvért, som diskuterat
1 tidigare kapitel, att eleven har en hog motivation och ett genuint intresse till de
arbetsuppgifter som presenteras eftersom detta dr faktorer som paverkar elevens inlérning.
Undervisningens malséttning &r att skapa en inldrningssituation dér eleven skal fa mojlighet

att utveckla sina formégor 1 storst mojlig grad (Drew & Hardman, 2007). Undervisningen
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skall vara en planerad och genomtinkt verksamhet med avsikt for ldrande och forstéelse som
resulterar 1 en utveckling hos eleven (Qzerk, 2006). For att eleven skall kunna utvecklas sa
mycket som mojligt dr det viktigt att han inte kdnner den dngsligheten infor nya utmaningar
som specialpedagog 5 betonar. Av den anledningen &r det av dnnu stérre betydning att det
laggs till ritta for att eleven ska kunna styrka sin akademiska sjélvuppfattning. For ju storre
tilltro eleven har till sina egna formagor desto mer trygghet upplever han i nya situationer och
desto ldttare blir det att mota nya utmaningar. Detta kan vara med att skapa den 6nskvérda

tryggheten som specialpedagog 5 menar dr grunden till nyfikenheten mot ny kunskap.

4.4.2 Elevens egen uppfattning

Det har 6ver blivit diskuterat vilken betydning den akademiska sjdlvuppfattningen kan ha for
elevens larande och utveckling i skolan och att det ar viktigt att ha detta 1 dtanke vid

anpassningsarbetet av elevens inldrningssituation.

6) Jeg tenker at skolefaglig selvoppfatning er hva eleven ser hvor mye eleven klarer i sine
egne oyne, av skolefag. Og hva eleven tenker om det. Om eleven har glede og eleven

synes at eleven kan fagene eller ikke kan de fagene.

Den akademiska sjalvuppfattningen handlar precis om det specialpedagog 6 beskriver, hur
mycket eleven tror han klara sett utifran sig sjdlv. Om eleven tycker att han ar duktig eller
inte 1 &mnena i skolan. Den faktiska akademiska sjdlvuppfattningen kan pa sa sitt bara
beskrivas utifrdn var enskild elev. Nér jag stédllde fragan till informanterna om hur om tror att
eleven skulle beskriva sina fardigheter 1 norska och matematik rddde det stor enighet om att
specialpedagogerna trodde att beskrivningarna skulle vara mycket konkreta, sd som ’jag kan
klockan”, ’jag kan ldsa”, jag kan rdkna upp till tio”. Dessa beskrivningar kan ses pa som
specifika uppfattningar av egen formaga. Har en elev ménga specifika uppfattningar om sig
sjalv innanfor samma omrdade kommer detta i slutindan bidra till att eleven far en generell
uppfattning av sig sjélv som duktig eller svag 1 skolan (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Om
eleven far mojlighet att samla ménga sma bemaistrande erfarenheter innanfor ett och samma
amnesomrade kommer detta att vara med pa att skapa en ett helhetsintryck om att “detta kan

2% 9

jag”, ’det har ar jag duktig pa”.

4.4.3 Socialt jimforande

En persons uppfattning av sig sjdlv skapas i en social interaktion med andra. Pa ena sidan blir

elevens uppfattning paverkad av vad andra tycker om hans prestationer, dven kallad
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perception av andra vérdering. Pa andra sidan blir sjdlvuppfattningen paverkad av vad eleven

sjalv tycker om andras prestationer 1 forhallande till hans egna (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Bland informanterna i denna undersokning spretar det i olika riktigningar nir socialt

jamforande kommer pa tal i1 intervjusituationen.

Utav mina sex informanter sa ar det bara en som har elever som helt har tillhdrighet till en
vanlig klass. Det dr den informanten som har bést fungerande elever utav de olika
elevgrupperna i denna undersokning. Denna specialpedagog har inte sett nagon tendens till
att nagon av hennes elever har gett uttryck for att de har jamfort sig med andra elever. Hon
tror att eleverna upplever att de dr bra pé olika saker och var och en jobbar utifran sin egen

formaga.

I andra ytterpunkten ar det bara en informant vars elever inte har tillhorighet till en vanlig
klass. Specialpedagogen tror inte att hennes elever jimfor sig med ndgon men om sé var
fallet trodde hon att det i sa fall skulle vara med nagon av de som eleven har grupptimmar

tillsammans med.

Tva av informanterna svara att deras elever har delvis inkludering 1 vanlig klass och att denna
inkludering sker 1 &mnen sa som sang och musik, hemkunskap och gymnastik. Dessa
specialpedagoger upplever heller inte att eleverna jamfor sig med andra elever. Men en av

dem belyser ett mycket relevant tema.

