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Till Oskar och Ebbe — ni ar det storsta i mitt liv






Forfattarens tack

Det dr inte bara de idéer jag f6ljt genom avhandlingsarbetet som
tardats; tiden med avhandlingen har dven varit en resa pa ett
personligt plan. Denna resa har inneburit att jag tagit till mig en stor
del ny vetenskaplig kunskap och (framfor allt) kunskap om mig sjalv
som person. Resan hade definitivt inte sett ut pa samma satt utan en
hel del viktiga personer runt omkring mig. Jag vill har rikta ett stort

och innerligt tack till er.

Till att borja med, ett stort tack till er som jobbat pa Silje skola,
framfor allt ni i lokala styrgruppen. Ni har sa generost slappt in mig
och gett mig av er tid och era tankar: utan er hade den har

avhandlingen inte funnits!

Mina handledare Katarina och Gunilla: tack. Tack for allt ni lart mig
och att ni funnits dar, genom kriser, tarar och framsteg. Ni har gatt
med mig pa min resa och jag uppskattar allt ni gjort. Katarina, tack
for att du alltid tar dig tid, anstranger dig utanfor det som kravs, och
alltid har sa insiktsfulla kommentarer. Gunilla, tack for stod och pepp
och att du forstar nar jag inte forstar. Det gick till slut! Tack ocksa till

Jonny som fanns med i ett inledande skede.

Jag ar sa glad for det fina och stottande doktorandkollegium vi byggt
upp i sociologi, ett stort tack till alla er som varit med dar under aren!
Ett extra tack till Emelie, Ida och Lisa. Vara Ange—tréffar var
ovarderliga for mig, bade utifran hur jag utvecklades akademiskt och
utifran det stod jag fatt pa ett personligt plan. Utan allt ert stod,
forstaelse, pepp och uppmuntran, genom djupa kriser och glada
toppar, vet jag drligt inte om jag skulle varit har idag. Tack Lotta B,
for att du var en suveran kontorsrumskamrat min forsta tid som

doktorand, och for att vi har kvar varandra. And Kelsey, I'm forever



grateful that you came into my life exactly when you did. Let's

always continue practicing and dancing!

Utover doktorandkollegiet har vi ocksa en valdigt fin miljo i hela
sociologiamnet samt i Forum for genusvetenskap. Jag ar sa tacksam
for alla otroligt vardefulla kommentarer jag fatt fran seminarier och
forskardagar genom aren, och for att bada miljoer dr sa 6ppna och

valkomnande.

Ett sarskilt varmt tack till mina betydelsefulla opponenter vid mitt-
och slutseminarium: Britt-Inger Keisu och Girma Berhanu. Brittis, for
dina konstruktiva kommentarer pa bade 6vergripande och detaljniva.
Och, jag kommer aldrig glomma att jag fick kommentaren ”en skarp
analys” i det laget av osdkerhet som jag befann mig i da! Girma, for
de pricksdkra kommentarerna géllande precis det jag behévde jobba
vidare med. Seminariet gav mig kanslan av att jag hade en trygg
grund att std pa med min avhandling, som jag darefter vagade ta ut

svangarna fran!

Min Lotta, tack. Tack for sociologi-nérdandet om allt i livet, for skratt,
grat och massor av utveckling. Tack for att du ar du och alltid finns

vid min sida.

Tack till mina foraldrar, syskon och vanner utanfér den akademiska
varlden som gett mig s& mycket stdd under aren. Och mina barn —
tack for att ni ar precis de ni dar. Tank Oskar, nu dr den dar himlarns

boken antligen klar!
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Abstract

The aim of this thesis is to discuss the possibility for schools in
Sweden to be “a school for all”. More specifically, the study follows a
four-year long project at a secondary school, aiming at implementing
the idea of being “a school for all.” The Swedish education system
has long engaged with the idea that education systems should be for
all pupils and that teaching should be adapted according to pupils’
differentials needs. There is wide recognition for such adaptive and
inclusive education within Sweden and internationally. However,
there is little conceptual consensus, among scholars and educators, on
the practical educational and administrative characteristics of “a
school for all”. This openness means that the the efforts to be ”for all”
can be interpreted in different ways and be translated differently by
actors within schools. This dissertation is based primarily on
document analysis, observations, and interviews with actors related
to the project. The study shows that “a school for all” is variously
understood by school staff through discourses of rationality, giving
rise to discursive dilemmas related to justice and inclusion. As the
Swedish education system is founded on the notion of an “ideal”
pupil, these dilemmas make “a school for all” a practical
impossibility. This study contributes the conceptual framing of “a
school for everyone’s learning”. This is supported by a model
depicting the dimensions forming schools’ possibilities of being “for
everyone’s learning”. Also, the discourses underlying the
understanding of “a school for all” need to be discussed. The
combination of these measures is suggested as a means to increase
the possibilities of reaching an education system fit for all pupils.

That is where the discussion needs to start. If it does not, it will be



difficult to reach consensus regarding how the Swedish school will be

“a school for all”.
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SOM DOKTORAND FOLJDE JAG
ETT 4-ARIGT PROJEKT PA EN
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Sammandrag

Ett overgripande syfte med denna studie &r att bidra med kunskap
om skolors mojligheter att arbeta med att bli “en skola for alla” i
dagens utbildningssystem. Mer specifikt syftar studien till att
analysera hur idén om en skola for alla” 6versitts till praktik i
projektform, och vilka diskursiva dilemman som uppstar i denna

oversattning.

Begreppet ‘en skola for alla’ har lange varit narvarande i det svenska
skolsystemet. Tillsammans med det narliggande begreppet
inkluderande undervisning dr de viktiga saval nationellt som globalt.
Begreppen innebar att utbildningssystemet ska vara till for alla elever
och att undervisningen ska anpassas efter olikheter. Men det finns
samtidigt en viss 6ppenhet med begreppen. Denna 6ppenhet gor att
arbetet med att vara ‘en skola for alla” kan tolkas pa olika satt och

Oversattas olika av aktorer inom skolan.

I avhandlingen f6ljs ett fyraarigt projekt under aren 2016-2020 for att
bli “en skola for alla” pa en hogstadieskola, har kallad Silje skola.
Projektet hade tva mal: att 6ka elevernas maluppfyllelse och deras
trivsel. En lokal strygrupp, bestaende av skolans elevhilsoteam samt
en extern projektledare, ansvarade for att genomfora projektet som
tinansierades av den sociala investeringsfonden i den aktuella

kommunen.

Materialet bestar av intervjuer med lokala styrgruppen, larare och en
foretradare for den sociala investeringsfonden; observationer av
lokala styrgruppens moten samt personalméten och; fyra olika

dokument fran ansokningsprocessen.



Teoretiskt anvédnds i avhandlingen begreppen 6versattning,
diskursiva dilemman, normalisering och rattvisa. Med 6versattning
fangas hur idén “en skola for alla’ reser fran global till lokal niva
(Czarniawska & Joerges, 1996) och hur inblandade aktorer har ett
handlingsutrymme i versattningsprocesserna. En
oversattningsprocess sker i ansokningsprocessens fyra dokument,
och ytterligare en process intraffar nar projektet 6versatts fran
dokument till praktik. Begreppet diskursiva dilemman grundas i en
forstaelse av dilemman som bygger pa Brahm Norwich (1993, 2008),
som menar att ett dilemma uppstar nér det i en situation finns flera
olika handlingsalternativ som alla riskerar leda till negativa
konsekvenser. I denna studie beskrivs hur dilemman konstrueras
diskursivt genom talet om "en skola for alla’.
Normaliseringsbegreppet anvands for att synliggora hur olika idéer
tas for givet som sjalvklarheter (Fahlgren, Giritli Nygren &
Johansson, 2016). Olika forstaelser av rattvisa som antingen bygger
pa skillnader eller (ny)liberala ideal om likhet (Anderson, Boyle, Page
& Mavropoulou, 2020; Artiles, Harris-Murri & Rostenberg, 2006;
Young, 2008, se dven Sharon, 2002, s. 123) anvands for att forsta vad

som ger mening till idén "en skola for alla’.

Fallet med Silje skola visar att olika diskurser om rationalitet ger
mening till idén “en skola for alla’, och att det uppstar diskursiva
dilemman gallande rattvisa och inkludering. Det konstateras att
oavsett hur ’en skola for alla’” hanteras, riskerar arbetet att leda till

negativa konsekvenser.

Tidigare forskning har lyft att skolsystemet ar utformat utifran
normer om vad en ideal elev ar. Detta ges uttryck for pa Silje skola,
framfor allt i relation till deras separata undervisningsenhet. Jag

menar att sa lange detta ar fallet sd kommer det alltid leda till att



bedomningen av ”sdrskilda behov” innebar ett utpekande av nagra
som annorlunda och avvikande. Och da kommer skolan aldrig att
vara "for alla”. Mitt forslag ar att i stallet for “en skola for alla”
anvanda begreppet “en skola for allas larande”. Fokus blir pa elevers
larsituation, det vill siga vad elever behover for sin inldarning. Det tas
inte for givet att det endast finns ett satt att lara sig pa som ligger till

grund for skolors och undervisningens utformning.

En modell presenteras som kan anvandas for att synliggora vilka
dimensioner som formar skolors mojligheter att vara "for allas
larande’. Denna modell i kombination med att explicit diskutera
underliggande diskurser i forstaelsen av “en skola for alla” foreslas
oka mojligheterna att na ett utbildningssystem som ar utformat for att
passa alla elever. Diskussionen behdver borja dar. Om den inte gor
det blir det svart att nd samsyn i fragan om hur den svenska skolan

ska bli “en skola for alla’.

vi



1 Prolog: att borja vid slutet

Denna avhandling tar sin utgdngspunkt i ett projekt kallat “En skola

7”1

for alla

pagick mellan aren 2016-2020 och syftade till att bli “en skola for alla’

pa en hogstadieskola, har kallad Silje skola?. Projektet

med malen att 6ka bade elevers maluppfyllelse och trivsel. Det som
sker under dessa ar beskrivs och analyseras i avhandlingen som
helhet. Inledningsvis vill jag dock belysa en aspekt som framkom
forst efter projektets genomforande. Ett par ar efter att projektet
avslutats gjorde jag en intervju med skolans rektor Lena for att hora
fran henne vad som hade hant pa skolan sedan dess. Denna intervju
satte hela studien i ett annat ljus och darfor tar avhandlingen

avstamp i det som framkom vid intervjun.

Under véren 2022 kontaktade jag Lena och vi traffades i slutet av juni.
Redan under mailkorrespondensen borjade jag méarka att det nog
hade skett en del forandringar. Lena foreslog att vi skulle ses pa en
annan skola i kommunen och jag undrade om hon numera jobbade
dar. Nar vi sags bekriftades dessa tankar da Lena berdttade att hon
hade lamnat Silje skola och var nu bitradande rektor for
grundsarskolan pa skolan dar vi traffades. Under intervjun framkom
att ledningen pa Silje skola till stor del hade bytts ut. Jag tankte da pa
vad jag last i tidigare forskning om projektsatsningar, exempelvis det
som Lofqvist (2015) konstaterar: att projekt manga ganger blir en
tillfallig satsning dar det ar svart att uppratthalla forandringar nar

finansieringen ar slut. Utifran Lenas beskrivning har detta skett aven

! Genomgaende i avhandlingen skiljer jag mellan projektets namn “En skola for alla”
genom dubbla citationstecken och versal begynnelsebokstav, och begreppet “en skola
for alla” med enkla citationstecken och endast gemena bokstaver.

2 Alla namn pa skolor och personer dr anonymiserade (utom Malmaskolan i Kolsva
och dess rektor dar de riktiga namnen anvands).



pa Silje skola dér hon tidigare var rektor. Hon konstaterade under

intervjun att

... det finns ingen elevhilsa kvar pa Silje skola. (Lena,
tidigare rektor, varen 2022)

En stor del av projektet ”“En skola for alla” var ett forandrat upplagg
for elevhalsoteamet (EHT). Dels fanns fasta aterkommande tider dar
klassmentorer och EHT satt tillsammans och gick igenom alla elever
utifran faktorer sdsom betyg och nérvaro. Dels fanns EHT tillgangligt
vissa specifika tider med tatare intervall da larare kunde ta upp
elevarenden fOr att fa ytterligare stod. Under intervjun fragar jag om
det upplédgget finns kvar, och Lena svarar att det inte gor det. Det

skdl som Lena uppger till de fordndringar som skett &r att:

... de [den nya ledningen] gillade inte min ledarstil och
jag gillar inte deras stil. (Lena, tidigare rektor, varen
2022)

Lenas beskrivningar kan tyda pa att olika skolledare har olika
perspektiv pa hur skolor ska skotas. Lena berdttade att &ven andra ur
lokala styrgruppen som drev projektet pa skolan sokt sig till andra

skolor.

Att genomfora uppfoljande intervjuer aven med personal pa Silje
skola och den nya ledningen hade gett en mer omfattande lagesbild,
som hade kunnat ligga till grund f6r en djupare analys. Men for
denna prolog racker det att konstatera att det finns en ny ledning pa
skolan och att arbetssétten fran projektet ”“En skola for alla” inte
langre bedrivs pa samma satt. Gustafsson (2017, s. 249) sag i sin
studie om projekt som verktyg for utveckling av policy att det
saknades strategier for hur kunskap fran projekt skulle tas vidare in i

den permanenta organisationen. Pa liknande satt konstaterar Lofqvist



(2015) att de syften som formuleras med olika projekt séllan ger
langsiktiga effekter pa skolans verksamhet. Hon hanvisar till tidigare
forskning (Bjorkman, 2011; se aven Coe, 2009; Fullan, 2007; SOU
2014:5) och konstaterar att:

de anstrangningar som gors for att forandra skolan ofta

blir isolerade projekt som rinner ut i sanden nar

projektmedlen tar slut (Lofqvist, 2015, s. 16)
Fallet med Silje skola kan ddarmed sdgas vara ytterligare ett exempel
pa den bild som malas upp av tidigare forskning; det ar svart att fa
forandringar fran projektsatsningar att leva kvar nar projekt
avslutats. Att forandringarna fran projektet inte lever kvar nar det
kommer en ny ledning kan ocksa ses som ett exempel pa individers
betydelse for ett projekts genomforande. De individer som genomfor
ett projekt formedlar inte bara dess innehall utan ar aktiva skapare av
hur projektet tar form (jfr Latour, 2005b). Tidigare forskning lyfter
individers betydelse for initierandet och genomforandet av projekt (e.g.
Palm, 2008; Philips, 1988). Vad projektet pa Silje skola visar ar

individers betydelse d@ven for ett projekts fortlevnad.

Utifran Lenas beskrivningar verkar det alltsd som att projektet ”"En
skola for alla” inte inneburit bestaende férandringar pa skolan. En
anledning till detta ar delvis att det dr en ny ledning pa skolan, som
inte verkar se lika positivt pa lardomarna fran projektet som den
tidigare ledningen. Lena betonar dock andra positiva effekter av vad

projektet har inneburit:

Projektet i sig tycker jag har varit vardefullt, bade for
mig som person och s for oss som gang liksom. Vi larde
oss mycket och vi har den kunskapen med oss vart vi an
kommer att jobba. (Lena, tidigare rektor, varen 2022)



Lena beskriver ett sdtt som lardomar fran projekt kan spridas pa.
Oavsett om lardomar tas till vara pa platsen dar projektet genomforts
eller inte sa finns kunskapen hos de individer som drivit projektet
kvar. Om individerna sedan byter tjanster till andra skolor sa tar de
med sig sina kunskaper och kan anvanda dessa pa den nya
arbetsplatsen. Detta kan ses som en form av kunskapsspridning
genom sociala natverk, som Newell (2004) beskriver. I Newells fall
handlar det om interna nitverk pa den arbetsplats dér ett projekt
genomforts. Vad fallet med Silje skola visar ar att kunskapsspridning
kan ske bredare dn sa beroende pa de individer som deltagit i
projektet. Kunskap fran ett projekt ar darmed inte knutet till den
specifika plats eller verksamhet dar projektet genomforts. Jag menar
att detta kan ge en mer komplex bild av projektsatsningar som inte
ger langsiktiga resultat (Lofqvist, 2015). Vid en forsta anblick gar det
att se projektet “En skola for alla” som ytterligare ett exempel pa ett
misslyckat projekt dar de forandringar som gjordes under
projekttiden inte verkar kvarsta pa skolan. Ett annat perspektiv pa
detta ar att det verkar som att den kunskap som genererats under
projektet lever kvar hos de individer som var inblandade, och det

finns darmed en mojlighet att kunskapen sprids till fler skolor.



2 Inledning

Utbildningssystemet ska vara till for alla. Denna ambition fangas in
med begreppet ‘en skola for alla’; en skola dar alla elever ska kunna
tillgodogora sig undervisningen och dar olikheter accepteras (Gerrbo,
2012). Att skolan ska vara 'for alla’ kan ocksa innebara att alla elever
ska klara av de uppsatta kunskapsmalen (Assarson, 2007).
Ambitionen att vara en skola for alla’ har, framfor allt sedan borjan
av 2000-talet, lyfts i saval forskning (e.g. Ainscow, Booth & Dyson,
2006; Allelin, 2019; Assarson, 2007; Berhanu, 2011b; Boyle, Anderson,
Page & Mavropoulou, 2020; Brodin & Lindstrand, 2004; Forlin, 2006;
Gadler, 2011; Gerrbo, 2012; Haug, 2017; Hjorne & Saljo, 2013;
Isaksson, 2009; Nilholm & Goransson, 2019; Slee, 2013) som media
(e.g. Darvik, 2021; Kalla Fakta, 2022; Skogstad, 2018; Strandberg, 2022;
Uppdrag Granskning, 2021). Nagra av de omraden som diskuteras ar
elevers majligheter att klara av ordinarie undervisning, upplevelser
av att elever i behov av sarskilt stod far for mycket uppmarksambhet,
att fokus blir pa ett mindre antal elever snarare an ”alla” och att fokus
pa maétbara resultat krockar med tankar om inkludering. Politiskt kan
idén om att skolan ska vara ’for alla” urskiljas bland annat i
Tidbavtalet — ett samarbetsavtal mellan regeringspartierna
(Moderaterna, Kristdemokraterna och Liberalerna) och
Sverigedemokraterna som slots under hosten 2022. I avtalet beskrivs
exempelvis att fler elever ska undervisas i sarskilda
undervisningsgrupper, att skollagen ska innehalla krav om trygghet

och studiero och att vissa dokumentationskrav ska begransas

(s. 50pp).

Begreppet ‘en skola for alla” har dock ingen faststdlld innebord och
kan darmed ses som ett tomt begrepp som 6ppnar for olika

tolkningar (Assarson, 2007). Denna 6ppenhet mojliggor for skolor att



anpassa arbetet utifran sin kontext men leder ocksa till utmaningar.
Sadana utmaningar handlar om att aktorer inom utbildningssystemet
har olika forstaelser av vad det innebér att vara "for alla” och behover
forhalla sig till motstridiga krav. Claes Nilholm, professor i
pedagogik, beskriver dessa krav som att utbildningssystem “ska ge
alla en liknande utbildning samtidigt som barns olikheter i
erfarenheter, formagor och egenskaper ocksa kraver att man maste
anpassa undervisningen till dessa olikheter” (Nilholm, 2005, s. 131,
med hanvisning till Dyson och Millward (2000)).

Séledes ska elever fa liknande utbildning som samtidigt ska anpassas
utifran elevers olika behov. Nilholm (2005) beskriver detta som ett
dilemma och att utbildningssystemet alltid kommer att praglas av
olika dilemman. Han foreslar att ett dilemmaperspektiv ska
genomsyra diskussioner om utbildningssystemet. Ett sadant
perspektiv visar pa det komplexa i stéllet for att soka efter enkla
l6sningar. Denna avhandling utgar fran ett sddant
dilemmaperspektiv. Genom att undersoka talet om “en skola for alla’
studerar jag hur dilemman konstrueras diskursivt ndr idén om "en

skola for alla” omsitts till praktik.

Ett begrepp som ligger nédra idén om “en skola for alla’ ar inkludering.
Med inkludering menas ofta att undervisningen ska anpassas for att
ge stod till elever i deras personliga utveckling utifran individuella
forutsattningar (Nilholm & Goransson, 2019, s. 30). Skolors
inkluderande arbete diskuteras ofta i relation till elevers placering —
huruvida de ska undervisas gemensamt i ordinarie klassrum eller om
vissa ska undervisas separat i mindre grupper (Asp-Onsjo, 2006;
Berhanu, 2011b; Boyle & Anderson, 2020; Curcic, 2009; Gerrbo, 2012;
Hjorne & Siljo, 2013; Nilholm & Goransson, 2019; Persson & Persson,

2012). Bade att vara ‘en skola for alla” och att undervisningen ar



inkluderande handlar om att utbildningssystemet som helhet och den
specifika undervisningen ska vara till for alla elever. Ett satt att forsta
relationen mellan begreppen en skola for alla” och inkludering ar att
for att skolan ska vara ’for alla” behover elever inkluderas i skolsystemet och

undervisningen.

Nar det galler studier om inkludering undersoks ofta konkreta
strategier fOr att undervisningspraktiken ska bli mer inkluderande.
Detta gors dels genom att identifiera eller infora nya metoder for
larare (Corbett, 2001; Singh & Pallai, 2023), dels med fokus pa att
utveckla lararutbildningar (Florian, Young & Rouse, 2010; Halder,
Dada & Banerjee, 2023). Nilholm och Goransson (2019) papekar att
det finns ett behov av forskning som gar bortom sddana
beskrivningar och i stéllet studerar “vad [som] hdander nadr samhallen,
skolor och klassrum stravar efter att bli mer inkluderande?” (Nilholm
& Goransson, 2019, s. 82). Ambitionen med denna avhandling &r att, i
linje med Nilholm och Géranssons uppmaning, diskutera vad som
sker i skolors forsok att bedriva inkluderande undervisning och att
bli “en skola for alla’, och vad pa samhallelig niva som formar skolors

mojligheter till detta.

I de nationella styrdokumenten for utbildningssystemet forekommer
varken begreppet “en skola for alla” eller, som Nilholm och Géransson
(2019, s. 36) konstaterar, inkluderingsbegreppet. Trots detta
genomsyras styrdokument for utbildningssystemet i Sverige av idén
om "en skola for alla’. Laroplanen &r ett av de styrdokument som

ligger till grund for hur svenska skolan utformas®. Den forsta delen

3 Andra styrdokument &r skollagen, grundskoleférordningen och kursplaner.
Skillnaderna mellan dessa dokument ar att skollagen och grundskoleférordningen
innehaller grundlédggande bestammelser, som fortydligas i laroplanerna, och att



av laroplanen Lgr11 (Skolverket, 2019)* innehaller en vardegrund
som dr tankt att genomsyra skolors verksamhet. I denna del, ”Skolans
vardegrund och uppdrag”, formuleras att skolan ska ”framja alla
elevers utveckling och larande” och att “[u]ndervisningen ska
anpassas till varje elevs forutsattningar och behov” (Skolverket, 2019,
s. 5p). Dessa formuleringar om skolans vardegrund uttrycker samma
ambition som begreppen ‘en skola for alla” och inkluderande
undervisning. Idén om "en skola for alla’ ar saledes en

vardegrundsfraga.

Begreppet viardegrund och dess anvandning i laroplanerna har sedan
inforandet 1994 (Skolverket, 1994) diskuterats utifran olika
perspektiv. Nagra aterkommande fragor i diskussioner om skolans
vardegrund handlar om beskrivningarna av gemensamma varden
och att dessa formuleras som ndgot oforanderligt och faststallt
(Colnerud, 2004; Nykéanen, 2008; Zackari, 2000). Det problematiska
med gemensamma varden dr huruvida det gar att enas om en
gemensam grund som &r representativ for det svenska sambhallet och
vem som avgor vilka dessa varden ar (Johansson, 2011). Hur avgors
vilka vdrderingar som ar bra eller daliga? En annan aspekt ar risken
att formuleringen av en sddan vardegrund blir sa bred och abstrakt
att den inte gar att omsatta i praktiskt arbete (Zackari, 2000).
Begreppets oppenhet gor det majligt for enskilda larare att sjdlva
tolka dess innebord och att de darmed utgar fran sina personliga
varden i saval undervisning som bemoétande (Thornberg, 2004). Pa

liknande satt som diskussionerna om vardegrundsbegreppet fors

kursplanerna innehaller de kunskapsmal som eleverna ska na inom alla olika &mnen
(Nykéanen, 2008).