1) Det er veldig stor forskjell pd de, kanskje to tre forste arene og resten. For det at
spriket mellom klassen og vdre elever blir sd stort etter hvert. Sd jeg tror de opplever
veldig mye nederlag i forhold til de skolefaglige etter hvert som de kanskje ikke gjor pda
smdtrinnene (...) Jeg tenker at det skolefaglige best ivaretas i sma grupper eller enetimer

med de storste elevene.

Specialpedagogen forklarar hir att ju dldre eleverna blir desto storre avstand kunskapsmaéssigt
blir det till de andra eleverna. Och det dr i barn- och ungdomsaren som elevens
utvecklingsstorning gor sig mest synlig. Anledningen till detta &r att i den perioden som
barnen vanligtvis utvecklar sig snabbt och det ar da de l4r deras grundldggande kunskaper
och fardigheter. Elever som har en utvecklingsstorning har en tendens till att tilldgna och léra
1 ett ldangsammare tempo och inte lika effektivt som sina jdmnariga elever med en normal

kognitiv utveckling (Drew & Hardman, 2007). Denna distansering till sina jamnariga
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medelever kan bidra till att eleven upplever nederlag 6ver sin egen formaga. Har eleven
forvantningar om att kunna lika mycket som elever med en normal kognitiv niva finns det
stor risk att eleven utvecklar en negativ sjdlvuppfattning da dessa forvantningar inte ar
realistiska 1 forhallande till hans egna forutsattningar. For att bevara eleven fran att uppleva
detta nederlag menar specialpedagog 1 att elevens akademiska sjalvuppfattning bast skyddas
genom att inldrningssituationen foregér 1 sma grupper eller enskilda timmar, speciellt nédr det
giller de dldsta eleverna. Nér det kommer till beslut om hur mycket och under vilka
forutséttningar som eleven skal vara inkluderad med andra elever ar det specialpedagogens
uppgift att ta hiansyn till elevens forutséttningar och upplevelse av situationen. Detta ar

givetvis helt individuellt fran situation till situation och fran elev till elev.

Tillsist dr det en informant som jobbar med en elev som har tillhorighet till en vanlig klass
men som inte 4r manga timmar tillsammans med den klassen. Fyra timmar i veckan &r eleven
med klassen och 6vrig tid 1 en aldersblandad grupp. Specialpedagogen beskriver att hon

upplever att eleven jamfor sig med sina klasskamrater varje dag.

5) Det blir to versjoner vet du for at det opplever jeg hver dag. Masse sorg. Masse
sorg. Bade faglig og socialt. Og samtidig en, en vanvittig glede over d fa til noe som
vi kanskje da har jobbet med over lengre tid og som har veert et mdl fordi det gjor de
andre. Men jeg synes vel kanskje at det er et dilemma med denne elevgruppen fordi
det er en veldig individuell ensomhet. Og min elev, som da gar i syvende, har en

veldig tapsopplevelse med hensyn til vennskap, venner og tilhorighet.

Specialpedagogen beskriver hér en olycklig situation dar hennes elev varje dag jamfor sig
med sina klasskamrater. Hon beskriver en situation dér eleven upplever nederlag bade i
amnen och socialt och att detta framkallar mycket sorg och bekymring hos eleven. Samtidig
verkar det som att elevens klasskamrater kan fungera som en motivationsfaktor da eleven
upplever en vildig glddje och sékert beméstring nir han har klarat av ndgot som de andra i
klassen ocksa jobbar med. Specialpedagogen visar till hur svért det kan vara nér en elev dr sa
beroende av vad andra elever tycker. Vidare forklarar specialpedagogen att hon forsoker
motivera eleven till att jaimfora sig med sig sjdlv och sina egna prestationer utifran hans egna

forutsdttningar men att detta dr ett mycket svart arbete.

Utifran informanternas skilda upplevelse runt detta tema om socialt jimférande kan man

stélla sig fragan vilka faktorer det 4r som paverkar elevernas uppfattning av sig sjélva i
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forhéllande till andra elever. Ar det av avgorande betydning vilken typ av
funktionsnedséttning eleven har? Beror det pd i vilka &mnen eleven dr inkluderad 1? Hur stor
betydelse har klassens instillning? Ar det bristande kunskap hos oss vuxna nir
anpassningsarbetet inte fungerar eller finns det helt enkelt faktorer vi inte kan ra dver?
Upplever inte de andra informanternas elever inte detta nederlag for att de helt skyddas fran
denna situation med ridsla for att situationen skal bli sa olycksam som den som beskrivs
Over? Detta ér en intressant diskussion tycker jag som dessvirre varken kommer att besvaras
eller diskuteras vidare i denna uppsats men som &r vil vért att tinka igenom om man arbetar

med elever med speciella behov.