4 Nar denna studie genomfordes var Lgrll den aktuella laroplanen och dr den som
hénvisas till i denna avhandling. Ett par ar efter projektets avslut infordes den nya
laroplanen Lgr22 (Skolverket, 2022a)



diskussioner om begreppen “en skola for alla” och inkluderande
undervisning. Vilka ar egentligen inkluderade i “alla” och hur ska
arbetet bedrivas (Gadler, 2011, s. 59)? Hur skolpersonal tar sig an
inkluderande undervisning och att vara ‘en skola for alla” paverkas

av radande politiska ideal samt individers olika synsatt.

Ett satt for skolor att arbeta med att vara "for alla” ar i form av
forandringsprojekt. Projektformen majliggor att extra resurser och
fokus laggs pa en specifik fradga (Abrahamsson & Agevall, 2009),
vilket kan leda till att arbetet inom ett omrade forbattras och
utvecklas. Emellertid ar en ofta nodvandig del av projektsatsningar
att de ar tidsbegransade. Detta kan innebara att genomforda
forandingar inte blir bestaende (Abrahamsson & Agevall, 2009;
Fullan, 2007; Lofqvist, 2015). Detta diskuterar jag i prologen (Kapitel

1), utifrdn vad som sker pa Silje skola efter projektets avslut.

Jag vill i denna avhandling synliggora perspektiv som ligger till
grund for olika satt att forsta vad “en skola for alla” ar. Utover att
synliggora olika perspektiv vill jag dven belysa de krockar som
ofrankomligen uppstar mellan dessa perspektiv. Genom att
problematisera idén om en skola for alla” kan en forstaelse skapas
kring begreppets komplexitet samt hur idén 6versatts till praktisk
handling. For att gora detta har jag haft formanen att under nagra ar
tatt folja ett projekt pa en hogstadieskola som syftade till att bli “en
skola for alla’. Utifran dokumentstudier, deltagande observationer
och intervjuer med personal pa skolan tecknas i avhandlingen en bild
av hur inneborden av ‘en skola for alla’ forstas och forhandlas bland
skolans olika professioner. Genom att f6lja detta projekt ges ett
kunskapsbidrag om skolors mdjligheter att bedriva vardegrunds- och
forandringsarbete for att bli “en skola for alla’, med den aktuella

hogstadieskolan som ett fall. P4 samma satt som andra fallstudier av



enskilda skolor menar jag att dessa sdger ndgot om samhallet i stort
(Clark, 1999).

2.1 Ett lokalt fall

Silje skola dr en kommunal hogstadieskola i en medelstor svensk stad
och ar beldgen utanfor centrum men inte fullt ut landsbygd. Det ar ett
relativt homogent omrade som till stor del bestar av vit medelklass,
och har lange varit sa. Skolan ar den enda kommunala
hogstadieskolan i omréadet, en fristdende grundskola finns ocksa i
omrddet. Skolan har lange haft en homogen elevgrupp med 200-300
elever. Projektet “En skola for alla” inleddes pa skolan 2016. En
sammanslagning hade nagra ar tidigare skett mellan Silje skola och
en narliggande hogstadieskola, Bokasens skola. Skolorna ligger
geografiskt ndra varandra men skiljer sig at gallande
sammansattningen av elever med olika socioekonomiska
torhallanden och etnisk bakgrund®. Denna sammanslagning beskrevs
aterkommande av skolans personal som upprinnelsen till

projektet “En skola for alla”. Det gavs uttryck for att det finns en
relation mellan att vara ett omradde med hog socioekonomisk status
med en majoritet av vita invanare och att ha elever med “normala”
problem. I motsattning till detta beskrevs eleverna pa Bokasens skola
som “resurssvaga” och med problem som skolan inte hade mott
tidigare. Detta motiverade, enligt personalens beskrivningar, att Silje
skola inledde ett vardegrundsarbete, vilket senare ledde till

projektet “En skola for alla”. Som det beskrivs var det forst i och med

sammanslagningen som skolans personal behovde fokusera pa hur

5 Statistik fran kommunen visar att i omradet dér Silje skola ligger har invanarna
hogre medelinkomst &n i omradet dér Bokasens skola finns; andelen invéanare med
utldndsk bakgrund ar lagre i Silje skolas omrade, medan andelen med saval
gymnasial som eftergymnasial utbildning dr hogre (Kommunal tjdnsteman, 2023).
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de kunde anpassa sig for att underlatta for elevernas inldrning nar de
nu skulle fa en — enligt deras uppfattning — mer blandad

elevsammansattning.

Ytterligare en anledning till att projektet utspelade sig pa just Silje
skola ar att de har en separat undervisningsgrupp som de ansokte om
projektmedel for att utveckla. Detta innebar att kommunen fick
kdnnedom om arbetet pa skolan och deras paborjade
vardegrundsarbete, vilket ledde vidare till projektet ”En skola for
alla”. Hosten 2015 skickade skolan in en ansokan om att utveckla
arbetet med den separata undervisningsgruppen till kommunens
sociala investeringsfond, men projektet fick avslag. Centrala
elevhalsan® uppmarksammade att Silje skola, enligt beskrivningen i
ansokan, jobbade aktivt med sin vardegrund och undersokte om de
ville vara med i ett vardegrundsprojekt som Centrala elevhalsan
skulle driva. Skolan accepterade detta. Dock blev det
omorganiseringar inom Centrala elevhélsan som gjorde att de inte
langre kunde genomfora projektet. Skolan erbjods da att ta over
projektet och driva det sjdlva, vilket de bestamde sig for att gora. I
samband med detta arbetade skolan om den ansokan som Centrala
elevhalsan hade skrivit och utvecklade den utifran deras egna
malsattningar. Den nya ansokan skickades in till kommunens sociala
investeringsfond under vintern 2015-16 och beslut med godkénnande

kom i mars 2016.

Projektet drevs av en lokal styrgrupp pa skolan bestaende av rektor,
kurator, skolskoterska och specialpedagog tillsammans med en

extern projektledare. Syftet med projektet var att ta fram en modell

¢ En enhet inom kommunen som jobbar med att ge stod till skolledare och larare om
fragor som rdr barns och elevers utveckling och larande.

1"



for vardegrundsarbete for att bli “en skola for alla’. Projektets mal var
att bade oka elevers maluppfyllelse och deras trivsel. Med
maluppfyllelse menas i korthet att elever har minst E i varje amne och
darmed ar behoriga till gymnasiet. Att 0ka elevers maluppfyllelse
innebar darmed att fler elever far gymnasiebehorighet. Om projektet
skulle ge goda resultat fanns en ambition att modellen skulle spridas
till andra skolor i kommunen. Till grund for projektet lag antagandet
att det finns ett samband mellan att elever trivs i skolan och att de far
hog maluppfyllelse. Antagandet byggde pa uppfattningen att trivsel
leder till hog narvaro och bra prestationer. Inspiration till projektet
kom fran ett arbete med elevhélsoteamet (EHT) pa Malmaskolan i
Kolsva, som genom systematiskt virdegrundsarbete 6kade
maluppfyllelsen hos sina elever fran 85 % till 100 %. EHT pa Silje
skola blev inspirerade av detta arbete och nir de tog 6ver ansokan
om ett vardegrundsprojekt till den egna kommunen inkluderade de
metoder fran Malmaskolans tillvigagangssatt i sin ansokan. Férutom
malen med 6kad maluppfyllelse och trivsel ville man minska stress
och framja larande, skapa en tryggare miljo for eleverna och skapa en

organisation dar EHT blir till stod for lararna.

2.2 Syfte och fragestallningar

Avhandlingen tar utgangspunkt i det perspektiv som menar att
dilemman &r en ofrdnkomlig del av utbildningssystemet. Ett
overgripande syfte dr att bidra med kunskap om skolors méjligheter
att arbeta med att bli “en skola for alla’ i dagens utbildningssystem.
Genom att studera projektet pa Silje skola syftar min studie mer
specifikt till att analysera hur idén om "en skola for alla” Oversitts till
praktik och vilka diskursiva dilemman som uppstar i denna

oversattning.
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Arbetet med min avhandling har guidats utifran foljande tre

forskningsfragor:
e Hur 6versitts idén om “en skola for alla” i projektform?
¢ Hur konstrueras idén om “en skola for alla” diskursivt?

e Vad normaliseras i Oversattningen av idén om "en skola for

alla’?

Med grund i dessa fragor amnar jag dven diskutera vilka ideal som
idag formar mojligheterna for utbildningssystemet att kunna vara "for
alla’. Min studie bidrar till de pagaende diskussioner som fors
nationellt och globalt gdllande vad det innebér att vara “en skola for
alla’. Specifikt bidrar min studie med ett problematiserande av idén
om ’en skola for alla’ utifran hur idén oversatts, hur den konstrueras
diskursivt, vad som normaliseras i arbetet och vad det innebar att
bedriva arbetet i projektform. Jag lyssnar till Nilholm och Goranssons
(2019) uppmaning att studera konsekvenserna av skolors ambitioner
att vara inkluderande. Tidigare forskning har aterkommande
konstaterat att utbildningssystemet behover utvecklas (Anderson &
Boyle, 2020; Assarson, 2007; Gadler, 2011) men fa ger forslag pa hur.
Jag diskuterar, utifran fallet med Silje skola, varfér ambitionen att
vara ‘en skola for alla” kan ses som omgjligt idag. Jag reflekterar Gver
vad som kan ta oss narmare malet och foreslar begreppet ‘en skola

for allas larande’.

2.3 Disposition

Detta inledande kapitel har gett en ingang till avhandlingens fokus
pa idén om “en skola for alla” samt har beskrivit studiens syfte och

forskningsfragor. Kapitel 1 utgors av en prolog som beskriver
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situationen pa Silje skola nagra ar efter projektets avslut, som en
inramning till studien. Kapitel 3 fokuserar pa att kontextualisera den
svenska skolan genom att beskriva reformer som format och alltjamt
formar det svenska utbildningssystemet samt nagra av de
professioner som ar verksamma inom skolan. Kapitel 4 diskuterar
tidigare forskning om olika perspektiv pa begreppen “en skola for
alla” och inkludering samt olika aspekter géllande vad det innebar att
bedriva forandringsarbeten i skolan i projektform. I Kapitel 5
beskrivs studiens teoretiska grund. Fokus i detta kapitel dr pa hur
begrepp som Oversattning, diskurs, normalisering, rattvisa och
dilemman forstas och anvédnds i denna studie. I Kapitel 6 situeras
studien som en etnografisk interaktivt inspirerad fallstudie. Utover
detta beskrivs och diskuteras hur datainsamlingen praktiskt gatt till,
de analysmetoder som anviants samt etiska 6vervdaganden av relevans
for studien. I tre resultatkapitel undersoks darefter hur idén om ‘en
skola for alla” 6versatts (Kapitel 7), hur arbetet formas av diskursiva
konstruktioner (Kapitel 8) samt hur exkluderande praktiker
normaliseras i denna process (Kapitel 9). I en avslutande diskussion
(Kapitel 10) sammanfattas resultaten och studiens bidrag behandlas
ur ett vidare samhalleligt perspektiv, inklusive forslag till fortsatt
forskning. Avslutningsvis presenterar jag en modell for att forsta vad
som formar ‘en skola for allas larande’, som kan ligga till grund for
diskussioner om utbildningssystemets utveckling i saval forskning

som bland skolpersonal och politiker.
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3 Bakgrund

... det jobbet runtomkring fanns ju inte tidigare. Sa
egentligen, alltsd om jag tanker efter, min arbetssituation,
sa var ju den mycket mycket enklare for tjugo ar sen. Inte
enklare sa i klassrummet, men det var mindre
kringuppgifter. [...] Det dér osynliga, det har tagit 6ver
valdigt mycket. (Ulla, larare, varen 2018)
Citatet fran en larare pa Silje skola belyser en aspekt som gar som en
rod trad genom denna avhandling. I citatet tar lararen upp de
forandringar som skett i den svenska skolan de senaste 20-30 aren,
och hur hennes arbetsbérda 6kat med uppgifter utanfor
klassrumsundervisningen. Férandringarna har, som lararen lyfter,
bland annat inneburit en storre administrativ borda for all

skolpersonal (Tsang & Qin, 2020).

Detta kapitel syftar till att ge en bakgrund till hur det svenska
skolsystemet dr uppbyggt och de forandringar som skett med de
senaste decenniernas nyliberala vindar samt till den stravan som
finns idag saval i Sverige som globalt att erbjuda en inkluderande
undervisning. Inledningsvis presenteras det svenska skolsystemet
tillsammans med en kortfattad 6verblick 6ver samhalleliga reformer
som har format det svenska utbildningssystemet. Darefter beskrivs
de for studien relevanta professioner som ar verksamma i
skolsystemet. Kapitlet beskriver kontexten till avhandlingens
forskningsomrade: en studie av hur idén om “en skola for alla’

Oversdtts i den svenska skolan idag. Samtidigt bildar kapitlet en

gemensam utgangspunkt for lasaren oavsett tidigare kunskap om det

svenska skolsystemet.
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3.1 En kort oversikt over det svenska
skolsystemet

Den svenska skolan bestar av forskola, grundskola, anpassad
grundskola’, specialskola®, sameskola®, gymnasieskola och
hogskola/universitet. Skolplikt géller for forskoleklass och
grundskola, vilket innebar att dessa arskurser ar obligatoriska. Den
obligatoriska skolgangen inleds fran det ar barnet fyller sex ar med
intrdde i forskoleklass. Darefter fortsatter grundskolan med
lagstadiet, mellanstadiet och hogstadiet. Grundskolan ar uppdelad i
arskurserna 1-9 med tre ar {for varje stadie. Hogstadiet, som ar i fokus
for denna avhandling, ar klass 7-9, dér eleverna ar mellan tretton och
femton ar. Gymnasieskolan ar trearig, frivillig och har olika
inriktningar, dar en del av programmen forbereder for praktiska
yrken medan andra program forbereder for hogskolestudier. For att
fa behorighet till gymnasieskolan krévs i de flesta fall'® att man
avslutat arskurs 9 med godkadnda betyg i svenska eller svenska som
andrasprak, engelska och matematik, samt ett antal andra amnen'?,
antingen minst fem (for behorighet till yrkesprogram) eller minst nio
(for behorighet till hogskoleforberedande program) (Skolverket,
2021). Darmed kravs godkadnda betyg i totalt antingen atta eller tolv

7Tidigare grundsérskola, for elever med en funktionsvariation som gor att de
bed6ms inte klara av att na de kunskapskrav som finns i den ordinarie skolan. Foljer
en egen laroplan och kursplaner.

8 For exempelvis elever med horselnedsattning, synnedsattning med annan
funktionsvariation, eller grav sprakstérning.

9For Sveriges urbefolkning samer. Finns for arskurs 1-6, sedan gar eleverna vidare
till ett ordinarie hogstadium.

10T vissa fall gar det att gbra undantag for icke godkant betyg i engelska. For en sa
kallad sdrskild variant av gymnasiestudier kan det finnas krav pa godkédnda betyg i
amnen som d&r specifika for den varianten.

EQr vissa program ar nagra av dessa d&mnen specificerade.
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av grundskolans 17 obligatoriska amnen. For den som ej har
behorighet till gymnasieskolan finns mojligheten att ga

introduktionsprogrammet IM.

En del av utbildningssystemet utgors av fristdende skolor, 18 % av
grundskolorna och 36 % av gymnasieskolorna (Friskolornas
riksforbund, 2022). 16,1 % av alla grundskoleelever och 30,5 % av
gymnasieeleverna gar i en fristaende skola (Ekonomifakta.se, 2022)
Fristdende skolor i Sverige ar privatagda och skattefinansierade, och
drivs framst i form av aktiebolag med mojlighet att ta ut vinster. De
fristdende skolorna far inte ta ut nagra avgifter, vilket skiljer dem fran
privatskolor (Lindbom, 2010). Grundskola, gymnasium och
universitetsstudier i Sverige ar avgiftsfria'? och for hogre studier gar
det att soka lan och bidrag fran staten for att forsorja sig under
studietiden. Betygen ges sedan 2011 inom Bologna-systemet, pa en
sexgradig skala fran A-F (Lundahl, Hultén & Tveit, 2016). Tidigare
har betyg angetts med sifferskalor (1-5 aren 1962-1994) och olika
former av bokstavsbetyg (A-C aren 1897-1962 och G—MVG aren
1994-2011). Betyg ges fran sjatte klass. Nationella prov gors i
arskurserna 3, 6 och 9, med det uttalade syftet att kunna jamfora
resultat pa olika nivaer samt underlatta for en likvardig bedémning
(Skolverket, 2022b).

3.2 Skolreformer

Skolan som institution ar inte nagot separat fran det omgivande
samhallet utan paverkas i hogsta grad av samhalleliga reformer och
politiska beslut (Anderson & Boyle, 2020, s. 36, med hanvisning till
Aasen, Proitz, & Sandberg, 2014, p. 721; Arduin, 2015). Utifran

12 Med undantag for studenter utanfér EU som studerar vid svenska universitet.
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radande samhallsstyrning formas darmed utbildningssystem pa olika
satt (Arduin, 2015, s. 107). Nedan presenteras nagra av de viktiga
skolreformer som skett fran mitten av 1900-talet och fram till idag,
som ett satt att visa pa hur politiska férandringar paverkar
utbildningssystemet. Detta ska inte ses som en heltdckande
genomgang av skolreformer i Sverige, da avhandlingens fokus
handlar mer specifikt om “en skola for alla” och inte om landets
allmanna skolreformer. Samtidigt dr det av vikt att sétta in skolan i
dess kontext med samhallsforandringar som paverkar skolans
utformning, eftersom det i sin tur paverkar skolans mdjligheter och

forvantningar pa att vara ‘en skola for alla’.

3.2.1 Reformer sedan 1960-talet

Skolsystemet har genomgatt en rad olika reformer, dar en viktig
period var 60-talet. Fran att ha haft en uppdelad skolgang med
exempelvis flickskola och realskola som lag utanfor grundskolan,
samlades nu alla elever under en gemensam skollag och laroplan i
grundskolan (Bjorklund, Lindahl & Sund, 2003). Skolan finansierades
av staten, som detaljerat styrde hur resurserna skulle anvdndas, och
den svenska skolan beskrevs av manga som en av de mest
centraliserade och reglerade i varlden (OECD, 1999; Yang Hansen &
Gustafsson, 2016). I slutet pa 70-talet och under 80-talet skedde en
reformering av skolan och svenska samhallet i stort (Lundahl, 2002a,
s. 625). Detta pagick under olika politiska styrningar, bade
socialdemokratiska och hoger-regeringar. Fran socialdemokratiskt
hall var man missndjd med skolans oformaga att utjamna sociala
ojamlikheter. Man ansag att om beslutsfattande lag pa kommunal
niva, i stéllet for hos staten, fanns storre majligheter att skapa en mer
jamlik utbildning (Lundahl, 2002a, s. 625p). Hoger-regeringen gick i

borjan pa 90-talet vidare med att reformera utbildningssystemet
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utifrdn uppfattningar om att systemet var ineffektivt och dyrt.
Reformer i borjan av 90-talet innebar att kommunerna fick mer
ekonomiskt ansvar for skolan i och med inférandet av skolpeng.
Detta bidrog till att etablering av fristdende skolor méjliggjordes i
hogre grad an tidigare (Alexiadou, Dovemark, Erixon-Arreman,
Holm, Lundahl & Lundstrom, 2016; Bjorklund et al., 2003; Lindblad,
Lundahl, Lindgren & Zackari, 2002; Lundahl, 2002a; Ronnberg, 2011).

Samtidigt infordes en valfrihetsreform som gav mdojlighet att vilja
skola oavsett geografiskt lage. Tidigare tilldelades elever skolor
utifrdn narhetsprincipen; den skola som lag narmast geografiskt
(Bjorklund et al., 2003; Lindblad et al., 2002; Lindbom, 2010). Denna
valfrihetsreform kom, officiellt, till ur en stravan efter att oka
kvaliteten och likvardigheten mellan olika skolor och omraden
(Lidstrom, Holm & Lundstrom, 2014; Thelin & Niedomysl, 2015;
Yang Hansen & Gustafsson, 2016). Viss forskning visar att elevers
resultat har forbattrats i och med valfrihetsreformen och det 6kade
antalet fristdende skolor (Bohlmark & Lindahl, 2007; Wondratschek,
Edmark & Frolich, 2013). Men en stor del av tidigare forskning visar
entydigt att reformerna lett till 6kad segregation (Fjellman, 2019;
Lundahl, 2016; Magntsson, 2020; Yang Hansen & Gustafsson, 2016).
Dessa studier fann att skillnaderna har 6kat mellan skolor gallande
skolresultat och elevers etniska bakgrund, och att sammansattningen

av elever blivit mer homogen utifran socio-ekonomisk bakgrund.

En annan aspekt av valfrihetsreformen ar utbudet av fristaende
skolor som alternativ till de kommunala. Fristdende skolor har alltid
funnits i Sverige, men tidigare utgjort en extremt liten del av
skolsystemet, frimst som alternativa pedagogiska metoder (Waldorf,
Montessori m. fl.) (Bunar, 2008). Reformerna i borjan av 90-talet

gjordes med det uttalade syftet att fristdende skolor skulle ses som ett
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komplement till kommunala skolor men att konkurrensen skulle
resultera i en hojning av kvaliteten i skolan (Prop. 1991/92:95).
Forskning visar pa olika resultat huruvida friskolereformen inneburit
en kvalitetshdjning eller inte. Bohlmark och Lindahl (2012) och
Lindbom (2010) menar att en 6kad andel fristaende skolor har haft
positiva effekter pa skolresultaten. Samtidigt finns studier som
konstaterar att betygsinflation ar mer vanligt forekommande pa
fristdende skolor an pa kommunala skolor (Vlachos, 2019; Wikstrom
& Wikstrom, 2005). Ytterligare ett motiv till inforandet av fristaende
skolor var att det forvantades leda till en mer likvardig utbildning
mellan olika skolor och omraden (Lidstrom et al., 2014; Prop.
1991/92:95; Thelin & Niedomysl, 2015; Yang Hansen & Gustafsson,
2016). Dessa reformer har dock lett till 6kad segregation (Bunar &
Kallstenius, 2008; Lundahl, 2016; Yang Hansen & Gustafsson, 2016).

3.2.2 Nutida reformer

Den senaste stora reformen som genomforts ar den nya laroplanen
som borjade gélla fran och med hdsten 2022, Lgr22 (Skolverket,
2022a). Eftersom det projekt som denna studie f6ljt avslutades 2020
kommer inte den nya laroplanen att beskrivas narmare har, da det
var den tidigare laroplanen Lgr11 (Skolverket, 2019) som gallde
under tiden for projektet. Samtidigt med Lgr11l kom ocksa bland
annat ny skollag och betygsskala, nya nationella prov och inférandet
av lararlegitimation (Skolverket, 2015). Syftet med reformerna

var ”att fOrbattra elevernas kunskaper och uppna en 6kad
likvardighet i utbildning och betygssattning” (Skolverket, 2015, s. 7).
En specifik reform for gymnasieskolan skedde samtidigt, som bland
annat angav hogre behorighetskrav for att komma in pa gymnasiet
(Lundahl, Erixon Arreman, Lundstrom & Ronnberg, 2010; Skolverket,

2010). For att na malet med att 6ka elevers kunskaper och
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likvardighet lades stor betydelse vid de nationella kunskapsmalen,
fler och tidigare uppfoljningar av elevers kunskaper samt fler insatser

som en foljd av uppfoljningarna (Skolverket, 2015).

I en rapport fran Skolverket presenteras olika upplevelser av dessa
reformer fran verksamma inom skolan (Skolverket, 2015). I rapporten
konstateras att de forandrade styrdokumenten verkar ha fatt “en
okad styrkraft” (Skolverket, 2015, s. 14), bland annat genom 6kad
uppfoljning av elever och mer tid pa bedomningsrelaterade
aktiviteter. Daremot upplevde manga att de nya styrdokumenten
innebar sndvare krav pa hur larare ska utfora sina arbeten, dar larare
tatt mindre frihet och utrymme att géra egna val. Rapporten visar att
forandringarna i betygssystemet och formuleringarna av
kunskapskraven gjordes med syfte att tydliggora arbetet med betyg
och bedomning. Dessa forandringar upplevdes av manga larare ha
medfort en 6kad tydlighet jamfort med tidigare. Samtidigt
konstateras att en av de storsta utmaningarna ar den tidsbrist och
okade administrativa borda som manga upplevt som en f6ljd av de
nya styrdokumenten. Rapporten konstaterar att “sadant som hade att
gora med bedomning av elevernas kunskaper och med
dokumentation, var det som flest larare la ner mer tid pa.”
(Skolverket, 2015, s. 13).