4.4.4 Att samtala med eleven
For att kunna anpassa en elevs inldrningssituation med mal om att styrka hans akademiska
sjalvuppfattning maste specialpedagogen ha kunskap om hur eleven upplever sin egen

skolsituation.

6) Jeg tenker at skolefaglig selvoppfatning er hva eleven ser hvor mye eleven klarer i sine

egne oyne, av skolefag. Og hva eleven tenker om det. Om eleven har glede og eleven

synes at eleven kan fagene eller ikke kan de fagene.

Detta podngterar specialpedagog 6 nér hon beskriver att elevens akademiska sjialvuppfattning
ar beroende av vad eleven sjdlv tinker om vad han upplever att han bemaéstrar. Hon beskriver
vidare att den akademiska sjélvuppfattningen styrs av om eleven upplever att han kan &mnena

eller inte.

Genom att observera eleven kan specialpedagogen fa en indikation pa hur eleven upplever sin
inldrningssituation men for att f4 en djupare forstéelse av elevens egen uppfattning kan
specialpedagogen samtala med eleven angdende detta. Specialpedagog 5 beskriver detta

vildigt tydligt.

5) Jeg bruker mye intervju, det har jeg med jevne mellomrom. Sdnn at jeg pd en mdte ikke
bare har en fornemmelse men vet noe om hva er det min elev er ute etter na og har eleven

opplevd dette som en god mestringsperiode.

Alla informanter beréttar att de i storre eller mindre grad samtalar med eleven om hur han
upplever sin skolsituation. En specialpedagog beskriver samtalen som en “temperaturmétare”

som ger henne korrektiv om vad eleven tycker dr roligt 1 inldrningssituationen, vad eleven
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upplever som krivande m.m. Hon beréttar ocksé att hon tycker att dessa samtal ar extra
viktiga vid starten av inldrningen av ett nytt tema. En annan specialpedagog uttrycker att hon

ofta samtalar med sina elever.

6) Vi snakker ofte om hva de liker a gjore i lopet av en skoledag og hva de ikke liker a
gjore. Hva de synes, eller hva de opplever selv som er vanskelig eller hvorfor de synes det

er vanskelig, om det er noe vi kan gjore for d fd det litt lettere.

Med hjélp av denna vérdefulla information som eleven ger kan specialpedagogerna mer
malrittat anpassa elevens inldrningssituation. Att kunna sétta sig in elevens situation ir en av
de viktigaste forutsdttningarna for att kunna skapa en undervisning som ar meningsfull f6r

just den eleven (Imsen, 2005).
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S Avslutning

I denna uppsats har fokus varit pa hur specialpedagoger kan anpassa inldrningssituation med
mal om att styrka elevens akademiska sjialvuppfattning. Informanterna har genom
intervjuerna lyft fram manga centrala och intressanta faktorer som ar viktiga i detta

anpassningsarbete.

Det som specialpedagogerna podngterade som det mest centrala i deras arbete tillsammans
med eleverna &r att skapa en beméstrande inldrningssituation. De bemaéstrande upplevelserna
ses pa som en stark motivationsfaktor i skolarbetet och informanterna drog fram detta som en
av grunderna for inldrning skall kunna ske. Vidare belyste informanterna betydelsen av att
aktiviteterna i inldrningssituationen maste vara meningsfulla f6r eleven och att om man slutar
att tro pa elevens formaga att prestera har mycket gatt forlorat. For att ge eleven denna
bemistrande upplevelse menar specialpedagogerna att det dr viktigt att skapa en positiv
inldrningssituation. Vikten av att motivera eleverna har ocksa visat sig vara central del for att

eleven ska vaga tro pa sig sjdlv och mota nya utmaningar.

En svér utmaning med att anpassa en elevs inldrningssituation ar att hitta balansgédngen
mellan att eleven maste fa stricka sig mot nya utmaningar samtidigt som ribban inte far
laggas sa hogt att eleven inte har mgjlighet till bemistrande. I denna uppsats har detta
presenterats som att eleven méaste fi en upplevelse om att vara i flyt. Ar utmaningarna for
hoga kan det framkalla dngest hos eleven och upprepande misslyckande upplevelser paverkar
elevens akademiska sjilvuppfattning negativt. Ar det diremot brist pa utmaningar kan det
skapa frustration hos eleven och forvéntningarna péa de egna formagorna forsvagas. Det ar
elevens uppfattning av sina egna prestationer pa skolan som ligger till grund fér den

akademiska sjdlvuppfattningen.