Vissa menar att reformerna 2011 kan ses som en bdrjan till en ater-
centralisering gallande ansvarsfragan for den svenska skolan
(Alexiadou et al., 2016), medan andra ser det som att statens roll bade
minskat och 6kat (Ronnberg, 2011). Ronnberg (2011) menar att statens
roll urholkats genom att staten inte har lika stor kontroll som tidigare.
I stéllet kan man se att marknaden kontrollerar sig sjalv genom
valfrihetsreformen, ddr aktorer maste utmarka sig i konkurrensen

med andra, vilket kan leda till att regleringen sker utifran behov och
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efterfrdgan. Samtidigt menar Ronnberg att staten fatt en betydande
roll i att ge information om och utvardera skolan, vilket hon ser som
att staten pa nytt fatt mer kontroll 6ver utbildningssystemet. 2020
tillsattes en utredning gallande mdjligt statligt huvudmannaskap for
skolan (Utbildningsdepartementet, 2020). Vid tiden for skrivandet av

denna avhandling pagar utredningen fortfarande.

3.2.3 Skolan i en nyliberal tid

Flera av de reformer och forandringar som beskrivits ovan kan —i
likhet med andra samhalleliga valfardsinstitutioner — beskrivas som
andringar som paverkats av styrningsmodellen New Public
Management (NPM) (Almqvist, 2006; Dahl, 2009; Hasselbladh,
Gustafsson & Bejerot, 2008; Larsson, 2021). NPM ér inte en
allomfattande styrmodell, utan snarare en samling idéer (Almqvist,
2006). Vad dessa idéer har gemensamt beskrivs ofta som ideal med
ursprung i den privata sektorn med ett fokus pa matbara resultat
samt att anvanda dessa matt som grund for decentraliserad kontroll,
okad konkurrens och for att fordela resurser (Hood, 1991). Genom att
leda offentliga organisationer utifran idéer grundade i NPM
forvantas det ske en 6kning av organisationens effektivitet och
transparens (Almqvist, 2006). Denna mer kontrollerade form av
styrning infordes for att sdkerstalla att forvantade resultat verkligen
skulle uppnas (Agevall, 2005). I denna form av styrning ingar att sitta
upp tydliga mal samt att noggrant granska resultaten, vilket innebar
en striktare kontroll 6ver finanserna, déar resurser fordelas utifran
resultat. Detta sker genom att anvianda sig av noggranna
utvarderingar samt jamforelser och konkurrens mellan olika aktorer.
Med matbara resultat som underlag for finansiella resurser och
konkurrens, ar syftet att aktorer ska fa incitament att hoja kvaliteten
pa de tjanster de tillhandahaller.
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Det finns ofta ett samband mellan att styra verksamheter utifran
NPM och att utga fran nyliberala ideal. Nyliberalism kan beskrivas
som en ideologi som bygger pa liknande ideal som NPM (Bleiklie,
2018) och kan beskrivas som att anvanda matbara och
standardiserade resultat for att se till att man uppnar de forvantade
malen (Anderson & Boyle, 2020; Waitoller, 2020). Tanken bakom
matningarna ar att gora arbetet mer transparent, vilket innebar att de
som ansvarar for verksamheten kan hallas ansvariga samt att det ar
mojligt att gora jamforelser — vilket i sin tur forvéantas 6ka arbetets

kvalitet och varde.

Idéhistorikern Sven-Erik Liedman (2012) tar upp ett flertal aspekter
dar det gar att urskilja effekterna av NPM pa skolan, bland annat
kommunaliseringen. Fran 80-talet och i samband med den
ekonomiska krisen i borjan av 90-talet decentraliserades makt genom
att beslutsfattande for skolfragor flyttades fran staten till kommuner,
i linje med en mer nyliberal styrning. I stéllet for statens dvergripande
ansvar fordelades darmed ansvaret for skolorna pa lokala aktorer. I
och med decentraliseringen fick kommunerna ansvar bade for
anstallningar och skolors ekonomi (Lindblad et al., 2002; Ronnberg,
2011; Yang Hansen & Gustafsson, 2016).

Tidigare praglades skolsystemet i stor utstrackning av den generella
socialdemokratiska styrningen i landet, med en stark valfardsstat,
tydlig styrning av staten och ett skolsystem med fokus pa att utbilda
goda medborgare i ett system préglat av jamlikhet (Bunar, 2010;
Lundahl, 2002b; Lundahl, Erixon Arreman, Holm & Lundstrom,
2013). Statens ansvar for skolan innebar da tydliga regler och
riktlinjer for laroplaner, undervisning, finansiering och utvardering.
Liedman (2012) refererar till Ringarp (2011) som visar hur

kommunaliseringen av den svenska skolan inneburit en ny form av
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overvakningssystem med krav pa kostnadseffektivitet, transparens
och en stor mangd uppgifter och matningar som tar mycket tid fran

andra delar av arbetet.

Samtidigt som makt har decentraliserats kan man se det som att
staten fortsatter att styra genom 6kad anvandning av inspektioner
och utvarderingar. Lundahl et al. (2013) beskriver att utvarderingarna
av skolor anvands som ett sitt att undersoka om skolorna presterar
pa vad som anses vara ratt satt, med fokus pa elevers och skolors
resultat. Detta leder till 6kad konkurrens mellan skolor, vilket
paverkar miljon och undervisningen utan att direkt leda till att 6ka
elevers prestation eller trivsel. Tabeller 6ver elevers resultat anvands
ofta for att jamfora och rangordna skolor i rankningstabeller pa
internet (Baroutsis, 2016; Goldstein & Spiegelhalter, 1996). Skolor
med hog maluppfylllelse, alltsa dar en stor andel av eleverna har
godkdnda betyg, bedoms som “bra” skolor. Elevers resultat antas
spegla skolans kvalitet. Baroutsis (2016) konstaterar att media
anvander rankningstabeller bland annat for att framstalla skolor
negativt, utan att ta hansyn till kontextuella faktorer sdsom socio-

ekonomisk status i omradet eller bristande resurser.

3.3 Professioner i skolan

Pa en hogstadieskola arbetar olika professioner sasom larare, rektor,
bitradande rektor, kuratorer, skolskoterska, skolpsykolog,
specialpedagoger, specialldrare, administrativt ansvariga,
elevassistenter, fritidsledare, matbespisnings-personal, lokalvardare
och vaktmastare. Skolan ar pa sa satt en arbetsplats for manga
yrkesgrupper. Nedan beskrivs mer detaljerat de professioner som
ingick i lokala styrgruppen pa Silje skola. Syftet med denna

beskrivning ar att ge en inblick i de olika professionernas uppdrag
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och ansvar. Styrgruppen utgjordes av skolans elevhalsoteam (EHT)3,
vilket pa Silje skola bestod av rektor, specialpedagog, skolkurator och
skolskoterska. Avsnittet inleds med en beskrivning av elevhilsans
roll och bakgrund generellt, vilket foljs av korta allmanna
beskrivningar av de professioner som ingick i elevhilsan pa Silje

skola.

3.3.1 Elevhalsan

I och med regeringens proposition som kom 2000
(Elevvardsutredningen, 2000) integrerades de tidigare separerade
verksamheterna skolhdlsovard, elevvard och specialpedagogik, till en
samlad elevhalsa. Elevhilsans uppdrag tydliggjordes med skollagen
(SFS 2010:800) som infordes 2011, till att framst handla om ett
forebyggande och halsoframjande arbete. Detta utgar fran synen att
larande och hélsa forutsatter varandra — en god hélsa underlattar
inlarning — och att klara av skolan leder till forbattrad halsa
(Specialpedagogiska myndigheten, 2018). Elevhdlsans uppdrag
innebar ocksa att bidra till en likvardig skola (se dven Guva, 2009; SFS
2010:800, 1 kap 8-9 §§; Skolverket, 2016; Specialpedagogiska
myndigheten, 2018).

Elevhalsan bestar av ett EHT med ansvar for att “analysera, bereda
och fatta beslut i elevhalsofragor” (Hjorne & Saljo, 2013, s. 57). EHT
kan vara sammansatta pa delvis olika satt pa olika skolor. Vanligtvis
bestar gruppen av fem-sex personer som brukar inneha nagra av
foljande funktioner: fritidspedagog, forskollarare, rektor, skolkurator,
skolpsykolog, skolskdterska, socialsekreterare, specialpedagog,
syokonsulent och talpedagog. Hjorne och Siljo (2013) hanvisar till

Elevvardsutredningen (2000), dar det formuleras att teamen ska

13 Tillsammans med lokala styrgruppen finns dven en extern projektledare
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samverka med 6vrig personal for att “dstadkomma en god miljo for
larande och framja en allmén utveckling hos eleverna” (Hjorne &
Siljo, 2013, s. 58). Den breda sammansattningen av kompetens
betraktas som en forutsattning for att kunna hitta en variation av

l6sningar pa problem.

Studier visar att fragor om elevers hilsa idag manga ganger ror sig
om psykosociala, relationella och pedagogiska utmaningar, till
skillnad fran tidigare da fokus lag mer pa elevers fysiska
valbefinnande och hygien (Hjorne & Saljo, 2013). EHT som
verksamhetsomrade infordes efter betankandet “Skollag for kvalitet
och likvardighet” (SOU 2002:121). I betankandet beskrivs att arbetet
med elever som bedoms vara i behov av sarskilt stod ska innebéra att
uppmadrksamma, utreda, dokumentera, atgarda, f6lja upp och
utvardera elevens behov. Hjorne och Saljo (2013) beskriver att EHT:s
arbete innebar regelbundna méten som kan utformas pa lite olika satt
men ofta foregas av att ndgon i forvag anmaler ett drende som sedan
tas upp under teamens moten. Under dessa moten beskriver nagon
drendet och vad som uppfattas som problematiskt med eleven, f6ljt

av diskussioner om mdjliga 16sningar eller vagar framat.

Nar det galler skolors inkluderande arbete visar studier att olika
grupperingar pa skolor far ansvar for att driva ett sddant arbete.
Ansvaret kan exempelvis forlaggas hos EHT (Hjorne & Saljo, 2013)
eller andra former av skolteam dér dven lirare kan inga (Ostlund,
Andersson, Ohlsson & Assarson, 2015). Hjorne och Saljo (2013) visar
att nar EHT har ansvaret for det inkluderande arbetet hamnar
diskussionerna ofta i individualiserade problembeskrivningar utifran
exempelvis intellektuella forutsattningar, beteenden och
koncentrationsférmaga, eller mer allmadnna egenskaper som att vara

“trubbig, udda, strulig eller ett trumpet barn” (Hjorne & Siljo, 2013, s.
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187). Hjorne och Saljo drar slutsatsen att det darfor manga ganger
inte handlar om inlarningssvarigheter hos elever utan snarare om
svarigheter att anpassa sig till forhdllanden i klassrummet. De menar
att manga ganger forsoker EHT hitta forklaringar i diagnoser och tar
sallan hansyn till lararens roll och utformningen av undervisningen

eller miljon runt eleven.

Hjorne och Salj6 hanvisar till Skrtic (1991) och konstaterar att “[d]et
ar en 'defective student” snarare dn en "inefficient organization” som
ar definitionen pa det problem som skall analyseras och atgardas”
(Hjorne & Saljo, 2013, s. 145), alltsa att problembeskrivningen
sammankopplas med individuella elever och inte hur skolans
verksamhet dr utformad. Detta innebér att EHT lagger grunden for
hur skolan ser pa vad som ar problemet och vilka elever som inte

lever upp till de forvantningar som stalls pa dem.

3.3.2 Professioner i elevhalsan

Rektors uppdrag innebar ansvar for undervisningen, verksamhetens
utveckling och resurser samt for personalen. Forskning visar att
rektorsrollen forandrats och tydliggjorts sedan skolans styrning
decentraliserats, dar det nu ar mer direkt uttalat att skolan behover
en ledare dels med pedagogisk insikt, dels med ansvar for de beslut
som tas (Leo, 2010).

Skolans specialpedagogiska uppdrag kan beskrivas som att ge stod
till elever som riskerar att inte klara av att folja den ordinarie
undervisningen, och ddrmed inte kommer att na skolans mal, samt
att ta fram atgardsprogram (Ahlberg, 2007; Gerrbo, 2012). Forst fran
2011 kravs en sarskild examen for att kunna jobba med
specialpedagogiska fragor i skolan, antingen som specialpedagog eller

speciallirare. Rollerna har bade likheter och skillnader. Bada roller
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innebar individuell undervisning med elever, utredningar,
atgardsprogram och dokumentation, utveckla larmiljoer samt
samverka med vardnadshavare och elevhéalsan (Gerrbo, 2012;
Goransson, Lindqvist, Klang, Magntuisson, Nilholm, Magnusson &
Kerstin, 2015). Skillnader &r att specialldrare har mer av direkt
undervisning med elever, medan specialpedagoger har mer utbyten

med larare och samverkar med savil skolledning som externa parter.

Forskning om kuratorers roll i skolan ar mer begransad an for
elevhalsans andra professioner. Isaksson (2016) konstaterar att den
forskning som finns ofta handlar om hur skolkuratorer hanterar
problem hos elever, antingen individuella problem, skolrelaterade
problem eller sidana som ligger utanfor skolan. Bast resultat uppnas
ndr interventioner hanteras pa systemniva, men i praktiken utfors

oftast arbetet pa individ- eller gruppniva.

Skolskoterskans roll har gatt fran att i borjan och mitten av 1900-talet
framst vara inriktad pa hygienfragor och halsokontroller, for att nu
fokusera mera pa halsoframjande arbete (Morberg, 2008). Rollen
innebar bade traditionella medicinska uppgifter och att hantera
elevers psykiska och psykosociala halsoproblem. I Morbergs studie
beskriver de deltagande skolskoterskorna sitt arbete som ett
ensamarbete. Upplevelsen av ensamarbetet beskrivs bade som nagot
positivt, som innebadr sjdlvstandighet, och som nagot negativt, som
sarbart, dar de saknar kollegor att diskutera med och som begransar

mojligheterna att kunna gora sig hord.

3.4 Avslutande kommentar

Sammanfattningsvis gar det att konstatera att utbildningssystemet i
Sverige har genomgatt ett antal storre reformer sedan inférandet av

en gemensam grundskola pa 1960-talet (Bjorklund et al., 2003). Nagra
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av dessa reformer handlar om styret ska vara statligt eller kommunalt
(Lundahl, 2002a), hur det avgors vilken skola en elev ska ga pa
(geografiskt lage eller eget val) (Bjorklund et al., 2003; Lindblad et al.,
2002; Lindbom, 2010) och vilken betygsskala som gallt (Lundahl et
al.,, 2016). Reformerna har motiverats med att de ska utjamna sociala
ojamlikheter men manga menar att segregationen i stallet 6kat
(Lundahl, 2016; Yang Hansen & Gustafsson, 2016). Tydligt ar att
utbildningssystemet formas av samtida politiska férandringar
(Anderson & Boyle, 2020; Arduin, 2015). Nutida reformer speglar en i
samhallet mer generell nyliberal inriktning, dar resultat ska redovisas
pa matbara satt (Anderson & Boyle, 2020; Waitoller, 2020). En
konsekvens av detta fokus pa matbara resultat har blivit att det
administrativa arbetet upplevs ta mycket tid fran undervisningen
(Liedman, 2012, med héanvisning till Ringarp (2011)), ndgot som
uttrycktes bland forskningsdeltagarna som det inledande citatet
visar. Detta satt att visa pa resultat antas dels 6ka transparens och
insyn, dels sdga nagot om en organisations kvalitet. Genom att
jamfora resultat avgors om en organisation/institution dr “bra”

eller ”dalig”. Nar det géller utbildningssystemet har nyliberala ideal
inneburit ett fokus pa resultat som gar att mata och som anvands for
att bedoma skolors kvalitet (Goldstein & Spiegelhalter, 1996). Men
sddana matbara resultat tar inte hansyn till den kontext som enskilda

skolor befinner sig i eller hur resurser férdelas (Baroutsis, 2016).

Detta kapitel har gett en 6versikt 6ver elevhalsans roll i dagens
utbildningssystem. Elevhalsans roll har forandrats fran ett fokus pa
framst fysisk halsa till att forebygga och framja halsa utifran
psykosociala, relationella och pedagogiska faktorer (Hjorne & Saljo,
2013). Skolors EHT kan vara sammansatta av delvis olika

yrkesgrupper. I kapitlet beskrivs avslutningsvis de professioner som

29



ingar i EHT pa Silje skola for att mojliggora diskussioner om

professioners roll i elevhilsans arbete med att bli “en skola for alla’.
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4 Tidigare forskning

En stor del av tidigare forskning saval i Sverige som internationellt
pekar pa att inkludering och att vara “en skola for alla’ dr nagot som
skolor ska arbeta med, samtidigt som begreppen kan ge upphov till
manga olika forstaelser av hur arbetet ska bedrivas (Anderson et al.,
2020; Gadler, 2011; Magnusson, Goransson & Lindqvist, 2019). Pa ett
satt gar det att se att skolan i Sverige stravat efter att vara "en skola
for alla” sedan nagra hundra ar tillbaka (Gerrbo, 2012), medan andra
hénvisar till att arbetet med att vara “en skola for alla” tog fart med
inférandet av en ny laroplan pa 80-talet (Brodin & Lindstrand, 2007;
Persson & Persson, 2012). Tydligt ar att detta fokus starktes 1994, nar
UNESCO, FN:s organisation for undervisning, vetenskap och kultur,
antog den sa kallade Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet,
2006).

Utgangspunkten for detta kapitel ar att tidigare forskning konstaterat
att det finns en ambition, saval globalt som nationellt i Sverige, att
skolsystemet ska vara "for alla” och att undervisningen ska vara
inkluderande. Samtidigt finns en stor komplexitet kring

begreppen ‘en skola for alla” och inkludering — gallande olika satt att
forsta begreppen och olika strategier for att omsatta dem till praktik.
Detta kapitel inleds med en djupare genomgang av denna
komplexitet. Tidigare forskning har tagit sig an idén om “en skola for
alla’” och att bedriva inkluderande undervisning pa lite olika satt:
genom att (forsoka) definiera begreppen, lyfta fragor som uppstar nar
begreppen ska omsittas till praktik samt beskriva olika strategier som
skolor anvénder i sina ambitioner att vara inkluderande och “en skola
for alla’. Detta dr nagra av de aspekter som lyfts i kapitlet, foljt av en

kortare genomgang av forskning om att bedriva férandringsarbete i
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projektform inom skolor. Det senare motiveras av att avhandlingen
bygger pa studien av ett projekt som exempel pa hur skolor kan

arbeta med att vara ’en skola for alla’.

4.1 Det komplexa med ’en skola for alla’

Czarniawska och Joerges (1996) konstaterar att idéer reser over
varlden och materialiseras pa olika sétt i skilda kontexter. Ingemar
Gerrbo, forskare i pedagogik och specialpedagogik, har studerat
specifikt ‘en skola for alla” som en av de “resande idéer som hela
tiden kan tankas omge skolan” (Gerrbo, 2012, s. 20). I tidigare
forskning finns en stor enighet om att begreppet “en skola for alla” ar
komplext med flera olika inneborder (e.g. Assarson, 2007; Gadler,
2011; Gerrbo, 2012). Gerrbo menar att begreppet grundas i en syn

pa ”allas lika varde, rétt till delaktighet och tilltrade till ordinarie
skolform, att i mojligaste man ocksa fullt ut kunna delta i den
ordinarie skolverksamheten, ratt till anpassning av undervisningen
och sarskilt stod dar sa behovs” (Gerrbo, 2012, s. 20). Samtidigt
understryker bade Gerrbo (2012, s. 35) och Assarson (2007, s. 227) att
fastan uttrycket ar ‘en skola for alla’ sa ar det oftast ett fatal elever
som blir i fokus — de som beddms vara i behov av sarskilt stod for att

kunna tillgodogora sig undervisningen.

Inkludering fokuserar pa liknande satt generellt pa elevers behov av
stod utifran deras forutsattningar, antingen med fokus pa vissa elever
baserat pa funktionalitet eller med fokus pa att undervisningen ska
fungera bra for alla elever (Kiuppis, 2014). Ainscow och Miles (2008)
menar att en inkluderande skola inte bara ska fokusera pa elever i
behov av sarskilt stod. De framhaller att en sddan skola ska arbeta for
att 0ka elevers delaktighet, utveckla miljon, riktlinjer och arbetssatt

som ett sdtt att mota mangfalden av behov samt att sdkerstélla att
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fokus laggs pa alla elever som riskerar att exkluderas, inte bara de
med sdrskilda behov. Artiles, Harris-Murri och Rostenberg (2006, s.
260) konstaterar att inkludering kan innebara allt fran hur elever med
funktionshinder placeras till att forandra hela utbildningssystem. Det
tinns darmed en viss gemensam utgangspunkt i att begreppen “en
skola for alla” och inkludering handlar om elevers tillgang till

undervisningen.

Tydligt blir att inneborden av att vara saval ‘en skola for alla” som att
bedriva inkluderande undervisning ar komplex. Gerrbo (2012)
konstaterar att &ven om skolan i Sverige varit mer segregerad tidigare
an vad den ar idag, sa kvarstar dnda ett visst matt av uppdelningar
av elever. Gerrbo exemplifierar med forekomsten av anpassad
grundskola och specialskolor for elever med vissa
funktionsvariationer samt de sarskilda undervisningsgrupper som
manga skolor anvander sig av. Pa sa satt, menar Gerrbo (s. 31), gar
det inte att sdga att den svenska skolan ar en skola for alla’. Gerrbo
hénvisar till Giota, Lundborg & Emanuelsson (2009) och papekar att
“avsikterna med en-skola-for-alla &nnu inte blivit sa goda som man
haft skal att forvanta” (Gerrbo, 2012, s. 25) samt att forvantningar fran
central niva sdllan stimmer med det som hander lokalt (se dven
Lundahl, 2000; Persson, 2008; Zackari, 2001). Samtidigt dr detta nagot
som skolor stravar efter, och viss forskning visar att skolor kan
uppleva sig som mer inkluderande efter olika utvecklingsinsatser
(Ostlund et al., 2015)

4.1.1 Maluppfyllelse och matbarhet

En aterkommande ingéang till samtida studier om inkludering och att
vara ‘en skola for alla” ar hur inneborden av begreppen relaterar till

nyliberala influenser. Waitoller (2020) beskriver detta som att “[d]et
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nyliberala kulturella och identitetsprojektet har haft en djupgaende
inverkan pa inforandet av inkluderande undervisning runt om i
varlden. Inkludering har blivit ett sitt att utveckla det nyliberala
subjektet. Inkludering syftar till att utveckla funktionsdugliga och
produktiva subjekt” (Waitoller, 2020, s. 98, min 6versattning). Snarare
an att vara till for att utveckla individer till demokratiska medborgare
som lar sig for larandets skull (Carr & Hartnett, 1996), handlar
inkludering manga ganger, enligt Waitoller, om att utveckla

produktiva medborgare i en marknadsekonomi.

Nutidens nyliberala ideal har dven inneburit ett 6kat fokus pa
matbara resultat. Anderson och Boyle (2020) konstaterar att ”[e]n
konsekvens av dagens retorik inom utbildningssystemet dr behovet
av att méta. [...] Detta har lett till en av de mest framtradande
forandringarna inom utbildningssystemet under inflytande av
nyliberala ideal — det omattliga behovet av att allt ska vara matbart”
(Anderson & Boyle, 2020, s. 43, med hanvisning till Muller, 2018, min
oversattning). Anderson och Boyle menar darmed att dagens
utbildningssystem praglas av ett fokus pa matbarhet. De skriver att
matbara resultat anvands for att visa om studenter lar sig nagot.
Visserligen har betyg lange varit en del av skolors arbete med att
bedoma elevers kunskaper (Lundahl, 2006), men Anderson och Boyle
konstaterar att allt inte 4r matbart. De menar, med hanvisning till
Unterhalter (2017, s. 2), att det idag finns en spanning mellan “vad
som dr enkelt att mdta men kanske inte betydelsefullt, och vad som ar
av stor betydelse men inte kan matas” (Anderson & Boyle, 2020, s. 46,
min dversattning). Ainscow et al. (2006) noterar att inkluderande
tillvagagangssatt ibland leder till att larare fokuserar pa att hitta
strategier fOr att forbattra matbara resultat. Forfattarna anser att detta

kan leda till att elevernas behov bekraftas samtidigt som andra
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tillvagagangssatt forsummas, eftersom de inte forvantas leda till
forbattrade resultat. Ostlund et al. (2015) visar att en sadan
sammankoppling av inkludering och maluppfyllelse kan leda till
utmaningar for lararna. I deras studie framkom att lararna sag att
elever kan gora individuella framsteg som inte reflekteras i betygen,
och att detta kan leda till minskad sjdlvkansla och minskat

sjdlvfortroende hos eleverna.

En annan aspekt av dagens fokus pa matbara resultat ar
forvantningarna pa att det som mats ocksa sager nagot om skolors
kvalitet. Skolors kvalitet bedoms idag till stor del utifran deras
betygsnivaer (Allelin, 2020; Anderson & Boyle, 2020; Baroutsis, 2016;
Goldstein & Spiegelhalter, 1996; Waitoller, 2020). Allelin (2020)
beskriver detta som att “[n]ar enskilda skolor forvantas konkurrera
med varandra maste Ionsamheten maétas per skolenhet. Varje skola,
oavsett om den &r offentlig eller fristdende, maste kunna uppvisa
goda resultat, vilket i skolans varld ofta innebar hoga betygsresultat”
(s. 282, kursivering i original). Detta kan forklaras med den inverkan
nyliberala ideal med fokus pa effektivitet genom konkurrens,
individualism och valfrihet haft pa utbildningssystemet sedan
framfor allt 90-talet och framat (Allelin, 2019; Anderson & Boyle,
2020; Arduin, 2015; Berhanu, 2011b). I ett sddant system anvéands
matbara resultat for att sakerstélla kvalitet (Anderson & Boyle, 2020).

Ytterligare ett perspektiv pa detta fokus pa betyg ar hur det bidrar till
att konstruera elever som antingen normala eller i behov av sarskilt
stod”. Isaksson (2009) papekar att forandringar i dagens
utbildningssystem har inneburit “en tydligare gransdragning mellan
de som nar upp till, respektive inte nar upp till, malen, varav de
sistndimnda kategoriseras som elever i behov av sarskilt stod”
(Isaksson, 2009, s. 22, med hanvisning till Wahlstrom (2002)). Vidare
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menar Isaksson att inlarningsprocessen skiljer sig at mellan elever
och att betygssystemet och dess statiska malformuleringar kan
forklara varfor fler elever dn tidigare konstrueras som i behov av
sarskilt stod (2009, s. 23, med hanvisning till Emanuelsson (2006)). Pa
liknande satt menar Baglieri & Knopf (2004) att utbildningssystemet
bygger pa en uppfattning om att elever generellt ldr sig pd samma
satt och att de bor strava efter samma mal. Detta ger fordelar till de
elever som klarar av de krav och forvantningar som skolor staller pa
dem. Forfattarna konstaterar att “det talas inte om det faktum att
skolor tydligt favoriserar "vissa sdtt att veta, gora, tinka och
interagera”” (Baglieri & Knopf, 2004, s. 526, med hanvisning till
Dudley-Marling och Dippo (1995, s. 409), min 6versattning). Citatet
pekar pa att utbildningssystem genomsyras av outtalade
forvantningar om vad som forvéntas av elever for att de ska kunna

klara av den undervisning som ges.

4.1.2 Att undervisa elever gemensamt eller separat

Tidigare forskning om inkluderande undervisning visar att denna
fraga ofta hanteras antingen genom att placera vissa elever i separata
undervisningsgrupper eller att undervisa alla elever i samma
klassrum men tillgodose vissa med specifika material eller
hjalpmedel (Berhanu, 2011b; Curcic, 2009; Gerrbo, 2012; Hjorne &
Siljo, 2013; Persson & Persson, 2012). Motiveringen for bada dessa
strategier ar att de pa olika sétt tillgodoser elevers behov av sarskilt
stod. Persson & Persson (2012) visar att bada sdtten ar relativt vanligt

forekommande i dagens skola.

Westling Allodi och Fischbein (2009, s. 64) beskriver att det finns
elever med vissa inlarningssvarigheter eller svarigheter att

koncentrera sig, vars svarigheter inte ar tillrackliga for att de ska
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placeras i anpassad grundskola. Dessa elever placeras i stallet i sma
undervisningsgrupper. Westling Allodi (2002, s. 85pp) undrar om
anvandandet av separata undervisningsgrupper kan forstas som ett
motstand fran skolan mot de beteenden som avviker fran normen,
och menar att “en skola for alla” snarare kan forstas som “en skola for
alla som kan anpassa sig’. Separata undervisningsgrupper blir da,
menar hon, ett satt att halla vissa elever borta fran de ordinarie
klasserna. Pa liknande satt beskriver Hjorne och Saljo (2013) att elever
placeras separat pa grund av uppfattningen att eleven inte klarar av
de forvantningar som finns i ett “vanligt” klassrum. Och, att &ven om
de insatser som gors for eleven kan syfta till att eleven ska kunna
aterga till den ordinarie klassen, menar Hjorne och Siljo att detta
sdllan hander. Curcic (2009) visar, med hanvisning till Ainscow (2000)
och Slee (2002), att dven i sddan undervisning dar elever i behov av
sarskilt stod inkluderas i de ordinarie klassrummen, kan de uppleva
exkludering genom att de far jobba med sarskilda uppgifter. Detta
innebdr, framhaller hon, att inkludering trots allt leder till en
uppdelning av klassen i “normala” och “speciella” elever. Forskning
med elever visar att de sjdlva upplever den dubbelhet som kan
komma med inkludering; att det leder till ett utanférskap samtidigt
som insatserna tillgodoser deras behov (e.g. Brodin & Lindstrand,
2004; Groth, 2007; Mattson & Roll-Pettersson, 2007; Westling Allodi,
2002).

Tidigare forskning har aterkommande funnit att 16sningen att
undervisa vissa elever separat alltid ar en form av exkludering (e.g.
Asp-Onsjo, 2006; Boyle & Anderson, 2020; Nilholm & Goransson,
2019). Lisa Asp-Onsj6 presenterar i sin avhandling ” Atgardsprogram
— dokument eller verktyg? En fallstudie i en kommun” (2006) tre

dimensioner av inkludering: rumslig, social och didaktisk. Den
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rumsliga handlar om huruvida eleven undervisas i det gemensamma
klassrummet, den sociala om hur den sociala samhorigheten ar for
eleven och den didaktiska om hur val larandet dr anpassat utifran
elevens behov och forutsattningar. Asp-Onsjo exemplifierar hur
elever kan forstas som mer eller mindre inkluderade utifran de tre
dimensionerna och tar som utgangspunkt att rumslig inkludering

alltid innebar att undervisas i det ordinarie klassrummet.

4.1.3 Vad ar rattvisa i ’en skola for alla’?

En del av tidigare forskning géllande bade “en skola for alla” och att
bedriva inkluderande undervisning tar upp att sddant arbete kan
relateras till fragor om (social) rattvisa. Globalt lyfts aterkommande
att fragor om rattvisa i relation till att vara en skola for alla” handlar
om att sakerstilla att elever har tillgang till och kan tillgodogora sig
undervisningen oavsett bakgrund (e.g. Bardsley, 2007; Shields &
Mohan, 2008). I svensk kontext framhéaver Assarson (2007) bland
annat att i talet om “en skola for alla’ finns det synsatt som antingen
menar att vissa elever helt enkelt behover trana mer eller att elever
ska fa gora olika utifran deras behov och férutsattningar. Dessa tva
synsatt kan relateras till olika forstaelser av réttvisa: en liberal syn

och en syn som utgar fran skillnader.

En liberal rattvisesyn utgar dels fran att jamlikhet (equality) innebar
att behandla alla lika (Young, 2008, se dven Sharon, 2002, s. 123) och
att ta utgangspunkt i individuella meriter (Artiles et al., 2006, s. 264).
Artiles et al. beskriver att detta grundas i en syn pa att “individer ar
berittigade till resultatet av deras insatser; s4, marknadskrafter och
konkurrens borde reglera samhallets hantering av social rattvisa”
(Artiles et al., 2006, s. 263, med hanvisning till Christensen och Dorn
(1997), min Oversattning).

38



Forfattarna menar alltsa att rattvisa utgar fran marknadsideal och
konkurrens med fokus pa individers egna handlingar och dess
konsekvenser. Vidare papekar Artiles et al. att skolor i allt hogre
utstrackning bygger pa ett sadant liberalt synsatt, dar prestationer
och misslyckanden ses som resultat av individuella anstrangningar
och majligheter (Artiles et al., 2006, med referens till Varenne,
McDermott, Goldman, Naddeo och Rizzo-Tolk (2018)). Andra
bendamner ett sddant fokus pa individuella prestationer som nagot
som utgar fran nyliberala ideal, dar det antas att alla har samma
mojligheter och att ansvaret for att lyckas darmed laggs pa enskilda
elever, vilket “forutsatter jamlika utgangspunkter” (Anderson et al.,
2020, s. 3, min 6versattning). Individer ses dairmed som kapabla att
gora val och ta beslut utifran egen fri vilja, vilket innebér att d&ven
misslyckanden ses som ett resultat av egna (daliga) val och beslut.
Cameron och Billington (2017, s. 1367) fann i sin studie en
uppfattning hos vissa studenter med dyslexi att de inte ville ha
sarskilt stod. Dessa studenter ansag att rattvisa var att alla skulle
klara av utbildningen pa samma premisser, vilket forfattarna tolkar

som uttryck for en nyliberal forstaelse av rattvisa.

Feministiska, antirasistiska och hbtqi-rorelser har utmanat en sadan
(ny)liberal syn. De menar att strukturella ojamlikheter darmed
osynliggors och att rattvisa innebar att ta hansyn till de skilda
forutsattningar som individer befinner sig i (Artiles et al., 2006;
Young, 2008, 2011). Vissa menar att inkludering kan forstas utifran
teorier om social rattvisa (Artiles et al., 2006). Enligt Artiles et al.
(2006) kan forstaelsen av social rittvisa bygga pa olika perspektiv.
Darmed kan dilemman uppstd, eftersom olika perspektiv pa social
rattvisa kan leda till olika forstaelser av vad inkludering innebar.

Woodcock och Hardy (2017) ar nagra av de som studerat relationen
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mellan inkludering och rattvisa. De bygger sin studie pa Frasers
(2008) tre dimensioner av rattvisa, dar de har studerat hur larares tal
om inkludering kan forstas i relation till de tre rattvisedimensionerna.
Forfattarna sag exempelvis skillnader mellan ldrares tal om en trygg
undervisningsmiljo, dar alla elever véarderas, och det stod och de

anpassningar som gors for att eleverna ska klara av undervisningen.

En liberal rattvisesyn innebar darmed att alla ska fa samma
behandling, medan en rattvisesyn som utgar fran skillnader innebar
att individer bor bemétas olika utifran deras skilda forutsattningar.
Oversatt till skolans virld kan detta beskrivas som att tva olika
rattvisediskurser kan vara styrande: antingen ar rattvisa att ge alla
elever likadan undervisning eller att anpassa undervisningen efter

elevers olika behov.

4.1.4 Vem eller vad ses som problemet?

Aterkommande i tidigare forskning gallande “en skola for alla’ och
inkluderande undervisning diskuteras att det finns olika perspektiv
pa vem eller vad som bedoms som orsaken till elevers
skolsvarigheter. I sin tur paverkar dessa olika perspektiv hur det
inkluderande arbetet genomfors. I korthet kan man antingen se
individer eller skolan som institution som barare av de problem som
betraktas som bakomliggande faktorer. Att se individer som
problembarare kan bendmnas som ett kategoriskt perspektiv medan
att se att problemet uppstar i relationen mellan elev och skolmiljo

kallas for ett relationellt perspektiv (Persson, 1998, s. 30).

Ett sdtt att beskriva det kategoriska perspektivet dr att nar skolor ska
motivera inkluderande insatser kan fokus ligga pa de enskilda
individerna, antingen genom att forklara elevers svarigheter med att

det finns brister hos den individuella eleven (Isaksson, 2009) eller
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genom att se till deras maojligheter och forutsattningar (Assarson,
2007). Isaksson (2009) papekar att det numera dr en mal- och
resultatstyrning som reglerar den svenska skolan. Detta har i sin tur
inneburit att de elever som beskrivs vara i behov av sarskilt stod ar
de som riskerar att inte nd de uppsatta kunskapskraven. Isaksson
menar darmed att specialpedagogiska insatser framst syftat till

att “hjalpa eleverna att undvika misslyckanden i form av att inte na
malen” (Isaksson, 2009, s. 62). Berhanu (2011b) menar att nar
orsakerna till elevers skolsvarigheter laggs hos den individuella
eleven, sker en kategorisering och klassificering av eleven som ofta

leder till segregerade och exkluderande forhallningssatt.

Att utga fran elevers olika forutsattningar kan ses som ett maste for
att kunna tillgodose elevers olika behov, men Assarson (2007) menar
att ett sddant tillvagagangssatt ocksa medfor vissa risker. Hon
anvander Foucault (1973, 2003) for att visa pa hur elevers beteenden
delas in i normalt och avvikande, dar vissa handlingar blir
oacceptabla och leder till att elever behandlas och undervisas pa olika
satt (se dven Hellblom-Thibblin, 2004; Hjorne, 2004; Ingestad, 2006;
Jakobsson, 2002; Lundgren, 2006). Detta perspektiv kritiseras for att
lagga problematiken pa en individuell niva. Darmed, menar
kritikerna, tas det inte hansyn till mer strukturella orsaker som kan
bero pa socio-ekonomiska faktorer eller att organiseringen av skolan
inte dr anpassad efter elevers olikheter. Ahlberg (2007) betonar dock

att det individualistiska synséttet ar vanligast i skolans verksamhet.

Berhanu (2011b) beskriver att den relationella modellen medf{or en
forstaelse for att utbildningssystemet i sig “is more or less disabling
or enabling” (2011b, s. 134 med hanvisning till Corbett & Slee, 2000, s.
143), alltsa att det dr skolans utformning som skapar hinder eller

mojliggor elevers larande. Enligt Berhanu har den relationella synen
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inforlivats i riktlinjer och styrdokument men inte pa motsvarande satt
i utformningen av utbildningssystemet. Flera studier har framfort ett
sadant perspektiv som en 16sning pa svarigheterna med att
genomfora inkludering (Brodin & Lindstrand, 2007; Goransson et al.,
2015; Nilholm, 2005; Skrtic, 1995). Dessa forskare havdar att fokus bor
skifta fran att eleverna ses som problematiska for att de inte kan
hantera de krav som stélls pa dem till att forandra
utbildningssystemet sa att utgangspunkten i stdllet ar att alla elever —
pa samma satt som alla manniskor i samhallet — dr olika och darmed

har behov av undervisning i olika former.

Skrtic (1995) beskriver att problemet snarare ligger i hur skolan ar
organiserad an i att elever har olika behov. Han menar att
elevgrupper alltid bestar av en viss mangfald, och att det alltid
kommer att finnas elever som inte passar in i hur skolan &dr utformad.
Ett sddant synsatt innebar att det ar skolans utformning som gor att
vissa elever ar i behov av sarskilt stod — inte elevernas olika
funktionsvariationer i sig. Brodin och Lindstrand (2007) menar att i
stéllet for att elever i behov av sarskilt stod forstas utifran
individuella forklaringar dar man utgar fran att problemet ligger hos
eleven, skulle man kunna prata om elevers rétt till en fullvardig
utbildning. P& sa satt, skriver forfattarna, skulle inte lika mycket
fokus laggas pa olika diagnoser, eftersom man skulle fokusera pa alla
elevers ratt att fa det stod de behover for att fa en fullvardig
utbildning. De konstaterar aven att variationer bland eleverna bor ses
som nagot positivt och anvandbart, i stallet for att géra uppdelningar
utifran vad som ses som normalt och som avvikande (se aven Curcic,
2009). Samtidigt pekar Assarson (2007) pa att det kan vara svart att

uppna en syn dér elevers olikheter ses som en resurs. Detta pa grund
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av hur utbildningssystetmet ar utformat och de krav som idag stalls

pa skolor.

Avslutningsvis kan ett intersektionellt perspektiv pa inkludering visa
att elever som beddms vara i behov av sarskilt stod kan vara
marginaliserade ocksa pa andra satt, exempelvis utifran faktorer som
klass och etnicitet (Besi¢, 2020; Kozleski, Artiles & Waitoller, 2014).
Olika grupptillhdrigheter formar elevers livssituationer och ger
varierande forutsattningar for att klara av skolan. Tidigare forskning
visar hur inkludering i Europa och USA oftast knyts till funktionalitet
(e.g. Besi¢, 2020; Kozleski et al., 2014) och att vissa grupper av elever i
oproportionerligt stor utstrackning kategoriseras som ”i behov av
sarskilt stod”, daribland pojkar (Kozleski et al., 2014) och elever fran
marginaliserade grupper (Berhanu, 2011a; Besi¢, 2020; Kozleski et al.,
2014). Det verkar darmed som att funktionalitet ofta ar
bedomningsgrunden i ett inkluderande arbete men att vissa grupper
av elever ar overrepresenterade bland de som bedéms vara i behov
av sarskilt stod. Att utbildningssystemet dr utformat med en viss typ
av elev i atanke gor att vissa grupper av elever har lattare {for att leva
upp till de forvantningar som verkar finnas gallande vad en ”ideal”
elev ar (Slee, 2011).

4.2 Att forandra skolan genom projekt

Saval globalt som i den svenska skolan genomfors ofta initiativ med
fokus pa forandring. Forskning visar att resultaten av olika
forandringsarbeten varierar och inte alltid motsvarar de som
planerats (Abrahamsson & Agevall, 2009; Fullan, 2007; Lofqvist,
2015). Initiativ till forandring kan komma fran olika hall; dels fran
den egna skolan, dels fran olika hall utanfor skolan, sdsom

kommunen eller som en f6ljd av nationella d&ndringar i styrdokument

43



och liknande (Larsson & Lowstedt, 2010). Mdnga menar att en god
forutsattning for att lyckas med forandringsarbetet ar om det utgar
fran den lokala kontexten eller fran larares egna

problemformuleringar (Larsson & Lowstedt, 2010; Scherp, 2003).

Abrahamsson och Agevall visar hur projekt i stor utstrackning kan
definieras utifran bade flexibilitet och kontroll; faktorer som bade
mojliggor sarskilda satsningar och begransar och satter ramar for hur
ett arbete ska genomforas (2009, s. 52pp). Exempelvis kan projekt &
ena sidan ses som en flexibel mgjlighet i en stelbent organisation for
att bade prova nya idéer och ge utdkat handlingsutrymme for
anstillda. A andra sidan styrs och kontrolleras projekt genom de krav
som finns pa planering, uppfoljning och utvardering. Vidare
beskriver Abrahamsson och Agevall (2009, s. 38) att projekt manga
ganger anvands som ett satt att fa resurser for att kunna jobba med
olika behov. Sahlin-Andersson (1996) papekar att projektformen
kraver ett visst arbetssatt, exempelvis att forhalla sig till resurser,
krav fran finansidrer och en viss typ av dokumentation. Hon skriver
att det manga ganger troligtvis inte dr arbetssattet i sig som ar det
som efterstrdvas ndr ett projekt startas upp. I stillet har man en idé
som man vill genomfora, och projektformen utgdr en mojlighet att
prova den. Aven om projektformen i sig inte alltid ar syftet, blir
arbetssattet da nagot som med nodvandighet behover
implementeras, vilket ibland kan upplevas forsvara idéns

genomforande.

Andra satt att forsta projektformen &r att forsoka se de
bakomliggande motiven. En studie av Jensen, Johansson & Lofstrom
(2013, s. 132) fann att motiv kan vara politiska, administrativa eller
organisatoriska. Enligt Jensen et al. bygger politiska motiv pa en vilja

att signalera att man tar problem pa allvar och darfor 6ronmarker
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resurser. Administrativa skal kan vara att det ska vara latt att
kontrollera och utvardera en satsning. Utifran ett organisatoriskt
perspektiv kan projektformen anses vara ett sétt att fa individer att
gora uppgifter de vanligtvis inte gor samt att sakerstalla att de
planerade aktiviteterna genomfors. Jensen et al. (2013) var bland de
forsta att studera projektformen som metod for att implementera en
policy som temporér organisering, och vilka utmaningar detta kan
medfora. Projektformen innebar en avgransad gruppering —
avgransad bade till dem som arbetar i projektet, vilka dr separerade
fran den 6vriga organisationen, och pa grund av att det dr en
tidsbegransad satsning. Samtidigt, menar Jensen et al., behover det
finnas ett vl fungerande utbyte mellan projektorganisationen och
den ordinarie verksamheten for att projektets forandringar ska
kvarsta efter projektets avslut. Jensen et al. ser detta utbyte som en av

de stora utmaningarna med att implementera policy i projektform.

4.3 Avslutande kommentar

Idén om "en skola for alla” Oversétts pa olika sitt beroende pa kontext
(e.g. Assarson, 2007; Gadler, 2011; Gerrbo, 2012). I grunden handlar
det om allas ratt till undervisning och att alla ska ges mdajlighet att
tillgodogora sig undervisningen. Detta sker ofta genom att vissa
elever bedoms vara i behov av sarskilt stod for att kunna klara av
undervisningen (Assarson, 2007; Gerrbo, 2012). Andra sitt som detta
uttrycks pa ar att undervisningen ska vara inkluderande eller att alla
elever ska inkluderas i undervisningen. Aven detta syftar till att
anpassa undervisningen utifran elevers olika behov for att méjliggora

elevers inldrning (Ainscow & Miles, 2008; Kiuppis, 2014).

Saval skolsystemet i stort som det inkluderande arbetet specifikt har

de senaste artiondena paverkats av nyliberala ideal i form av att
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matbara resultat anvands for att bedoma skolors kvalitet (Allelin,
2020; Anderson & Boyle, 2020; Baroutsis, 2016; Goldstein &
Spiegelhalter, 1996; Waitoller, 2020). Detta kan fa tva tydliga
konsekvenser: 1) att fokus blir pa strategier som forvantas forbattra
de resultat som kan matas, vilket inte nddvandigtvis dr de basta
strategierna for elevers inlarning (Ainscow et al., 2006), och 2) en
nedprioritering av aspekter som ar betydelsefulla for elever men som
inte kan matas (Anderson & Boyle, 2020).

Elevers inkludering handlar manga ganger om huruvida alla elever
ska undervisas i ordinarie klassrum (eventuellt med vissa
hjalpmedel) eller om vissa ska undervisas separat (Berhanu, 2011b;
Curcic, 2009; Gerrbo, 2012; Hjorne & Saljo, 2013; Persson & Persson,
2012). Bada satten kan motiveras med att det tillgodoser elevers
specifika behov. Men de kan ocksa upplevas som utpekande och
exkluderande (e.g. Brodin & Lindstrand, 2004; Groth, 2007; Mattson
& Roll-Pettersson, 2007; Westling Allodi, 2002). Asp-Onsjo (2006) ger
en mer komplex forstdelse av inkluderingsbegreppet, dar hon

definierar att inkludering kan vara rumslig, social och/eller didaktisk.

Hanteringen av inkludering och att vara ‘en skola for alla’” formas i
relation till olika forstaelser av rattvisa (Artiles et al., 2006, Woodcock
& Hardy, 2017). En liberal réttvisesyn utgar ifran att alla ska
behandlas lika och att individer har ansvar for sina egna handlingar
(Anderson et al., 2020; Artiles et al., 2006; Sharon, 2002; Young, 2008).
I relation till utbildningssystemet kan detta beskrivas som att alla ska
klara av undervisningen pa samma premisser (Cameron & Billington,
2017). I kontrast till detta finns en forstaelse av rattvisa som bygger
pa skillnader (Artiles et al., 2006; Young, 2008, 2011). Ett saddant
skillnads-perspektiv tar utgangspunkt i att individer har olika
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forutsattningar och att det darmed inte ar rattvist att beméta alla pa

samma satt.