Den akademiska sjalvuppfattningen kan bli paverkad i situation dir eleverna jamfor sig sjélva
med andra elever med hogre kognitiv utveckling. Flera av specialpedagogerna har
erfarenheter med att eleverna upplever nederlag i inkluderande undervisningssammanhang
och menar att deras tro pa egen forméga bést skyddas genom arbete 1 sma grupper eller
enskilda timmar. Specialpedagogerna belyser denna problematik som véxande ju dldre

eleverna blir.
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Att ha fokus pa den akademiska uppfattningen i sitt anpassningsarbete kan vara med pa att
styrka elevens intresse och insats i1 inldrningssituationen vilket kan leda till ett 6kat ldrande.
Desto storre tilltro eleven har till sina egna formagor desto mer trygghet upplever han i nya

situationer och desto léttare blir det att mdta nya utmaningar.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide
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10.

11.

12.

13.

14.

Hva tenker du er en betydelsesfull aktivitet pa skolen?
Hva synes du er viktig for eleven i en faglig time pa skolen?

Hvis jeg sier skolefaglig selvoppfattelse, hvilke tanker gjor du deg da?

Nar du tilrettelegger for en bestemt elev, hva bygger du tilretteleggingene pa?

- Kan du gi et eksempel?

Hvordan tilrettelegger du for at eleven skall fa en god mestringsfolelse 1 skolefaglige
ferdigheter?

- Kan du gi et eksempel

Hvordan motiverer du dine elever?

Hvordan tilrettelegger du for at eleven skall mestre det faglige stoffet?

Hvordan tror du eleven vil beskrive ferdighetene sine i norsk?

Hvordan tror du eleven vil beskrive ferdighetene sine i matematikk?

Kan du beskrive eleven nar den opplever mestring?
Kan du beskrive eleven nar den ikke opplever mestring?
Tror du elevene dine liker & arbeide med norsk?

- Kan du beskrive hvordan dem viser det?
Tror du elevene dine liker & arbeide med matematikk?
- Kan du beskrive hvordan dem viser det?

Hva gjorde eleven i forrige norsktime?



66

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Hva gjorde eleven i1 forrige matematikktime?

Har eleven tilherighet til vanlig klasse?

Har du opplevd at noen av dine elever har gitt uttrykk for at dem har sammenlignet

seg med vanlige elever”?

- Kan du gi meg et typisk eksempel pé hva eleven sier eller hva han/hun vil snakke
om?

Hvis jeg hadde spurt elevene, hvem tror du de ville ha svart at de sammenlignet seg

med?

Hvem tror du som spesialpedagog at de sammenligner seg med?

Samtaler du og eleven om hvordan eleven opplever skolehverdagen sin?

- Hva er tre typiske temaer 1 en sann samtale?

Er det noe annet du vil si rundt dette tema?



Bilaga 2: Informationsbrev och medgivandeformulir
Hei!

Jeg er en masterstudet i spesialpedagogikk ved Universitet 1 Oslo. Akkurat na arbeider jeg
med min masteroppgave som omhandler temaet skolefaglig selvoppfatning og mestring hos
elever med utviklingshemming. Jeg er interessert i & finne ut av hvilken betydelse mestring 1
skolefaglige ferdigheter har for elevens skolefaglige selvoppfattning og hvordan dette kan
pavirke eleven som individ.

For & f4 mer klarhet 1 dette tema onsker jeg & intervjue spesialpedagoger som har ansvar for
tilretteleggingen for elever med lett til moderat utviklingshemning. Intervjuet vil fokusere pé
pedagogens tanker om elevgruppens selvforstaelse og spesialpedagogens tilrettelegging for
mestring. Jeg vil bruke lydopptaker og eventuelt ta notater mens vi snakker sammen.
Intervjuet vil ta omtrent en time, og vi blir sammen enige om tid og sted.

Det er frivillig & vaere med og du har mulighet til & trekke deg nar som helst underveis, uten a
matte begrunne dette naermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data om deg bli
anonymisert. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil
kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes
nar oppgaven er ferdig, innen utgangen av 2011.

Dersom du har lyst & vaere med pa intervjuet, er det fint om du skriver under pa den vedlagte
samtykkeerklaeringen og sender den til meg.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa 41 22 67 26, eller sende en e-post til
idaknik@student.uv.uio.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen
Ida Niklasson
Blindernveien 41
0371 Oslo
Samtykkeerklaering:

Jeg har mottatt informasjon om studien av skolefaglig selvoppfatning hos elever med en
utviklingshemning og ensker 4 stille pé intervju.

Signatur .......ooeviiiiiii Telefonnummer ..................cooiiinn.n
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Bilaga 3: Brev fran NSD
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