Forstaelsen av hur inkludering ska ske beror pa vad som anses vara
orsaken till att elever exkluderas. Antingen ses det som att individen
bar pa problem som gor att hen inte kan klara undervisningen, eller
att det ar skolmiljon och undervisningens utformning som skapar
utmaningar for eleverna (Berhanu, 2011b; Isaksson, 2009; Persson,
1998). Vanligt ar att nédr en elev bedoms vara i behov av sarskilt stod
anses det bero pa att eleven har en diagnos (Besi¢, 2020; Kozleski et
al.,, 2014), exempelvis i form av en neuropsykiatrisk
funktionsnedsattning (Mohr-Jensen, Steen-Jensen, Bang-Schnack &
Thingvad, 2019).

Avslutningsvis lyfts i detta kapitel utmaningar som kan uppsta nar
forandringar ska ske i projektform. Det kan konstateras att
forandringsprojekt manga ganger inte leder till de resultat som
forvantades (Abrahamsson & Agevall, 2009; Fullan, 2007; Lofqvist,
2015). En aspekt som paverkar ett projekts genomforande &r var idén
uppstod (Larsson & Lowstedt, 2010; Scherp, 2003). Huruvida
torandringar kvarstar efter projektets avslut paverkas av utbytet
mellan projekt och ordinarie verksamhet (Jensen et al., 2013). Projekt
kan vara ett satt att infora och fa resurser till nya idéer men styrs
samtidigt av administrativa krav som formar vad som ar mojligt att
gora och vad som ska vara i fokus (Abrahamsson & Agevall, 2009;
Sahlin-Andersson, 1996). Projektsatsningar kan ocksa anvandas for

att ge signaler om att ett omrade &r prioriterat (Jensen et al., 2013).
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5 Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel presenterar jag de teoretiska perspektiv jag anvander i
avhandlingen for att forsta det komplexa i att vara “en skola for alla’
och att bedriva inkluderande undervisning. Under dren med
avhandlingsarbetet har jag utvecklat storre teoretisk sjalvstandighet,
valt mellan olika teoretiska vagar samt prioriterat bland olika
teoretiska perspektiv. Olika perspektiv har darmed fatt ta mer eller
mindre plats innan jag landat i den teoretiska grund som
avhandlingen bygger pa. Med hjalp av organisationsteoretikerna
Czarniawska och Joerges (1996) ser jag att dokument — till exempel
projektplaner och policydokument — inte bara omsitts exakt sd som
de ar formulerade, utan de aktorer som star for saval planering som
genomforande omtolkar formuleringar utifran den egna kontexten!4.
I en sddan 6versattningsprocess konstrueras idén om “en skola for
alla” diskursivt, och normaliseringsprocesser formar det
inkluderande arbetet. Dessa utgangspunkter kommer nu att

presenteras narmare.

5.1 Att Oversatta dokument till praktik

Denna studie grundar sig i en syn pa policy som nagot mer an
neutrala dokument, férordningar och riktlinjer. Dels utformas en
policy med grund i ideologier och resurser, vilket innebér att den inte
formuleras pa neutrala grunder, utan att den redan vid utformningen
paverkas av omgivande faktorer. Dels paverkas hur policyn omsatts
fran text till praktik av de aktorer som ska utféra policyn. I denna
studie anvands konceptet policy-Oversattning som utvecklats av

organisationsteoretikerna Czarniawska och Joerges (1996). De visar

14 Ett narliggande begrepp ar policy enactment (e.g. Ball, 2012). Begreppet
Oversidttning ser jag som nagot bredare, som fangar inte enbart hur en policy i form
av text Oversatts utan hur en idé reser och omvandlas av aktorer pa lokal niva.
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hur policy Oversdtts genom att idéer far en materiell form nar de
formuleras i ord, att de reser till olika platser, leder till handling och
formas av aktorerna pa de specifika platser ddr policyn ska
genomforas. Nar en policy Oversatts tolkas och anpassas den till den
aktuella kontexten, vilket leder till olika praktiker beroende pa vilka
aktorer som ansvarar for att omsétta policyn till konkret praktik och

den kontext de befinner sig i (jfr Giritli Nygren, 2009).

Begreppet 6versattning i denna betydelse grundas i en
organisationsteoretisk syn pa idéspridning inom organisationer
(Johansson, 2002). Fokus i denna inriktning ar pa hur idéer
sammanfors translokalt mellan lokal och global niva; det vill séga,
hur idéer fran nationellt eller globalt hall landar och omforhandlas i
en lokal kontext. Som konstaterats tidigare, begransar och formar
institutionella ramar handlingsutrymmet f6r de inblandade
aktorerna. Johansson (2002) konstaterar att vid anvandande av
oversattningsbegreppet diskuteras dven hur idéernas innehall och
utformning paverkar individernas handlingsutrymme: ”vissa idéer ar
mycket abstrakta och ospecificerade, vilket lamnar ett stort utrymme
for lokala tolkningar, medan andra mer har karaktédren av
tardigforpackade och detaljspecificerade paketlosningar, dar
utrymmet for lokala anpassningar ar betydligt mer kringskuret”
(Johansson, 2002, s. 106p).

I denna studie anvands Czarniawska och Joerges (1996) teori om
policy-Oversattning som utgangspunkt i kontexten av inkluderande
undervisning, eller “en skola for alla’. Detta innebar att idén om ‘en
skola for alla’” kan tolkas och anpassas pa olika sétt, av olika aktorer
och i olika kontexter. I denna studie anvands ”6versattning” pa tva
satt. Dels studeras hur nationella och internationella dokument (eller

policy), som pa olika sitt adresserar inkludering, Gversatts i
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projektet “En skola for alla”. Dels dar dokument fran
ansOkningsprocessen for just detta projekt i fokus for att se hur dessa
dokument Oversitts till praktik i genomforandet. Med utgangspunkt i
det lokala projektet diskuteras svenska skolors mdjligheter att arbeta

inkluderande.

Statsvetaren Anne Mette Mgller (2019) menar att med
oversattningsbegreppet fangas de tvetydigheter och komplexiteter
som dr oundvikliga konsekvenser nar idéer omsatts till praktik. Hon
papekar att oversattningsprocessen bor ses som nagot som sker med
nodvandighet och ddrmed inte ska varderas som varken bra eller
daligt. Med hjalp av Revik (2007) lyfter Meoller fram att lyckade
oversattningsprocesser dirmed innebadr ”6nskvard och hallbar
praktisk forandring” (s. 8). Men, detta leder till fragor om vad som
utgor onskvarda forandringar och ur vems perspektiv. Vidare menar
Moller att inblandade aktorer alltid maste fraga sig vad idéerna
betyder i den egna kontexten. Vad som sedan sker i 6versattningen
beror pa aktorernas formagor, sasom “kunskap, kreativitet, talamod
och styrka” (2019, s. 19, min 6versdttning) och hur 6verens de dr. Hon
beskriver de som ansvarar for den lokala 6versattningen, exempelvis
genom att genomfora aktiviteter i den lokala kontexten, som

nyckeloversattare?®.

Denna studies forstaelse av policy som nagot som gors genom att den
Oversitts liknar statsvetaren Jennie Larssons beskrivning av
integrationspolitik som ett gorande i avhandlingen ”Integrationen
och arbetets marknad: Hur jamstalldhet, arbete och annat "svenskt’

gors av arbetsformedlare och privata aktorer” (2015). Enligt Larsson

15 Ett begrepp som ofta anvands inom actor-network-teori (ANT) (Latour, 2005a;
Michael, 2016).
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omsitter de aktorer, som agerar utifran en policy, beslut till praktik
genom deras satt att agera - eller inte agera. Pa sa satt ar det
aktorerna sjalva som gor policyn, inte de som har skrivit dokumentet.
Larsson menar att det darmed kan uppsta spanningar hos aktorerna,
mellan att f6lja de krav som stélls i dokumenten, att forhalla sig till
den egna verksamheten och att ta hansyn till olika behov som
personer i verksamheten har. Detta perspektiv kan forstas ytterligare
med hjélp av Ball (2012), som menar att de aktorer som ska omsatta
en policy har ett vidare utrymme att 6versitta det som ar formulerat i
en policy: abstrakta texter oversitts till olika praktiker beroende pa
kontext. I denna studie anvands samma perspektiv som hos Larsson
(2015) och Ball (2012), det vill saga hur en policy gors genom aktorers
handlingar, eller icke-handlingar, och vad detta innebér for saval en
lokal skolas mdjligheter att vara inkluderande och "f6r alla’, som for

skolor generellt i Sverige.

9.2 Diskursiva konstruktioner

En av studiens utgangspunkter dr, som ovan beskrivits, att idén om
att vara 'en skola for alla’ och att jobba for inkludering fardas globalt
och landar i olika lokala kontexter (Czarniawska & Joerges, 1996;
Gerrbo, 2012). Studien bygger pa forstaelsen att diskurser konstruerar
idén om ’en skola for alla’. Med grund i denna forstaelse fangar jag
upp de diskurser som pa Silje skola formar idén om att vara "en skola
for alla” och vad detta sager om dagens utbildningssystem i Sverige:
hur idén reser mellan olika diskursiva forstaelser och darmed ges

olika mening.

Diskurser ses vanligtvis som ”sprakliga praktiker — regler fér och
regelbundenheter i hur man kategoriserar och talar” (Bergstrom &

Boréus, 2005, s. 177). Diskursbegreppet fangar dven in att individers
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satt att uttrycka sig formas av olika satt att forsta varlden. Doherty
beskriver detta som att diskurser dr ”“en sammansattning idéer,
begrepp och Svertygelser som har blivit faststdllda som kunskap, eller
som ett godtagbart sitt att se pa varlden” (2007, s. 193p, min
oversattning). Att idéer faststdlls som kunskap innebar att individer
uppfattar “sanningar” i det som egentligen bygger pa uppfattningar
om varlden. Den franske filosofen, idéhistorikern och aktivisten
Michel Foucault menade att diskurser kan urskiljas genom att
undersoka sprakliga praktiker och fraga “vad var det som sades i det
som sades?” (2002, s. 30, min &versattning, min kursivering). Genom
att undersoka tal ar det alltsd mojligt att urskilja diskurser som formar
det som sags. Diskurser paverkar hur individer ser och forstar sin
omgivning och formar vad som ar majligt — eller lattare till hands — att
sdga, tanka och tycka. Detta leder i sin tur till att vi forstar, tanker och
talar om fenomen pa vissa sitt och agerar baserat pa detta. Att d&ven
ageranden ses som uttryck for diskurser ar del av en foucauldiansk
forstaelse av diskurser (Foucault, 2002). Genom diskurser realiseras
vissa tillvagagangssatt medan andra begransas — olika handlingar blir

mojliga eller omajliga.

I denna studie anvander jag diskursiva konstruktioner for att urskilja
hur olika aktorer som &r inblandade i projektet “En skola for alla” ger
mening till idén om “en skola for alla’. I materialet framkommer
spanningar mellan olika aktorer, spanningar som kan forstas genom
att analysera hur diskurser konstrueras och pa olika sétt informerar
idén om ‘en skola for alla’. Detta synliggdr hur olika perspektiv tas
for givna som det “sanna” sattet att forsta vad det ar att vara ‘en
skola for alla’, vilket i sin tur formar hur individer ska agera. Mitt
fokus ar pa den sprakliga — diskursiva — konstruktionen av “en skola

for alla’. Med andra ord éar jag intresserad av hur individer uttrycker
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sig for att ge mening till idén "en skola for alla” och vilka diskurser de
aberopar fOr att motivera sina perspektiv, eller hur de rattfardigar

sina beteenden (Van Leeuwen, 2007).

I relation till utbildningssystemet gar det att se diskursers inflytande
pa flera olika sitt. Foucault konstaterar att ”[r]eformer kommer inte
till ur tomma intet, oberoende av de som star bakom dem” (1994
[1981], s. 456, min Oversdttning). Det vill sdga, reformer och policy
formas av de aktorer som skriver dem och den kontext de befinner
sig i. P4 samma satt formas vardagliga tankar och handlingar utifran
den omgivande kontexten. I olika kontexter tas olika synsétt for givet
som sanningar och styr vad som blir mdjligt att tdnka, sdga och agera.
Diskurser ger darmed uttryck for makt. Denna maktdimension gor
att det blir sarskilt viktigt att studera diskurser inom skolvarlden. De
diskurser som formar aktorers forstaelse av “en skola for alla’ styr
vilka ageranden som blir rimliga, vilket i sin tur far konsekvenser for
hur elevernas utbildning utformas. I denna studie vill jag darfor
studera vilka diskurser det ges uttryck for— snarare an att analysera
diskurserna i sig — for att kunna diskutera vad dessa kan fa for

konskvenser for eleverna.

5.2.1 Makt och normalisering

Idén om "en skola for alla” kan forstds som en ”policy med goda
intentioner [...] med syfte att hantera genuina och svara sociala
problem” (Fahlgren, Johansson & Mulinari, 2011, s. 5, min
oversattning), vilket innebéar en policy med goda intentioner, men
som samtidigt fungerar som en disciplinerande policy. Den ar
disciplinerande genom att den konstruerar normer om en viss sorts
beteende som forvantas av eleverna (Hjorne & Saljo, 2013; Westling

Allodi, 2002). Detta leder dels till att vissa grupper av elever beméts
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annorlunda &n de som lever upp till sdidana normer, dels att eleverna
sjdlva uppfattar sig som annorlunda an andra (Brodin & Lindstrand,
2004; Groth, 2007; Mattson & Roll-Pettersson, 2007).

En sddan process dar normer konstrueras kan benamnas
normalisering: en process som “producerar och definierar vad som
ska betraktas som "normalt’” eller ‘naturligt’ vid en specifik tid och
plats” (Fahlgren et al., 2016, s. 16). Synen pa vad som ar normalt ar
darmed nagot som konstrueras genom en normaliseringsprocess. For
att nagon eller nagot ska kunna ses som normalt finns det alltid nagot
motsvarande “onormalt”, som det normala séatts i relation till. Vidare
finns det tva satt att forstd det normala — antingen som det vanliga
eller som ett ideal, hur nagot borde vara (Fahlgren et al., 2011, s. 8).
Normalitet i bemarkelsen hur nadgot borde vara innefattar en
maktrelation, genom att det samtidigt konstruerar det som ses som
avvikande, som inte ingar i normen. I foreliggande studie anvands
denna ansats om normalisering och makt som utgangspunkt i
relation till inkluderande undervisning. Detta innebar en forstaelse av
att det forekommer idealiserade forestallningar av hur en ‘normal’
elev ska vara, vilket samtidigt konstruerar vissa elever som
avvikande och som behdver bemétas och behandlas annorlunda an
andra elever. De som avviker ses som i behov av sarskilt stod for att
kunna tillgodogora sig undervisningen och darmed bli inkluderade.
Hade skolan varit organiserad pa ett annat sétt sa hade vissa
formagor eller beteenden som idag ses som avvikande mgjligen inte

bedomts pa det sattet.

Nar det galler att vara ‘en skola for alla” gar det att se denna
uppdelning i “normala” och “avvikande” i relation till de normer
som genomsyrar skolor idag om vad som ar en ‘normal” och

onskvard elev; olika krav och férvantningar som elever ska klara av
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och leva upp till (Eek-Karlsson, 2012). Det kan exempelvis handla om
att ta till sig kunskap pa ett visst sdatt men ocksa om beteende i
klassrummet och i skolan som helhet. Alla elever nar inte upp till
sadana krav eller lever upp till de forvantningar som finns och bryter
darmed mot normen om den 6nskvarda eller ‘normala’ eleven. Hur
dessa elever bemots och hanteras gors pa olika satt pa olika skolor,
beroende pa olika forstaelser av vad problem beror pa och hur
problemen ska behandlas. I min analys av olika aktorers oversattning
av ‘en skola for alla’ fokuserar jag pa normaliseringsprocesser genom
att exempelvis undersdka vad som normaliseras i dessa
oversattningar och vilka antaganden om elever som dessa

oversattningar vilar pa.

Fahlgren beskriver hur tillgangliga positioner i institutioner sasom
skolor “skapas genom normalisering, inkludering och privilegierande
—men samtidigt ocksa genom diskriminering och “andragorande’™
(Fahlgren, 2011, s. 17, min 6versattning). Detta innebér att genom att
vissa individer tillhor normen skapas positioner som ér tillgangliga
for dem, medan de avvikande eleverna exkluderas fran dessa
positioner och bara har tillgang till ett begransat antal andra
positioner. Sddana skillnader géllande vilka positioner som ar
tillgangliga for vilka individer baseras pa olika varden och normer.
Fahlgren (2011) understryker betydelsen av att vara medveten om
detta for att kunna utmana normaliseringsprocesser pa en strukturell
niva, snarare an pa individniva. Att folja denna forstaelse av
normalisering i foreliggande studie innebar att vissa varden i
skolmiljon leder till att olika positioner blir tillgéngliga for olika
elever. Sddana varden kan innefatta de beteenden som forvantas av
elever i klassrummen — som att sitta stilla, lyssna, bara prata nar det

forvantas, stélla ratt sorts fragor och att forsta instruktioner. Dessa
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varden konstruerar vissa positioner som ar tillgangliga for vissa
elever, som att vara en "god elev”. Samtidigt konstrueras andra
elever som avvikande, som elever som stor och inte kan befinna sig i
ett klassrum (jfr Martinsson, 2014).

5.3 Diskurser om rattvisa

I min studie utgar jag fran den feministiska filosofen och teoretikern
Nancy Frasers (2008) teori om tre dimensioner av rattvisa. Fraser
menar att i dagens globaliserade varld ar fragan om vad som utgor
rattvisa mer komplex an tidigare. Fraser poangterar att rattvisa ofta
forstas i relation till att det finns tydliga avgransningar gallande
inblandade parter och att det alltid finns endast tva sidor i varje
ordttvisa och att det alltid vager over till den enas fordel. Losningen,
enligt Fraser, ar att forsta rattvisa genom tre olika dimensioner for att
tanga dagens komplexitet. Frasers tre dimensioner bendmns
omfordelning (redistribution), erkinnande (recognition) och
representation. Omfdrdelning av resurser tillhor en ekonomisk
struktur, dar individer pa grund av bristande resurser inte ges
samma mojlighet till full delaktighet i samhallet. Erkdnnande kan
relateras till en kulturell struktur dar hierarkiska varderingar ger
statusskillnader, som i sin tur paverkar mdjligheterna till full
delaktighet. Representation, menar Fraser, ar del av en politisk
struktur som lagger grunden for de andra tva dimensionerna genom
att se vilka som inkluderas och vilka som exkluderas, det vill sdga,

vilka som ges majlighet att ta del av resurser och erkannanden.

Woodcock och Hardy (2017) utgar fran Frasers (2008) tre dimensioner
av rattvisa for att forsta inkludering. De menar att omfordelning
behovs for att tillgodose att resurser fordelas pa ett fordelaktigt satt

for alla elever, att erkdnnande behovs for att validera och vardera alla
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elevers formagor och att representation behovs for att sakerstalla att
alla elever ges mojligheter till att delta aktivt i undervisningen
(Woodcock & Hardy, 2017, s. 670). I deras studie av larares praktik
visar forfattarna hur Frasers forstaelse av rattvisa kan anvandas for
att analysera hur larare definierar inkludering. De menar att larare
gav uttryck for att dessa tre dimensioner behover tas hansyn till for
att 0ka inkludering pa olika satt. Lararna beskrev brist pa resurser i
klassrummen, att rdttvisa inte dr att gora samma for alla och att alla
elever ska ges de verktyg de behover for att klara av undervisningen.
Dessa omraden tolkades av Woodcock och Hardy som uttryck for
hur resurser ska fordelas. Gallande erkdnnande tog manga larare upp
behovet av att undervisningsmiljon ar trygg, vialkomnande, 6ppen for
mangfald, varderar alla elever och att samtliga ges mojlighet att
lyckas. Slutligen, nar det kommer till representation, tog larare upp
det nodvandiga i att alla elevers olika behov tillgodoses, dar bade
styrkor och behov identifieras, och att alla elever lar sig tillsammans i

klassrummet.

5.3.1 Dilemman inom utbildningssystemet

I min analys diskuterar jag olika sitt att se pa frdgan om att erkdnna
elevers olikheter, skolans olika strategier for att hantera inkludering
samt vilka elever som kan sdgas inga i en skola for alla’. Min
ambition ar att pa liknande sédtt som D’Enbeau, Mesmer & Socha
(2021) undersoka om och hur olika forstaelser av rattvisa — olika
rattvisediskurser — kan leda till att skolpersonal stélls infor olika
dilemman i hur de ska hantera skolans organisering. Min forstaelse av
dilemman utgar fran Brahm Norwich, professor i
utbildningspsykologi och specialpedagogik. Han har utvecklat sin
teori om dilemman utifran olikheter inom utbildningssystemet

baserat pa Minows (1985) begrepp ”olikheternas dilemma” (dilemma
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of difference) (1993, 2008). Norwich menar att ett dilemma innebar ett
val mellan olika alternativ dar det finns en risk att resultatet blir
negativt. Nar det galler dilemmat om olikheter handlar riskerna,
enligt Norwich, om att valen star mellan att erkdnna eller inte
erkdnna olikheter och att bada dessa val riskerar att leda till att
eleverna antingen marginaliseras eller ges samre mojligheter.
Norwich (1993, s. 531) urskiljer fyra specialpedagogiska dilemman
forknippade med att erkdanna olikheter eller inte. Dessa dilemman
handlar om: laroplan (ska det vara en gemensam laroplan och hur kan
den i sa fall bemdéta elevers olikheter?), identifikation (hur tilldogose
elevers olika behov utan att samtidigt peka ut dem som
annorlunda?), relationen mellan vdrdnadshavare och skolpersonal (vem
ska ha mest inflytande over fragor som géller eleven?) samt placering
(ska vissa elever undervisas i specifika miljoer eller ska alla sitta

tillsammans?).

5.4 Avslutande kommentar

Min process med att sitta samman ett teoretiskt ramverk for denna
studie har inte varit linjar, dar jag fran borjan hade alla teoretiska
perspektiv klart for mig, utan processen har varit abduktiv (Peirce,
1997 [1903]; Shani, Coghlan & Alexander, 2019). Inledningsvis
fokuserade jag pa hur idén om "en skola for alla” 6versattes i
projektet. Att se denna idé utifran diskursiva dilemman har blivit
relevant under studiens gang och under olika steg av
analysprocessen. Som Coffey och Atkinson (1996, s. 109) papekar &r
aven skrivandet i sig en analytisk process. For mig stimmer detta da
en stor del av min analys har vaxt fram medan jag har skrivit pa olika
textavsnitt. I och med skrivandet har jag fatt syn pa vad jag sjalv
menar och hur de teoretiska perspektiven blir verktyg for att forsta

mina resultat. Avslutningsvis vill jag har ge en samlad bild av hur
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just dessa perspektiv anvands for att bygga upp den studie som utgor
denna avhandling. Detta innebdr inte att dessa perspektiv ar de enda
som skulle kunna anvandas for att forsta just denna studie. Samma
fall hade kunnat studeras utifran andra teoretiska perspektiv. Detta
visar pa den situering (Haraway, 1988; Harding, 1991) som utgor alla
forskares position och varfor det ar relevant att vara tydlig med sin
egen bakgrund och ingang till sin studie. Detta diskuteras mer i

metodkapitlet.

Sammanfattningsvis foljer jag projektet ”En skola for alla” med hjalp
av begrepp som Oversattning, diskurs, normalisering, rattvisa och
dilemman. Detta innebar att utbildningssystemet som helhet
paverkas och formas av det omgivande samhallet — de politiska ideal
som styr pa internationell, nationell och lokal niva, sdval som
individers synséatt inom enskilda skolor. Studien bygger pa en
uppfattning om att idén om "en skola for alla” Gversatts lokalt utifran
olika diskursiva konstruktioner. Att bli “en skola for alla’ ser jag
ddrmed som ett gorande, ndgot som formas av de kontexter som de

inblandade aktorerna befinner sig i.
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6 Metod och metodologi

For att undersoka vad mangfald gor sa behover vi folja
mangfald runt, vilket innebar att folja de dokument som
ger mangfald en fysisk och institutionell form. Att folja
dokument &r ocksa att folja de aktirer som anvinder dessa
dokument. (Ahmed, 2012, s. 12, kursivering i original, min
oversattning)
Den feministiska postkoloniala teoretikern Sara Ahmed (2012) har
studerat arbetet med mangfaldsfragor pa universitet genom att folja
arbetet runt, fran relevanta dokument till de aktorer som anvander
dokumenten. Pa sa satt undersoker hon hur och av vem fragorna
hanteras — eller inte hanteras. I likhet med detta f6ljer jag i denna

studie idén om "en skola for alla’ runt, genom projektet pa Silje skola.

Min grundldaggande vetenskapsteoretiska utgangspunkt ar ett
feministiskt poststrukturalistiskt perspektiv, dar jag ser kunskap som
nagot konstruerat och situerat (Haraway, 1988; Harding, 1991). Jag
forhaller mig till min studie med ett kritiskt perspektiv dar jag
granskar sddant som tas for givet som sjalvklarheter (Buechler, 2015;
Burawoy, 1998), och stéller fragan “how that order came about” (Cox,
1981, s. 129) — hur det kom att bli pa det sattet. Mer specifikt ar min
studie ett sdtt att forsta och utmana radande sociala och politiska
monster inom utbildningssystemet (Apple, 2013). Inspirerad av
Lappalainen, Hakala, Lahelma, Mietola, Niemi, Salo & Tolonen (2022)
vill jag braka med, eller utmana, forgivettagna forestallningar om
idén om “en skola for alla’ for att visa det komplexa med idén och hur

den genomsyras av och ger upphov till maktrelationer.

Detta metodkapitel innehaller beskrivningar av de metoder jag valt
och mina reflektioner kring de utgangspunkter som omgardar dessa

metoder. Kapitlet har inget eget etikavsnitt, i stillet vavs etiska
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reflektioner in i textens olika delar. Dessa reflektioner galler
exempelvis tillvagagangssatt for informerat samtycke, transparenta
beskrivningar av materialinsamling och analysmetod, min forskarroll
samt reflektioner gillande etnografisk och interaktivt inspirerad

forskning.

6.1 Datainsamling och analys

Projektet “En skola for alla” pagick 2016-2020. Min datainsamling
inleddes 2016 och avslutades 2022 och utgors av material insamlat
fran intervjuer, observationer och dokument. Med Ahmeds (2012, s.
39) ord foljer jag ett projekt for att bli “en skola for alla’ runt — fran
dokument till de aktorer som finns i kontexten kring dokumenten. Pa
sa satt kan jag folja pa vilket satt oversattningen (Czarniawska &
Joerges, 1996) av idén om "en skola for alla’ a&r med och formar Silje
skolas verksamhet. Jag tar avstamp i en specifik skola utifran en syn
pa att skolor dr nagot mer an bara en plats dar nagot hander — skolor i

sig formas av det som sker dar (Ahmed, 2012).

De som ansvarade for projektet pa skolan var en lokal styrgrupp
bestdende av EHT (rektor, specialpedagog, skolskoterska, kurator)
samt en projektledare. Det dr denna grupp som varit i fokus for min
studie, tillsammans med larare och en representant fran kommunen
som finansierat projektet, och jag har dessutom tagit del av olika
dokument. Under projektets gang skedde en del férandringar i lokala
styrgruppens sammansattning. Till exempel bytte styrgruppen
projektledare vid tre tillfdllen och nagra byten av personal skedde
aven inom EHT. I nedanstaende tabell beskrivs dessa forandringar

inom lokala styrgruppen (Tabell 1).
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Tidpunkt

Héndelser under projekttiden

Varen 2016

Projektet beviljas

Lokala styrgruppen utgdrs av:
Bitradande rektor (Lena)
Specialpedagog (Kristin)
Skolskéterska (Irma)

Kurator (Frida)

Extern projektledare (Hanna)

Hosten 2016

Projektet inleds

Extern projektledare och kurator Iamnar skolan
(Hanna och Frida)

Borjan av 2017

Ny projektledare tillsatts (Olivia)

Varen 2017

Ny kurator borjar (Marie)

Hosten 2017

Bitradande rektor blir rektor (Lena)

Den nya projektledaren blir bitrddande rektor och
ldmnar styrgruppen (Olivia)

Tidigare rektor (som inte varit med i styrgruppen)
blir projektledare (Judit)

Varen 2018

Specialpedagogen slutar (Kristin)
Ny specialpedagog bdrjar (Nina)

Nya specialpedagogen slutar och den tidigare
kommer tillbaka (Kristin)

Hosten 2018 och framat

Lokala styrgruppen utgdrs resterande tid av:
Rektor (Lena)

Specialpedagog (Kristin)

Skolskoterska (Irma)

Kurator (Marie)

Extern projektledare (Judit)

Tabell 1. Handelser under projekttiden
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Inom ramen for projektet genomfordes ett stort antal aktiviteter och

forandrade arbetssatt. For att ge en bild av vad projektet innebar

presenteras nedan ett urval av de insatser som gjordes (Tabell 2).

Forandrade arbetssatt

Oppna och riktade EHT-méten

Klassutvecklingskonferenser

Utokad handledartid

Manual for handledare

Utvecklat arbete med 6vergangar fran arskurs 6-7
samt fran arskurs 9 till gymnasiet

Arshjul for EHT-arbetet

Uppdrag till forstelarare att jobba med betyg och
beddmning

Kontinuerligt samarbete med socialtjanst, polis
och ungdomsgard

SOS-lador® i alla klassrum

Mobilfri skola

Fasta klassrumsplaceringar

Gemensam struktur for lektioner

Specifika insatser

Skolverkets utbildning "7 timmar om skolans
vardegrund”

Skolverkets utbildning "Specialpedagogik for
larande™” (kallas pa skolan
for "Specialpedagogiska lyftet”).

Studiebesok och handledning fran Malmaskolan

Forelasningar

Tabell 2. Oversikt aktiviteter

16 Lador innehallandes bland annat stressbollar, sittdynor och horselkapor.

17 Detta &r en utbildning fran Skolverket som all personal genomgar under tva ar,
med syfte att ge specialpedagogisk kompetens till alla deltagare for att pa ett battre
satt kunna mota allas behov (Skolverket, 2022c).
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I avhandlingen skiljer jag mellan a ena sidan citat fran textmaterial
som formulerats av andra (intervjuer, dokument och tidigare
forskning) och a andra sidan text som formulerats av mig i form av
mina faltanteckningar (dock aterges i faltanteckningarna ibland
sadant som andra personer sagt, men som atergetts av mig och inte ar
exakta citat). I min formatering skiljs detta genom att citat aterges
med indragen text i ljusare typsnitt medan faltanteckningar omges av
en streckad kantlinje. Alla namn i avhandlingen ar fiktiva, forutom

nar Malmaskolan i Kolsva och dess rektor namns.

6.1.1 Intervjusituationerna

Intervjuerna genomfordes under fyra perioder: varen 2017, under
2018 och 2019 samt under varen 2022 (se Tabell 3, Oversikt
intervjuer). Mellan aren 2017-2022 genomfdrde jag totalt 15
intervjuer, varav 11 enskilda intervjuer med lokala styrgruppen, tva
fokusgruppsintervjuer med tva larare vardera, en
fokusgruppsintervju med personalen i Rummet samt en intervju med
processledaren for kommunens sociala investeringsfond. Under min
studie blev det tydligt f6r mig att intervjuer kraver 6vning for att
utvecklas (Tracy, 2020, s. 156). Darfor ser jag det som en styrka i min

studie att jag har genomfort intervjuer i flera olika omgangar.

Under tiden for min studie fick jag fran saval lokala styrgruppen som
undervisande personal beskrivet for mig att det pa skolan finns och
har funnits olika uppfattningar om delar av projektet. Jag fick dock
aldrig hora direkt fran de personer vars uppfattning skiljde sig at fran
majoriteten pa skolan. Men flera personer beskrev aterkommande
hur uppfattningar och reaktioner bland skolans personal skiljde sig
at. Jag har valt att ta med de olika perspektiven i min analys for att

visa pa hur “en skola for alla” och inkluderande undervisning
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konstrueras diskursivt pa skilda satt. Det hade starkt min analys om
jag haft material fran personer som hade kunnat beskriva och
motivera sina perspektiv sjdlva. Eftersom
andrahandsbeskrivningarna liknar sidant som lyfts i tidigare
forskning sag jag dnda det relevanta i att synliggora de olika
perspektiv som verkar ha informerat skolans arbete med att vara "for

alla’.

Infér samtliga intervjuer fick alla skriftlig information om syfte,
konfidentialitet och datahantering. Vid intervjutillfallet presenterades
denna information muntligt, och deltagarna gavs mojlighet att stalla
fragor och fa dem besvarade innan de samtyckte till att delta i
projektet (se bilagor 1-7 for informationsbrev och
samtyckesblanketter). Sarskild vikt faste jag vid att informera om att
intervjun narsomhelst kunde avbrytas, och att innehallet da inte
skulle anvéandas (Oliver, 2010). Alla intervjudeltagare samtyckte till
intervjun, och ingen har bett om att fa avbryta den eller uttryckt att
materialet inte far anvandas. Alla intervjuer genomfordes pa skolan,
antingen pa deltagarnas egna kontor eller i andra lokaler utan andra
ndrvarande. Intervjuerna spelades in av mig med en barbar inspelare.
Efter intervjuerna lyssnade jag igenom dem och skrev ner mina
initiala reflektioner. Vid senare tillfallen transkriberade jag
intervjuerna, for att sedan anvandas som underlag till analyserna. De
inspelade intervjuerna transkriberades ordagrant och jag skrev ut
pauser, skratt och liknande for att forsoka formedla staimningen

under samtalet.

Nedan finns en sammanstallning 6ver intervjuerna (Tabell 3), som

beskrivs mer i detalj i resterande del av avsnittet.
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Tidpunkt Oversikt intervjuer

Ungefarlig tidsatgang

Enskilda intervjuer med:
Bitradande rektor (Lena)
Specialpedagog (Kristin)
Skolskoterska (Irma)

Bérjan av 2017

10-30 minuter

Enskilda intervjuer med:
Rektor (Lena)
Specialpedagog (Kristin)
Ny specialpedagog
(Nina)

Skolskoterska (Irma)
Kurator (Marie)

Tidigare projektledare
(Olivia)

Ny projektledare (Judit)

Varen 2018

Gruppintervju med
tva larare (Kalle och Ulla)

30-80 minuter

80 minuter

Gruppintervju med

Hésten 2018 tva larare (Bodil och
Niklas)

60 minuter

Gruppintervju med
personal i Rummet
(Sven, Natalie, Olof,
David, Terese, Monika)

Véaren 2019

80 minuter

Enskild intervju med
processledare for sociala
Hésten 2019 investeringar i den
aktuella kommunen
(Nadja)

60 minuter

Enskild intervju med Silje
Varen 2022 skolas tidigare rektor
(Lena)

80 minuter

Tabell 3. Oversikt intervjuer
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Intervjuer 2017

Vid de forsta intervjuerna i borjan av 2017 intervjuades deltagarna i
projektets lokala styrgrupp. Vid den tidpunkten bestod styrgruppen
av tre personer — bitrddande rektor (senare rektor), specialpedagog
och skolskoterska — och det fanns da ingen extern projektledare.
Syftet med intervjuerna var att fa en 6verblick 6ver vad som hade
gjorts i projektet fram till dess, deras forstaelse av vad projektet
innebar och planerna framat. Samtliga deltagare intervjuades enskilt.
Intervjuerna var semi-strukturerade; jag hade ett underlag med
fragor som jag utgick fran men hade samtidigt en 6ppenhet for att
folja samtalet utifrdn vad som togs upp (se bilaga 9 for intervjuguide)
(Flick, 2014, s. 217pp; Merriam & Tisdell, 2016, s. 110; Tracy, 2020, s.

158). Intervjuerna pagick under ca 10-30 minuter.

Den forsta omgangen 2017 gav mestadels korta, beskrivande
intervjuer som var vardefulla pa flera satt. Dels lat det mig komma i
kapp projektet efter att jag inte varit sa involverad under en period
(pa grund av fordldraledighet), dels gav det beskrivningar av
projektet som var vardefulla i det senare analysarbetet. Dessa
beskrivningar kunde sedan kompletteras och fordjupas med de mer
djupgdende och detaljerade intervjuer som jag gjorde foljande ar.
Eftersom intervjuerna pagatt i omgangar med olika syften och ibland
olika grupper, var jag noga med att informera om syftet med studien
och samla in samtycke vid varje tillfalle. Dessutom infordes
dataskyddsforordningen (GDPR) under denna tidsperiod, vilket
ocksa paverkade utformningen av informationsbreven. For att uppna
transparens ar alla informationsbrev inlagda som bilagor (bilaga 1-7)

liksom alla intervjuguider fran de olika intervjuerna (bilaga 9-16).
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Intervjuer 2018

Hosten 2018 intervjuade jag lokala styrgruppen och fyra larare.
Intervjuerna med lokala styrgruppen gjordes individuellt under
varen och det blev denna gang sju intervjuer: med rektor (tidigare
bitrddande rektor), specialpedagog, en tillfallig specialpedagog,
skolskoterskan, en ny kurator, en projektledare som hade den rollen
under varen 2017, och en projektledare som borjade under hosten
2017. Med lararna gjorde jag tva fokusgruppsintervjuer med tva
larare vardera gang, en under varen och en under hosten. Syftet med
dessa intervjuer var att fa hora deltagarnas upplevelser av projektet
och deras mdjligheter att jobba med projektet utifran respektive roll.
Inledningsvis var ocksa ett av mina syften att samla in deltagarnas
asikter om vad ett vardegrundsarbete ar samt olika perspektiv pa
detta. Under varen lades i stéllet storre fokus pa fragor om vad ‘en

skola for alla’ kan innebara.

Intervjuerna med lokala styrgruppen ville jag gora individuellt for att
mojliggora olika berattelser fran skilda perspektiv (Flick, 2014, s. 253).
For mig var det intressant att lokala styrgruppen utgjordes av skolans
EHT, plus en projektledare. Det innebar att styrgruppen ar
sammansatt av personer med olika roller och ansvarsomraden pa
skolan, vilket kan ge olika perspektiv pa projektets genomforande.
Jag ville inte gora en gruppintervju med alla deltagare samtidigt for
att undvika risken att ndgon eller ndgra hade kommit till tals mer an

andra och att vissa perspektiv hade dominerat (Flick, 2014).

Aven denna gang var intervjuerna semi-strukturerade, i betydelsen
att de utgick fran en uppsattning fragor men med en flexibilitet infor
hur samtalet fortskred. Den hér gangen pagick intervjuerna under ca

30-80 minuter. Jag hade fatt tips infor intervjuerna om att inleda med

68



att stdlla mer enkla fradgor om personens roll, hur hen hamnat dar,
hur en vanlig dag kan se ut osv. Jag provade att gora sa och upplevde
att jag fick en battre kontakt med dem jag intervjuade och att samtalet

blev mer avslappnat.

Samtidigt skedde en forandring med mig under denna tid av
successivt intervjuande (Agren, 2006, s. 29p). Jag borjade forsta mer
om vad “en skola for alla” och inkludering innebar och att det handlar
mycket om elever i behov av sarskilt stod och mindre om vardegrund
pa det sdtt jag tidigare forvantat mig, med fokus pa diskriminering,
krankningar och liknande. Det kan fortfarande ses som en
vardegrundsfraga att jobba med inkludering, vilket ocksa
framkommer i intervjuerna pa olika satt, men det verkade som att
personalen pa skolan inte pratade om just vardegrund speciellt
mycket. Darmed kunde jag i efterhand se att mina forsta intervjuer
2017, och d@ven nagra av de jag genomforde i borjan av 2018, kan ha
fatt ett delvis annat fokus dn de senare intervjuerna, da flera av mina
fragor da handlade om just vardegrund. Jag hade utvecklat bade min
formaga att formulera intervjufragor och framfor allt att genomfora
en intervju (Tracy, 2020, s. 184). Detta synliggor att forskaren alltid ar
en medskapande faktor i konstruktionen av sin forskning (Gillies &
Alldred, 2012). Det ar till exempel oundvikligt att forskare véljer vissa
fragor framfor andra, pa grund av sadant som prioriteringar och
kunskap om omradet. Anda kunde jag efter att ha genomfort alla
intervjuer se att alla bidrog med kunskap och perspektiv som ar
relevanta for min studie. Ju mer kunskap jag fick om @mnet “en skola
for alla” och nyliberalism, ju battre kunde jag forsta mitt material och

aspekter av vad deltagarna tagit upp i intervjuerna.

Med lararna ville jag i stéllet garna gora just fokusgruppsintervjuer.

Dar sag jag vinsten med att intervjua en grupp med samma roll pa
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skolan men som inte tillhorde lokala styrgruppen, for att samla in
olika perspektiv pa projektet och idén om "en skola for alla’. En férdel
med fokusgrupper dr den dynamik som kan uppsta bland
deltagarna, dar amnen kan vidareutvecklas och fordjupas genom
deltagarnas konversation (Flick, 2014, s. 247pp; Stewart, Shamdasani
& Rook, 2007, s. 19pp; Tracy, 2020, s. 190). Under varen 2018 gjorde
jag ett flertal forsok att f& kontakt med larare att intervjua, vilket
visade sig vara mycket svarare dn att intervjua styrgruppen. Jag
upplevde att det var en sjalvklarhet f6r deltagarna i styrgruppen att
delta i intervjuerna, som ett satt att bidra till min forskning. Att
lararna inte varit lika involverade i projektets utformning kan ha

paverkat deras intresse av att delta i intervjuer.

Efter att ha informerat om min studie och efterfragat
intervjudeltagare pa en arbetsplatstraff och via epostutskick (se bilaga
8 for det utskick jag anvande mig av), horde tva larare av sig och ville
delta i en intervju. Min férhoppning hade varit att gora en eller flera
fokusgruppsintervjuer med 4-5 deltagare, men jag sdg dnda en vinst
med att intervjua dessa tva tillsammans. Vi genomférde intervjun i
borjan av 2018, och den varade under ca 80 minuter. Efter denna
intervju fortsatte jag forsoka hitta fler larare att intervjua. Efter tips
fran rektorn fick jag kontakt med ytterligare fyra larare. Vi forsokte
hitta datum som passade alla men lyckades inte, sa i slutandan blev
det en intervju med tva av lararna under hosten 2018. Denna pagick

ca 60 minuter.

Trots att det blev ett fatal larare som jag intervjuade, blev
intervjuerna dnda mycket givande. Jag upplevde fordelar med att
bada paren under intervjun kom till tals och att ingen dominerade
samtalet. De turades om att prata om olika fragor, hakade i varandras

upplevelser, kunde halla med eller ge olika perspektiv pa olika
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amnen och dven komma in pa &mnen utan att jag behovde stalla
direkta fragor. Detta skedde dven i gruppintervjun med personalen
fran Rummet och ar nadgot som ofta lyfts fram som en fordel med att
ha fokusgruppsintervjuer i stéllet for enskilda intervjuer (e.g. Flick,
2014).

Intervjuer 2019

Sedan jag i borjan av projektet forstod att det pa Silje skola fanns en
separat undervisningsgrupp (Rummet), var jag nyfiken pa att ocksa
intervjua den personal som arbetade dar. I borjan holl jag mig dock
avvaktande dd Rummet inte var en del av projektplanen. Nar det
efterhand visade sig att Rummet fortsatte att vara en aktiv del av
skolans inkluderande arbete, ville jag gdrna samla in perspektiv dven
fran den personalgruppen. Varen 2019 fick jag mojlighet att intervjua
Rummets personal. Alla i personalgruppen deltog utom en person
som var franvarande dagen for intervjun. Intervjun pagick ca 80
minuter. Syftet med denna intervju var att f mer information om hur
Rummet ar utformat, skolpersonalens upplevelser av Rummet samt

deltagarnas uppfattning om projektet.

Infor fokusgruppsintervjuerna med saval larare som personalen i
Rummet hade jag forberett ett antal fragor som grund for samtalet,
med liknande teman som for lokala styrgruppen, det vill sdga fragor
om innebdrden av ‘en skola for alla’, upplevelser av projektet,
eventuella forandringar som skett samt vardegrundsarbete mer
generellt (se bilagor 10, 13 och 14 for respektive intervjuguider).
Sammansattningen av flera personer gjorde att samtalen flot pa, olika
amnen gick in i varandra och deltagarna stallde vid nagra tillfallen
fragor till varandra, vilket innebar att jag inte var sarskilt styrd av

frageformuldret. Under fokusgruppsintervjuerna fokuserade jag pa

71



att skapa en oppen och trygg atmosfar, och att samtidigt se till att
samtalet skulle fokusera pa sadant som relaterar till forskningen och
inte bara blir ett allmant samtal (Flick, 2014, s. 252; Stewart et al.,
2007, s. 19pp).

Hosten 2019 genomfdrde jag dven en enskild intervju med
processledaren for sociala investeringsfonden, den fond som
tfinansierade projektet. Denna intervju gjorde jag med syfte att fa mer
information om sociala investeringsfonden och processen runt

projektet “En skola for alla”. Intervjun varade ca 60 minuter.
Intervju 2022

Efter projekttidens slut jobbade jag mycket med att analysera mitt
material. Under denna tid funderade jag ocksa pa vad som hande efer
projektets slut; om férandringarna som gjorts i projektet kvarstod
eller inte. Varen 2022 kontaktade jag Lena, rektor pa Silje skola under
projektets gang, och fick mojlighet att gora en ytterligare intervju
med henne. Syftet med denna intervju var att fa information om vad
som hant med det arbete som utfordes i projektet efter projekttidens

slut. Denna intervju pagick ca 80 minuter.

6.1.2 Att delta som observator

Under tiden for min materialinsamling deltog jag i 37 moten med
lokala styrgruppen och 14 andra aktiviteter (exempelvis
arbetsplatstraff pa skolan, externa foreldsningar och presentationer av
projektet i olika ssmmanhang). Att anvanda observationer som en
form av datainsamling har for mig varit en mangbottnad upplevelse.
Utover att ge mig insyn i hur projektet genomfordes pa skolan, har
det ocksa varit en upplevelse som paverkat mig kdanslomassigt.

Situationen med att ater vara i en hogstadieskola som vuxen kan i sig
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vdcka manga minnen och kénslor fran den egna hogstadietiden. Det
var dessutom sa att jag var tillbaka pa den specifika skola dar jag gick
i hogstadiet. For mig har den erfarenheten gett en storre forstaelse for
skolans kontext. Jag visste redan vilken typ av omrade skolan ligger i,
jag kande till de (socio-ekonomiska) skillnader som fanns i relation
till en narliggande skola i ett annat omrade, som nagra ar tidigare
slogs ihop med Silje skola, och hade darfor latt att forsta de
spanningar som beskrevs av skolans personal gillande detta. Till viss
del har min egen skolgang pa skolan troligtvis gett en viss fordel
gallande att fa intervjudeltagare att delta, da nagra i personalen
jobbade kvar pa skolan och kdnde igen mig. Samtidigt var det svart
att hitta personal, utover styrgruppen, som ville delta i intervjuer, sa

jag upplever inte att det gett mig nagra direkta fordelar.

Nar det galler observationstillfdllena har de fraimst varit under
veckovisa styrgruppsmoten. Jag har dven vid ett fatal tillfallen
deltagit vid storre personalméten, externa foreldsningar samt ett par
tillfallen d& personalen arbetat i mindre grupper med olika material.
Darmed har min ndrvaro pa faltet fraimst karaktariserats av att jag
deltagit i anslutning till sarskilda handelser under de ar som projektet
pagick (Jeffrey & Troman, 2004). Tva separata utdrag ur mina

faltanteckningar far illustrera dessa upplevelser:

17 augusti 2016

Det ar forsta gangen jag ar pa skolan i relation till
projektet. Jag parkerar cykeln utanfor skolan och laser
den. Nagra mountainbikes star slarvigt stallda bredvid
min. Jag gar over skolgarden och in i skolan. Stengolvet,
toaletterna till vanster, trappan upp till den langa
korridoren. Skapen &dr nya, men annars ar det sig likt.
Naér jag gar igenom korridoren krockar upplevelser inom
mig. Delar av mig blir 13 &r igen. Gar i korridoren med
soffan i slutet dar de - mycket storre - niorna satt.
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Kénslor av otrygghet, att vara bedémd, utsatt... Andra
delar av mig ar har och nu. Nu ar jag vuxen, eleverna gar
runt mig och bryr sig inte sd mycket. Jag tanker att jag
borde kunna kdnna ett visst “Overtag” genom att ga har
som vuxen; samtidigt dr jag pa deras hemmaplan, jag ar i
deras vardag, och nu ar jag hiar som ndgon utomstdende
samtidigt som jag pAminns om mina egna tonar i denna
skola, vilket ger vissa kdnslor av osdkerhet och litenhet.

7 maj 2018

Idag sitter vi som vanligt i rektorns rum. Jag knackade
pa nér jag kom hit ca 5 minuter innan moétets borjan.
Rektorn var pa plats, vi sa hej och fragade hur det ar. Jag
packade upp min dator vid det runda bordet och satte
mig dar jag brukar med ansiktet mot dorren. Snart kom
de andra i styrgruppen och alla satte sig runt bordet. Vi
smapratade lite och nu borjar motet.

[...]

Efter moétet ar det dags for lunch for dem. Vi smapratade
lite medan vi packade ihop, jag tog min ryggséack och
gick tillbaka till min cykel. Jag cyklade den korta biten
hem, at lunch, packade upp datorn och nu sitter jag har
och gor nagra extra anteckningar i datorn med
reflektioner 6ver dagen.

(Utdrag ur faltanteckningar)

Mitt syfte med att ndrvara vid styrgruppens moten har varit att ta del
av vad lokala styrgruppen planerar, vilka fragor som diskuteras, vad
som inte tas upp och hur olika fragor hanteras. Under métena har jag
framst suttit tyst och observerat och samtidigt fort anteckningar 6ver
vad som hander pa min dator. Dessa faltanteckningar utgors darmed
av anteckningar under méten och andra sammankomster, dar
ambitionen varit att ge mer fylliga beskrivningar av vad jag
observerat (Emerson, Fretz & Shaw, 2011). Ibland har jag involverats i
samtalen, genom att ha blivit tillfragad om min asikt eller att de bett
om hjalp med olika saker som att kontakta en forskare eller utforma
enkater. Vid andra tillfdllen har jag involverats i planeringen av

exempelvis presentationer av projektet i olika sammanhang. Motena
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har skett pa skolan, oftast i rektorns rum eller i ett grupprum. Ofta
har alla deltagit — hela styrgruppen samt den externa projektledaren —
men manga ganger har nagon eller nagra inte kunnat medverka, eller
bara varit med pa delar av motet. Deltagarna har haft en dagordning
som skickats ut infor motet, och projektledaren har fort anteckningar

over vad som diskuteras, som sedan delats med hela gruppen.

Genom att delta i dessa moten har jag fatt kinnedom om vad som
héander i projektet och hur processen utvecklats (Flick, 2014). Vissa
menar att genom att delta i samma aktiviteter som
forskningsdeltagarna, 6kar mojligheten att fa en storre forstaelse for
situationen och risken minskar for att ens egna erfarenheter paverkar
analysen av det insamlade materialet (Aspers, 2011). Fér min del ser
jag det snarare som, i likhet med exempelvis Tracy (2020, s. 130) och
Ambjornsson (2004), att ens egen person, erfarenheter och bakgrund

paverkar forskningen. Ambjornsson konstaterar att

Den grundlaggande tanken ar att forskaren aldrig enbart

kan vara en distanserad observator. Snarare ar hon alltid

en del av det som studeras. Pa sa satt kommer ocksa de

analyser studien utmynnar i att praglas av forskarens

forforstaelse sdvil som erfarenheter, politiska hemvist

och sociala position. (Ambjornsson, 2004, s. 44)
Nar det galler observationerna har mitt huvudsakliga fokus varit
lokala styrgruppen, med enstaka tillfdllen dar jag dven deltagit vid
traffar med hela personalen. Detta har jag valt utifran att mitt intresse
ar att studera vad som sker organisatoriskt nar en skola forsoker
bli “en skola for alla’. En sddan studie hade kunnat genomforas pa
fler/andra sitt, exempelvis genom att observera lararnas praktik i
klassrummen och/eller intervjua elever om deras uppfattningar. Jag
valde bort klassrumspraktiken, da jag var mer intresserad av hur

projektet oversattes av de aktorer som var ansvariga for projektet —i
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detta fall lokala styrgruppen — samt utifran att en stor del av tidigare
forskning har fokuserat just pa klassrumspraktiker for inkludering
(e.g. Engelbrecht, Savolainen, Nel, Koskela & Okkolin, 2017;
Loreman, Deppeler & Harvey, 2005; van Kraayenoord, 2007). Detta
innebar att min studie ligger pa en diskursiv niva, dar jag studerar
utsagor om vad som sker i projektet snarare dn observerad praktik.
Detta ser jag som ett kunskapsbidrag utifran att jag kan diskutera hur
olika diskurser ger mening till idén om att vara ‘en skola for alla’ och
vilka dilemman detta ger upphov till. Nar det géller eleverna gjorde
jag ett aktivt val att inte inkludera deras perspektiv i studien, utifran
mitt fokus pa att undersoka hur idén 6versitts av inblandade aktorer.
Viss tidigare forskning har studerat elevers upplevelser (Brodin &
Lindstrand, 2004; Groth, 2007; Mattson & Roll-Pettersson, 2007) och
jag ser ett behov av fler studier dér elevers erfarenheter sétts i fokus,

da det ar eleverna som far ta konsekvenserna av de insatser som gors.

6.1.3 Dokumentstudier

Utover intervjuer och att observera méten och sammankomster har
jag aven analyserat olika dokument med koppling till projektet “En
skola for alla”. Nagra av dessa dokument ar globala och nationella
styrdokument och 6verenskommelser: Salamancadeklarationen
(UNESCO, 1994), The Dakar Framework Education for All (World
Education Forum, 2000), svenska skollagen (SFS 2010:800) och
laroplanen Lgr11 (Skolverket, 2019). De andra dokumenten kommer
fran ansokningsprocessen som resulterade i en projektplan. Dessa
dokument ar en forsta idéskiss (Centrala elevhalsan, 2015), en
ansOkan (Lokal styrgrupp Silje skola, 2016), ett direktiv fran fonden
som finansierar sociala investeringsprojekt (Processledare for sociala
investeringar, 2016) och den slutgiltiga projektplanen (Projektledare
Silje skola, 2016). Ytterligare ett dokument jag studerat dr den

76



slutrapport som lokala styrgruppen tog fram efter att projektet
avslutats (Projektledare Silje skola, 2020).

Naér det géller de lokala dokumenten skrevs idéskissen av Centrala
elevhilsan inom den aktuella kommunen. De hade en idé om ett
vardegrundsarbete och hade fragat Silje skola om projektet kunde
genomforas dar. Senare tog skolan over ansvaret for projektet och
skickade da in en ansdkan som byggde pa den forsta idéskissen men
var omarbetad. I mars 2016 godkandes projektet. Efter godkannandet
skrevs ett projektdirektiv av kommunens ledningsgrupp for sociala
investeringar utifrdn den ansdkan som skolan gjort. Projektdirektivet
fungerade som en ”bestdllning” och foljdes av en projektplan som
skolan tog fram. Projektplanen ar det slutgiltiga dokument som ligger

till grund for projektets inriktning och aktiviteter.

For att ge en inblick i hur min process med att studera dessa

dokument sett ut kommer har ett utdrag fran mina faltanteckningar:

An en gang sitter jag med de fyra utskrivna dokumenten
fran ansokningsprocessen: idéskiss, ansokan, direktiv
och projektplan. Jag laser igenom dem, jamfor
formuleringar, kollar mina anteckningar pa datorn om
saddant jag ser som sérskilt framtradande... Ser en notis
jag gjort, “Vad AR ’"en skola for alla” i dokumenten?”.
Minns att jag skrev detta nar jag nyss borjat lara mig mer
om att “en skola for alla” ar ett eget koncept med en viss
innebord. Laser igenom dokumenten igen, nu med ett
fokus. Vad skriver de om vad ’en skola for alla” innebar i
detta projekt? Eller, skriver de 6verhuvudtaget om
detta..?

(Utdrag ur faltanteckningar, 19 november 2018)

Ovanstaende utdrag ur mina faltanteckningar ger en bild av hur min

process sett ut med att folja arbetet runt (Ahmed, 2012, s. 39) — fran
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dokumenten i ansokningsprocessen till genomforandet, tillbaka till
dokumenten med genomforande i atanke, och fortsatt pa detta satt i
en alltmer djup (eller intrasslad) process. Pa detta sitt kan jag folja
hur idén om "en skola for alla” 6versatts i projektform pa en specifik
skola, dels i planeringen, dels under genomférandet. Att gora
dokumentstudier pa detta satt har inte varit en enkel, linjar process.
Manga ganger har jag last och jamfort de olika dokumenten, med

olika fokus i atanke.

6.1.4 Analysmetod

Det material jag har analyserat utgors av transkriberade intervjuer,
faltanteckningar och de fyra dokumenten fran ansokningsprocessen
samt projektets slutrapport (totalt 321 sidor text). Vartefter jag samlat
in material har jag last igenom antingen allt material som helhet eller
utvalda delar, i olika omgangar. Allt material har analyserats med

hjélp av tematisk analys samt diskursanalys.

De transkriberade intervjuerna ar det material som har fatt storst
utrymme i mitt analysarbete. Textanalysen utfordes i, som Clarke,
Braun & Hayfield (2015, s. 230) beskriver, en process med olika faser.
Jag valde att fokusera pa nagra av faserna, vilket innebar att min
process bestod av att bekanta mig med materialet, koda utifran olika
teman, ga igenom dessa teman, samt utarbeta analysen. Som
forfattarna sjalva papekar, ar processen mer utforskande nar det
géller storre material och datainsamling och analys kan da ske
parallellt. Detta ar nagot jag upplevt. Jag har utgatt fran mina
forskningsfragor for att koda intervjumaterialet i olika @mnen, som
darefter sammanfogats till teman. Dessa koder och teman har byggts
pa och flyttats om efterhand, i samband med att jag gjort fler

intervjuer och fordjupat min kunskap om faltet.
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For att fordjupa analysen av teman som jag kunnat urskilja i
materialet har jag dven gjort en diskursanalys for att undersoka vilka
diskurser det ges uttryck for. Detta innebar att inom olika teman
urskiljs diskurser som anvands av aktorer for att rattfardiga deras
perspektiv och handlingar (Van Leeuwen, 2007) — exempelvis inom
bade temat “en skola for alla” och temat “inkludering’ urskiljs olika
diskurser som rattfardigar olika satt att hantera dessa omraden. Gee
(2014, s. 140pp) beskriver sju angreppssatt for en ideal diskursanalys
men konstaterar att vanligtvis anvands ett urval av dessa
angreppssitt. Jag har inspirerats av tre av dessa angreppssatt for att
undersoka vilka diskurser det ges uttryck for. De tre valda satten
fokuserar pa hur sprak anvénds for att skapa relevans, ge mening till

aktiviteter och konstruera idéer som “ratt” eller ”fel”.

Analysen fordjupas ytterligare genom att undersoka hur dessa
diskurser relaterar till makt pa olika satt, exempelvis genom att se
vad som normaliseras till forgivettaganden i projektet och vad detta
tar for konsekvenser. Detta angreppssatt — att studera hur
normalisering leder till att individer definieras och kontrolleras —
beskrivs av Atkinson, Okada & Talmy (2011) som en diskursanalys
med grund i Foucault (har skild ifran kritisk diskursanalys som,
enligt dem, mer intresserar sig for hur sprak uppratthaller
ojamlikheter). Professor Linda J. Graham (2006), som bland annat
studerar inkludering och utbildningspolicy, anvander ocksa Foucault
som utgangspunkt for diskursanalys och menar att det innebar att
inte leta efter en “sanning” (s. 4). I stdllet handlar det om att
problematisera vad som tas for givet och se bortom individers
intentioner; se hur diskurser majliggor vissa antaganden och vad

detta far for konsekvenser.
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Mina faltanteckningar har jag analyserat pa liknande — men inte lika
omfattande — satt som for intervjuerna. Fran faltanteckningarna har
jag valt ut samtal fran forskningsdeltagarna och kodat dessa

tillsammans med de teman jag valt ut fran intervjuerna.

For dokumenten fran ansokningsprocessen gjorde jag inledningsvis
en dokumentanalys med grund i Bowens (2009) beskrivning. Till en
borjan analyserade jag dokumenten i relation till varandra, utifran
perspektivet att det var texter som formulerats utan min inblandning
som forskare (Bowen, 2009, s. 27). Dokumenten har analyserats dels
for att ge en kontext till projektet, dels for att folja de forandringar
som gjordes mellan de olika dokumenten (Bowen, 2009, s. 29p). Som
Bowen noterar kan dven subtila forandringar sta for nagot storre
(2009, s. 30). Den instdllningen kombinerade jag med det perspektiv
som bland andra Stone (2012) foresprakar: att (policy)dokument alltid
bygger pa varderingar. Detta ledde till en dokumentanalys dar jag
jamforde de forandringar som fanns mellan dokumenten. Denna
analys anvédnde jag sedan dels for att forsta dokumenten i sig, dels for
att forsta skeendet nar dokumenten Gversattes till praktik genom

projektets genomforande (Czarniawska & Joerges, 1996).

Nar det galler de globala och nationella styrdokumenten har jag gjort
en avgransad form av tematisk analys (Clarke et al., 2015), dar jag
haft fokus pa de delar som antingen formulerar syftet (i de globala
dokumenten) eller som innehaller formuleringar som kan forstas i
relation till inkludering eller “en skola for alla’ (i de nationella
dokumenten). Nér jag gjorde denna analys hade jag redan foljt
projektet under en viss tid och var darfor specifikt intresserad av hur
globala och nationella styrdokument relaterade till projektets syfte.
Analysen var darmed av deduktiv karaktar (Braun & Clarke, 2006, s.

80



84) genom att jag hade ett explicit fokus med mig in i analysen av

dokumenten.

For att koda mitt material har jag anvant mig av programmet Nvivo.
Det finns kritik mot den typen av program (Emerson et al., 2011, s.
176) men det finns ocksa de som rekommenderar
datakodningsprogram som ett alternativ vid kvalitativa analyser
(Merriam & Tisdell, 2016, s. 201). For mig har det varit ovarderligt att
ha ett program dar jag kunnat samla allt material och gjort tydliga
och oversiktliga kodningar som enkelt kunnat grupperas. Jag har lagt
in allt mitt material ddr — transkriberade intervjuer, faltanteckningar
samt dokumenten fran ansokningsprocessen. Pa sa satt har jag
kunnat samla teman fran hela materialet samt fanga de teman som

aterkom i olika typer av material.

For mig har analysprocessen rort sig i vagor — dels beroende pa olika
datainsamlingsperioder, dels pa grund av att min teoretiska kunskap
utvecklats. Det har darmed varit en pagaende analysprocess parallellt
med datainsamlingen (Merriam & Tisdell, 2016, s. 197). Min
analytiska process som helhet kan darmed karaktariseras som
foretradelsevis av abduktiv karaktar (Alvesson & Skoldberg, 2008).
Med grund i mina forskningsfragor har analysen vaxt fram,
utvecklats och tagit nya riktningar (Kirkeby, 1994) under en process
dar mina ldsningar av mitt material har framjats av att min kunskap

inom olika omraden 6kat.

6.2 Kritisk policyetnografi

Etnografisk forskning kan bedrivas pa manga olika satt, men en
utgangspunkt brukar vara att det ar forskning som bedrivs under en

langre tid och med data fran flera olika kallor (Creswell & Creswell,
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2013; Flick, 2014; Malkki, 2007). Ofta &r en av insamlingsmetoderna
att spendera tid pa faltet (Jeffrey & Troman, 2004), vilket kan sdgas ge
en extra dimension av att bygga relationer till deltagarna. Nar det
géller deltagandet pa féltet brukar man diskutera nivan av att “go
native”, att delta som “en i faltet” (Aspers, 2011), dar vissa menar att
man bor forhalla sig distanserad for att inte se allt fran deltagarnas
perspektiv och darmed forlora den vetenskapliga kvaliteten (Aspers,
2011). Sedan finns det andra som ser narheten till deltagarna som ett
satt att fa tillgang till faltet och medvetet reflektera 6ver vad den egna
positionen gor med ens forskning (e.g. Lo6v, 2014, s. 30; Sjostedt
Landén, 2012). Jag har, som jag beskriver ovan, varit en deltagande
observator framfor allt genom att sitta med pa styrgruppens moten

och under tiden byggt olika relationer med deltagarna.

Sociologen och statsvetaren Vincent Dubois (2015) konstaterar att
policy vanligtvis inte ar i fokus for etnografiska studier, men att ett
policyetnografiskt falt vaxt fram sedan 1990-talet. Inom detta falt
fokuseras till stor del pa hur policy implementeras. En kritisk variant
av policyetnografi tar hdansyn till aktorers egna handlingsutrymme
och de maktrelationer som finns mellan olika nivaer av
beslutsfattande (Dubois, 2009). Dubois (2009) beskriver att ett sadant
talt karaktariseras av att studera den praktik som formas nar en
policy implementeras. Jag knyter an till ett kritiskt policyetnografiskt
falt genom att studera aktorers handlingsutrymme och
maktrelationer vid policyimplementering. Utover att studera hur
praktiken formas, intresserar jag mig aven for de diskurser som
formar aktorers forstaelse av “en skola for alla” och inkludering samt
hur aktorer darmed rattfardigar sina handlingar. Men, jag stannar
inte vid att studera lokala aktorers handlingsutrymme utan

intresserar mig ocksa for vad dversdttningen gor med en specifik idé
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(jfr Ahmed, 2012, s. 1) —i detta fall idén om ’en skola for alla’. Det ar
denna kritiska blick jag vill finga genom att anvianda mig av Sara

Ahmeds (2012) ansats att ”folja en idé runt”.

Nar forskning bedrivs under en langre tid blir det svart att lata
relationerna till deltagarna bara handla om forskningen; det blir pa
ett satt oundvikligt att samtal kretsar aven kring andra &mnen och att
man lar kdnna andra sidor av varandra, som inte bara ligger inom
ramen for den professionella relationen (jfr Tudor, 2018). I min studie
blev granserna vid vissa tillfdllen suddiga, exempelvis nir lokala
styrgruppen vid varterminens slut tog en gemensam lunch utanfor
skolan och bjod med mig — ndgon gang foljde jag med och nagon
gang hade jag inte mojlighet. Ett annat tillfdlle nar jag upplevde
granserna mellan professionellt och privat som suddiga var nar ett
planeringsmote skedde hemma hos en i lokala styrgruppen och jag
deltog. A ena sidan upplevde jag det som en traff som fick kinslan av
privat karaktir i kombination med det professionella. A andra sidan
var jag man om att bygga relationer med lokala styrgruppen — och jag
var ocksd tacksam over att de bjod med mig och lat mig vara en del
av deras sammankomster. Samtidigt har jag bibehallit en form av
distans dar jag anda upplevt mig sjdlv som utomstaende, nagot som
blivit tydligt eftersom jag bara kommit till skolan f6r avgransade
aktiviteter. Jag har deltagit vid moten eller andra aktiviteter men

sedan akt darifran direkt efterat.

Creswell och Creswell (2013) beskriver att forskare som anvander sig
av en etnografisk ansats vill undersoka monster som delas av en
storre grupp och som visar pa deltagarnas varderingar, perspektiv
och handlingar. Dessa monster beskrivs och tolkas med hjalp av teori.
Tolkningarna leder till en ny forstaelse av den studerade gruppen.

Etnografisk forskning majliggor urskiljandet av dolda och
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underliggande meningar (Koskinen-Koivisto, Lahdesmaki &
Ceginskas, 2021, s. xx), sarskilt inom skolforskning, dar
“skoletnografens uppgift ar att gora det vilbekanta till nagot
obekant” (Aspers, 2011, s. 188, min 6versattning). Med utgangspunkt
i detta dr min ambition att problematisera den vilkanda idén om ‘en
skola for alla’. Med denna problematisering vill jag visa att det inte

kan tas for givet att idén har en given innebord som alla dr eniga om.

En annan stor del av etnografisk forskning &r faltanteckningar
(Walford, 2009, s. 117). Dessa kan skrivas pa olika satt och ha olika
fokus, men i grunden handlar det om att “notera sa mycket som
mojligt av vad som upplevs vara relevant for forskningsprocessen sa
att det finns ett underlag som kan anvandas senare i analys- och
skrivprocessen” (Walford, 2009, s. 127, min dversdttning). Men, som
Aspers (2011) papekar, vet man inte alltid i stunden vad som kommer
vara relevant for ens studie, varfor det ar bra att forsoka skriva sa
utforligt som mojligt for att senare kunna koppla ihop olika

handelser.

For mig har det varit en process att forstd konsten att skriva
taltanteckningar. Jag minns att jag, ndr jag borjade min studie, fick
tips av en van som var i fard med att doktorera att “skriv mycket
anteckningar!” nar jag beskrev min studie for henne. “Ja absolut”
tankte jag, men for mig innebar det da att anteckna
sammanfattningar av vad som togs upp pa de moten jag deltog i.
Instinktivt lade jag ibland till egna reflektioner 6ver handelserna.
Efter att ha last Walford (2009) fick jag emellertid en annan forstaelse
for vad faltanteckningar kan innebéra, och darefter borjade jag skriva
mer fylligt och utforligt, med miljobeskrivningar, ordvéaxlingar och

fler egna noteringar.
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De anteckningar som jag har fort fran start har varit ovarderliga, bade
for min analys och som en hjalp for minnet — att komma ihag olika
situationer och nar de skedde. De anteckningar jag har hjalper mig att
minnas platser, sinnesintryck och staimningar, dven om allt inte ar
nedtecknat. Men da framkommer ytterligare en utmaning med
etnografisk forskning — hur hantera sddant som inte &r nedskrivet? Ar
minnet palitligt? I vissa situationer ar det inte mdjligt att anteckna
direkt i situationen (Walford, 2009) och i andra situationer kanske det
i efterhand visar sig att annat dn det man skrev ner faktiskt var
relevant. For min del ser jag att de anteckningar som jag har fort fran
forsta borjan har gett mig tillrackligt med beskrivande material for
min studie. Och, att forska ar inte ett nedtecknande av en verklighet
bortom oss sjdlva utan kanske vad James Clifford och George Marcus
kallar ”att uppfinna (invent), inte representera, kulturer” (1986, s. 2,
min Oversattning). Jag ser det som att etnografisk forskning ar att
gora en framstéllning av en del av varlden, dér ens egna val, fokus
och tolkningar dr med och skapar framstallningen. Och att detta ar

oundvikligt for all forskning, som Haraway (1988) papekar.

6.3 Interaktivt inspirerat (larande)

Nar jag inledde mina forskarstudier var jag inriktad pa att genomfora
en interaktiv studie. Den masterkurs jag laste hade fokus pa
aktionsforskningsprojekt och jag ville garna fortsatta med liknande
typer av projekt. Eller, jag sdg det som att det var det "rdtta” sattet att
bedriva forskning. Ansatsen att ha ett ndra samband mellan forskare
och deltagare, att lara av varandra och bidra till konkret férandring
(Johannisson, Gunnarsson & Stjernberg, 2008; Svensson, Brulin,
Ellstrom & Widegren, 2002) sag jag som efterstravansvart. Jag
betraktade det ocksa som en motsats till mer traditionell forskning,

dar man studerar ett fenomen med fokus pa att inhamta kunskap
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fran deltagarna, inte tillsammans med dem. Interaktiv forskning
handlar visserligen manga ganger om att ge stod till grupper som kan
ses som extra utsatta (Oliver, 2010), vilket inte ar fallet med min
studie. Daremot hade jag ambitionen att I6pande analysera och “ge
tillbaka” genom att dela med mig av mina resultat och diskutera
dessa med deltagarna, for att pa sa satt utveckla bade deras projekt

och min analys (Johannisson et al., 2008).

Under min studie forsokte jag vid ett flertal tillfdllen att ”ge tillbaka”.
Jag skrev sammanfattande uppfattningar om projektet som jag delade
med styrgruppen och jag hade ett par presentationer for styrgruppen,
dar jag delade mina analysresultat och reflekterade med dem om vad
jag tog upp. Jag upplevde dock vid ett flertal tillfdllen att jag hade
velat ”ge tillbaka” mer. Inledningsvis forestéllde jag mig att jag skulle
ha regelbundna avstamningar for att uppdatera styrgruppen om vad
jag iakttagit. Jag sag det som en majlighet att bade kunna paverka
genomforandet av projektet och ge styrgruppen en chans att delge
mig sina reflektioner fOr att pa sa satt skapa en mer jambordig
delaktighet i studien. Men, d@ven om jag forsokte analysera lopande,
markte jag att det tog lang tid for mig, och jag ville inte aterkoppla till
styrgruppen med prematura analysresultat. S utover ovanstaende
sammanfattningar och presentationer blev det inte s mycket av min
interaktiva ambition. I likhet med andras upplevelser (se exempelvis
Loov, 2014, s. 37) kdnde jag ett visst misslyckande Gver att inte

ha ”gett tillbaka” pa det satt jag hade forvantat mig. Men, ett par ar
efter att projektet inletts blev jag tillfrdgad om att skriva en bilaga till
projektets slutrapport for att visa pa nagra av mina resultat. Jag sag
detta som ett sdtt att ge tillbaka kunskap till projektet och att f& bidra
med kunskapsutveckling till de kommunpolitiker som skulle

diskutera projektet och dess slutrapport. Jag skrev en bilaga (Larsson
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Hult, 2020) och hade forhoppningar om att fa aterkoppling pa det jag
tog upp bade av skolans lokala styrgrupp och av politiker i

kommunen, vilket dock inte skedde.

Efterhand borjade jag alltmer ifragasatta sjdlva grundtanken med den
interaktiva forskningsansatsen. Som Haj Brade (2017, s. 95) beskriver,
borjade jag se det mer som mitt eget ansvar att enskilt sta for
analyserna. Jag kan dock fortfarande sympatisera med ansatsen att ge
tillbaka kunskap. Med tanke pa de tillfdllen da jag anda reflekterade
tillsammans med deltagarna, ser jag min studie som till viss del
interaktivt inspirerad. Det jag inledningsvis upplevde som ett
misslyckande — att inte leva upp till mina egna forvantningar pa att
ge tillbaka regelbundet och 16pande for att bade forma projektets
process och min egen analys!® — ser jag nu snarare som en lardom om
vad interaktiva studier med en vilja att dekonstruera kunskap

innebar och vad den typen av projekt kraver.

Sammanfattningsvis har jag analyserat mitt material med fokus pa att
diskutera diskursiva dilemman som kan uppsta nar skolpersonal
arbetar med att vara “en skola for alla’. Utifran intervjuer och
deltagande observationer har jag samlat in material dar det
framkommer olika perspektiv pa, och sitt att hantera, arbetet med att
vara "en skola for alla’, som jag har kunnat relatera till styrdokument
och dokumenten fran ansokningsprocessen. I analysen har jag sedan
forsokt forsta de dilemman jag urskiljt med hjilp av teoretiska

begrepp sasom diskursiva dilemman, rattvisa, Oversattning, gorande

18 Vilket ar tva aspekter som i sig kan kritiseras — ska man som forskare paverka det
man studerar och hur mycket inflytande ska deltagarna ha pa forskningsresultaten
(Morris, 2002; Winther Jorgensen, 2008)? Vissa menar att det ar viktigare att minska
den maktobalans som kan sdgas finnas mellan forskare och deltagare och att utga
fran en syn pa att alla kan bidra med olika slags kunskap och erfarenheter (Gustafson
& Brunger, 2014; Svensson, 2008).
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och normalisering. Ambitionen dr att med grund i Silje skola
diskutera idén om vad det innebar att vara ‘en skola for alla” pa ett
sdtt som ar relevant for samhallet i stort: for skolpersonal, huvudman,

politiker samt forskare.
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7 ’En skola for alla’ — en lost
forpackad idé i oversattning
Idén om “en skola for alla” dr en resande idé (Gerrbo, 2012) som
oversatts och darmed materialiseras pa olika satt i olika kontexter
(Czarniawska & Joerges, 1996). I detta kapitel studerar jag hur idén
om “en skola for alla” reser globalt, nationellt och lokalt. For att gora
detta inleder jag med att presentera nagra inflytelserika globala
dokument och verktyg. Darefter fortsatter jag med att beskriva hur
idén reser till nationell och lokal niva. P4 den lokala nivan
undersoker jag hur idén oversatts i projektet “En skola for alla” samt
vilka diskurser som pa olika satt ger mening till idén om “en skola for

alla’. Nedan ges en 6versikt 6ver de analyserade dokumenten (Tabell
4).

The Dakar
Salamanca- .
deklarationen Framework Education
Globala for All PISA
(UNESCO, .
1994) (World Education
Forum, 2000)
. Svenska skollagen Laroplan Lgr11
Nationella | 5t5 2010:800) (Skolverket, 2019)
Ansodkan I(:I)DI:?)EZ\;S- Plr:rJ]ekt- Projektslut-
Idéskiss (Lokal .. P . rapport: En
ledare for | (Projekt- N
(Centrala styrgrupp . skola for alla
Lokala . o sociala ledare .
elevhalsan, Silje invester Silie (Projektled-
2015) skola, ingar sk:) g are Silie
2016) 2016) 2016) skola, 2020)

Tabell 4. Oversikt éver analyserade dokument/verktyg
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7.1 Oversattning av en skola for alla’ i global
och nationell kontext

Styrdokumenten for det svenska utbildningssystemets utformning ar
tydliga med att utbildningssystemet ska utga fran och anpassas till
elevers olika forutsattningar (Gadler, 2011; Isaksson, 2009). Detta ges
uttryck for saval i nationella som globala styrdokument och andra

verktyg med en styrande roll.

7.1.1 Globala styrmekanismer

Som namnts tidigare ar Salamancadeklarationen en Gverenskommelse
av vikt for synen pa inkluderande undervisning globalt.
Deklarationen utgar fran att elever med sarskilda utbildningsbehov
ska undervisas inom det ordinarie utbildningsvasendet. Syftet med
Salamancadeklarationen &r att den ska vara ett “underlag for
planering och vagledning for atgarder [...] om principer, inriktning
och praktik vid undervisning av elever med behov av sarskilt stod”
(Svenska Unescoradet, 2006, s. 15). I deklarationen beskrivs att en
utgangspunkt for sddan undervisning ar “att alla skillnader
manniskor emellan dr normala och att inlarningen foljaktligen maste
anpassas till barnets behov snarare an att barnet skall formas i
enlighet med i forvag faststdllda antaganden om
inlarningsprocessens takt och natur” (Svenska Unescoradet, 2006, s.
17). Overenskommelsen bygger pa tanken att alla elevgrupper
kommer att ha olika behov och att det ar upp till skolan att anpassa
undervisningen till dessa behov. Enligt deklarationen har alla barn
ratt till reguljar skolgang, framst i den ordinarie skolan. Barns olika
forutsattningar och behov ska ses som naturliga variationer, och
elever med sdrskilda behov ska inkluderas sa langt det ar majligt i

den vanliga undervisningen.
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Ytterligare ett globalt styrdokument av relevans ar
overenskommelsen fran Education World Forum (EWF, tidigare
World Education Forum), ”The Dakar Framework Education for All”
(World Education Forum, 2000). EWF ar en arlig samlingsplats for
utbildningsministrar (The Education World Forum, 2022). Ar 2000
enades EWF om Dakar-6verenskommelsen som i sin tur bygger
pa "World Declaration on Education for All” som antogs tio ar
tidigare. I bada ar utgangspunkten att “alla barn, ungdomar och
vuxna har en ménsklig rattighet att tillgodogora sig undervisning
som moter deras grundldaggande behov for inlarning” (World
Education Forum, 2000, s. 8, min ¢versattning). Dakar-
overenskommelsen satte upp mal fram till 2015. Dessa mal
utvdrderades i en UNESCO-rapport, dar dven nya malsattningar
formulerades (UNESCO, 2015). Mélen handlar framfor allt om barns

och ungas tillgang till utbildning varlden &ver.

Ett annat inflytelserikt globalt verktyg ar Program for International
Student Assessment (PISA). PISA ar en internationell studie som
genomfors vart tredje ar for att understka 15-aringars kunskaper.
Studien drivs av Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD), en organisation framst for ekonomisk
utveckling. I linje med de senaste arens globalisering har OECD i allt
hogre utstrackning dven fatt stort inflytande inom utbildningsfragor
(Grek, 2009, s. 24). Elever testas i kunskaper inom lasforstaelse,
matematik och naturvetenskap. Resultaten anvands for att jamfora
resultat mellan olika lander och ligger till grund for olika
policyandringar (Grek, 2009). OECD beskriver relationen mellan
PISA och betyg bland annat genom konstaterandet att “"PISA
anvander ett nytt angreppssatt for att hantera skolresultat, genom att

anvanda erfarenheter av studenter varlden Over snarare an i den
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specifika kulturella kontexten i ett enskilt land” (OECD, 2001, s. 27,

min oversattning).

OECD beskriver vidare att PISA:s “internationella kontext majliggor
for beslutsfattare att ifrdgasatta antaganden om kvaliteten pa det
egna landets skolresutat” (OECD, 2001, s. 27, min versattning). PISA
ar alltsa inte bara ett test for att méata och jamfora kunskaper, utan
resultaten anvands dven for att siga nagot om kvaliteten pa olika
utbildningssystem. Darmed betraktas PISA som ett objektivt
instrument som mater vilka landers utbildningssystem som ar “bra”
eller ”daliga”, oavsett kontexten i de olika landerna (Grek, 2009, s.
33). Inforandet av PISA och andra internationella méatningar har
darmed inneburit att lander stravar efter att gora forandringar utifran
vad PISA visar, med syfte att forbattra sina framtida resultat (Grek,
2009, s. 28; Ringarp, 2016, s. 457).

Grek (2009) menar att PISA ar en styrningsmekanism med stort
inflytande over utbildningssystem i manga lander. Skolor har press
pa sig att forhalla sig till internationella matningar och att strava efter
att deras elever kan uppvisa den typ av kunskap som efterfragas i
testerna. Resultaten av dessa tester samt betygsresultat i nationella
jamforelser anvands som ett matt pa skolors kvalitet (Allelin, 2020;
Anderson & Boyle, 2020; Baroutsis, 2016; Goldstein & Spiegelhalter,
1996; Grek, 2009; Waitoller, 2020).

Sammantaget visar denna genomgang att idén om "en skola for alla’
globalt 6versitts pa flera olika satt. Genom Salamanca-deklarationen
oversattes idén till inkluderande undervisning, vilket i Dakar-
overenskommelsen blev till "education for all’. I bada fall handlar det
om elevers rétt till undervisning och att deras behov tillgodoses.

Dessa varden kan i sin tur kontrasteras mot andra globala
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styrmekanismer, exempelvis i form av PISA, som lagger fokus pa

matbara resultat av kunskap for att siga nagot om skolors kvalitet.

7.1.2 Nationella styrdokument

Nagra av de nationella styrdokument som bidrar till att forma
undervisningssystemet i Sverige ar skollagen (SFS 2010:800) och
laroplanen (Skolverket, 2019). Nilholm och Goéransson (2019, s. 36)
konstaterar att inget av dessa dokument innehaller begreppet
inkluderande undervisning och det gar att konstatera att “en skola for
alla’ inte heller finns formulerat dar. Men, Nilholm och Goransson
menar att det finns formuleringar i styrdokumenten som ligger nara
inneborden av vad som vanligtvis beskrivs som en inkluderande
skola. Jag instimmer med denna beddmning, exempelvis utifran

formuleringar som

Alla barn och elever i samtliga skolformer och i
fritidshemmet ska ges den ledning och stimulans som de
behover i sitt larande och sin personliga utveckling for
att de utifran sina egna forutsittningar ska kunna
utvecklas sa langt som mgjligt enligt utbildningens mal.
(SFS 2010:800, 3 kap. 2 §)

Enligt skollagen ska alla elever ges ledning och stimulans utifran de
egna forutsattningarna. I skollagen konstateras ocksa att elever ska
ges stod i form av extra anpassningar i de fall det “kan befaras att en
elev inte kommer att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas eller
de kravnivaer som géller” (SFS 2010:800, 3 kap. 5 §). I laroplanen
Lgrll beskrivs an tydligare att:

Undervisningen ska anpassas till varje elevs
forutsattningar och behov. [...] En likvardig utbildning
innebér inte att undervisningen ska utformas pa samma
satt overallt eller att skolans resurser ska fordelas lika.
Hénsyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och
behov. Det finns ocksé olika véagar att nd malet. Skolan
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har ett sarskilt ansvar {or de elever som av olika

anledningar har svarigheter att nad malen for

utbildningen. Darfor kan undervisningen aldrig

utformas lika for alla. (Skolverket, 2019, kap. 1)
Enligt laroplanen ska undervisningen anpassas utifran elevers
forutsattningar och behov, och det konstateras att undervisningen
inte kan utformas lika for alla. Vidare beskrivs de mdojligheter som
finns att undervisa vissa elever separat fran det ordinarie
klassrummet som att “[o]m det finns sarskilda skal, far ett beslut [...]
for en elev [...] innebdra att sarskilt stod ska ges enskilt eller i en
annan undervisningsgrupp (sdrskild undervisningsgrupp) an den
som eleven normalt hor till. (SFS 2010:800, 3 kap. 11 §) S4, i skollagen
Oppnas det upp for mojligheten att undervisa vissa elever i en separat

undervisningsgrupp, om ”det finns sarskilda skal”.

Ovanstaende avsnitt visade att idén om “en skola for alla” pa global
niva har oversatts till bade inkludering och “education for all’.
Nationellt i Sverige kan man sédga att idén inte explicit 6versatts i
styrdokument for undervisningssystemet, men att nagra av dess
inneborder dnda finns med i olika formuleringar. Idén ges mening
utifrdn bade globala styrdokument som Salamancadeklarationen och
globala verktyg som PISA, vilket leder till att bade maluppfyllelse
och inkludering blir i fokus (se ocksa Bergstrand, 2022). Detta visar
pa att idén om "en skola for alla’ ar en 16st forpackad idé — en idé utan
tydliga och specificerade ramar (Johansson, 2002, s. 107). Detta
innebar att det finns utrymme for lokala aktorer att oversatta idén. Ett
exempel pa hur en sddan 6versattning kan se ut ar projektet pa Silje

skola, vilket foljande avsnitt undersoker narmare.
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7.2 1dén om 'en skola for alla’ tar lokal form —
en egen oversattningsprocess
Min studie ar ett exempel pa hur idén om “en skola for alla” versétts
pa lokal niva. Pa global niva forpackas idén som inkludering
och “education for all’. I nationella styrdokument dr begreppen inte
specificerade men delar av den globala idéns férpackning
aterkommer i olika formuleringar. Det finns darmed ett lokalt
handlingsutrymme for de aktorer som &r en del av projektet. Fallet
med Silje skola visar hur en sddan lokal 6versattningsprocess kan ta
sig uttryck pa flera satt: dels i den process dar ett dokument utvecklas
fran idéskiss till projektplan, dels nar projektplanen omsiitts till

praktik. Dessa oversattningsprocesser analyseras nedan.

7.2.1 En resa i dokumentform

En del av mitt analysarbete har varit att granska de fyra dokumenten
fran ansokningsprocessen nar projektet “En skola for alla” kom till.
Vid en av de forsta genomgangarna noterade jag att ordningsfoljden
pa de uppsatta malen for projektet justerades under processens gang,
och att justeringen skedde i och med det direktiv som kommunens
ledningsgrupp for sociala intesteringar utfardade. I den ansokan som
kommer fran skolan formuleras malen med projektet som “en skola
for alla, dar elever kdanner sig trygga, trivseln ar hog och
maluppfyllelsen god”. I direktivet formuleras malen som ”6kad
maluppfyllelse samt att det ska kdnnas bra for varenda elev att ga till
skolan”. Saledes tar bdda dessa dokument upp trivsel och

maluppfyllelse.

Dessa formuleringar ar ett steg i en dversattningsprocess om idén
om "en skola for alla’. Globalt ges idén betydelsen av att elevers

behov av inldrning ska tillgodoses (World Education Forum, 2000).

95



Nationellt oversétts idén till att alla elever ska kunna delta i ordinarie
undervisning och att undervisningen ska anpassas utifran elevers
behov (Gerrbo, 2012, s. 20). Lokalt oversatts detta i sin tur till att
handla om elevers trivsel och maluppfyllelse. Pa sa satt forklaras ‘en
skola for alla” med hjalp av begreppen trivsel och maluppfyllelse (jfr
Nygren, 2009). Denna oversattning innebar att den globala idén om
att sakerstalla elevers inlarning pa Silje skola ska materialiseras i
praktiker som ska 6ka bade elevernas trivsel och deras

maluppfyllelse.

En annan aspekt av de forandringar som gjordes mellan ansékan och
direktivet ar att i den ansokan skolan skrev kommer malet om
trygghet och trivsel forst, och maluppfyllelse forst darefter. I
direktivet fran kommunens ledningsgrupp ar det tvartom — dar
kommer malet om maluppfyllelse forst, och darefter mélet om trivsel.
Detta steg i Oversattningsprocessen tyder pa att det finns en spanning
i den lokala oversattningen. Med utgangspunkt i att dokument aldrig
ar vardeneutrala (Stone, 2012) menar jag att den till synes lilla
justeringen av ordningsfoljden av de tva malen for projektet kan tyda
pa en diskursiv forskjutning. Ordningsfoljden ar ett uttryck for vad
som fokuseras i projektet. Kommunens ledningsgrupp tar fasta pa en
idé om att 6kad maluppfyllelse kan visa pa att en skola ar "for alla’.
Lokala styrgruppen ser i stdllet “en skola for alla” som framfor allt en
skola dar eleverna trivs. Som Johansson (2002, s. 106) papekar,
regleras de lokala aktdrernas handlingsutrymme av omgivningen. I
fallet med Silje skola sag jag det som intressant att undersoka om
andringen av malens ordningsfdljd fick nagra konsekvenser i form av

reglering. Detta dr nagot jag aterkommer till.

Sammantaget kan dokumenten fran ansékningsprocessen ses som en

oversattningsprocess i tva steg. Dels oversitts den globala idén
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om “en skola for alla” genom den innebord projektet ges i
dokumenten. Dels lagger omformuleringarna av de tva malen en
grund for hur projektet sedan oversatts till praktik. Denna

oversattningsprocess studerar jag ndarmare i foljande avsnitt.

7.2.2 Nar projektet oversatts till praktik

Nar dokument, i detta fall en projektplan, omsitts till praktik sker en
oversattning da inblandade aktorer tolkar och formar arbetet utifran
den lokala kontexten och det egna handlingsutrymmet (Czarniawska
& Joerges, 1996). Som konstaterats ovan kan idén om “en skola for
alla” ses som 16st forpackad pa nationell niva, vilket gor det intressant
att studera vad som sker pa lokal niva. En inledande
oversattningsprocess tar form i dokumenten fran
ansOkningsprocessen. Nasta process sker i det praktiska arbetet pa
skolan. Dar sker oversattningen framfor allt av lokala styrgruppen,
som utgors av skolans EHT samt en projektledare. Det dr dessa
personer som star bakom dokumenten fran ansékningsprocessen och
som ansvarar for genomforandet av projektet. Darmed ar det deras
sdtt att tolka arbetet med att bli “en skola for alla” som formar hur
arbetet genomfors. Med andra ord kan lokala styrgruppen och

projektledaren ses som nyckeldversittare tor projektet (Meller, 2019).

I'lokala styrgruppens oversattning av projektet framkommer bland
annat tva spar som betydelsefulla: huruvida fokus ska vara pa
maluppfyllelse eller pa elevers trivsel. Dessa tva spar verkar inte vara
helt férenliga med varandra utan leder till att olika spanningar
uppstar. Foljande citat fran skolans rektor Lena visar hur den

spanningen kan ta sig uttryck:
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... framfGr allt dr det ju ocksa, att eleverna ska fa betyg.

Dom betyg dom har rétt till. Att f&. Det kan man séga.

Och, men framfor allt trygghet. Man ska kidnna att det ar

bra att ga till skolan. (Lena, rektor, varen 2017)
Som Lena uttrycker det, ska projektet framfor allt leda till bide fler
godkdnda betyg och 6kad trygghet. Dock blir det under projekttiden
tydligt att det kan finnas motsattningar mellan de tva mélen. Vid ett
av lokala styrgruppens moten utspelades foljande samtal under

planeringen av en presentation av projektet for skolans personal.

- Malen ar tagna direkt fran projektplanen,
maluppfyllelse och trivsel. (Judit, projektledare)

- Jag vill byta plats pa dom. Trivsel ar det viktiga.
(Kristin, specialpedagog)

- D4 gor vi det. (Judit)
- Till skillnad fran alla politiker..! (Kristin)
/...

- Det &r ju var idé fran borjan som géller, sa ser jag det,
jag skiter val i vad de skrev..! Och jag tycker att vi ska
vara stenhéarda pa det har med maélen, trivsel ar det
centrala, det ska komma forst. (Kristin)

(Utdrag ur faltanteckningar fran styrgruppsmote, 2
september 2019)

Kristin uttrycker med emfas att for henne ar det tydligt att malet om
trivsel — att det ska kdnnas bra for varje elev att ga till skolan — ar det
centrala i projektet. Samtidigt upplever hon att man fran kommunens
sida, vilket framgar av de dndringar som gjordes i direktivet, har en
annan syn och prioritering, dar maluppfyllelse ar det som ar

viktigast.
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Nar projektet oversitts till praktik uppstar en spanning mellan tva
ideal: trivsel och maluppfyllelse. Foljande avsnitt redogor for hur

oversattningen uttrycks inom respektive omrade.

7.2.2.1 Rationalitet i form av resultat

Den upplevelse som Kristin beskriver ovan bekréftas i en intervju
med Nadja, processledare for sociala investeringar i den aktuella
kommunen. Hon konstaterar att ledningsgruppen for sociala
investeringar lagger stor vikt vid maluppfyllelse och beskriver skalet

till detta pa foljande satt:

Dom projekt som sdger att “Vi har en metod som kan

oka maluppfyllelsen”, dom har storre chans att bli

antagna, sa ar det. For det ar ett av dom stora problemen

som alla kommuner har — hur far vi till maluppfyllelsen?

(Nadja, processledare for sociala investeringsfonden,

2019)
Maluppfyllelse ar alltsa en viktig aspekt for de projekt som beviljas
finansiering av fonden. Aven skolans rektor ger uttryck for att
maluppfyllelse ar av stor vikt for projektet. Hon beskriver exempelvis
ett tillfalle nar Lars, rektor pa den skola i Kolsva de inspirerats av,
besoker Silje skola och foreldaser om den modell de anvander pa sin
skola. Lars beréttade att han studerat de senaste fem arens statistik
over maluppfyllelsen pa Silje skola. Det visade sig att statistiken sag
likadan ut under de aren och lag pa cirka 85 % maluppfyllelse. Han
stallde darfor den retoriska fragan till publiken bestdende av skolans
personal: “Téanker ni noja er med det?”. Rektor Lena beskrev hans

framtradande som valdigt traffande for skolans situation:
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... det var sa javla bra dar nar han kom och sa det har.
/.../ Man var lite i ”Silje skolas anda”. Ja, fast, nu blir det
ju ingen hogre maluppfyllelse. Alltsd, da maste man ju
fundera, vad &r det som gor det har? (Lena, rektor, varen
2018)

Rektor Lena signalerar i och med detta att matbara resultat ar en
viktig del av projektet pa skolan. Denna bild uttrycks dven av nagra

av lararna pa skolan. P4 fragan om vad "en skola for alla’ innebdr,

utspelade sig foljande samtal under en av gruppintervjuerna:

Ja det kanske fOrsta man tanker att alla elever som
kommer hit ska fa det stod dom behover for att klara
sig och sa. (Kalle)

/...

- Och sa har vi ju da ocksa kunskapskraven att ta
hénsyn till. (Ulla)

/...

- Vi gar ganska fort in pa, alltsa betyg och resultat. Det
var det forsta jag tankte (Kalle)

/...

- Jomen det haller jag med dig om, det du sa, det
forsta man tanker pa... (Ulla)

- ... men det ar ju betyg (Kalle)
(Kalle och Ulla, larare, varen 2018)

For lararna Kalle och Ulla ar fragor som kan relateras till
maluppfyllelse det forsta de tanker pa. I lararnas samtal forbinds
maluppfyllelse med arbetet for att bli “en skola for alla” som projektet
torsoker skapa, vilket ocksa andra studier har kommit fram till
(Ainscow et al., 2006; Ostlund et al., 2015).
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Vad jag visar med ovanstdende empiri &r att i projektet ”En skola for
alla” forpackas idén delvis till att betyda 6kad maluppfyllelse. Detta
gors av saval ledningsgruppen som delar av personalen pa Silje
skola, i detta fall rektorn och nagra larare. Saledes rattfardigas arbetet
med “en skola for alla’ utifran en rationell idé om att arbetet ska leda
till 6kad maluppfyllelse. Med andra ord kan detta beskrivas som att
en rationalitetsdiskurs (Van Leeuwen, 2007) ar radande, dar fokus
ligger pa elevers resultat; en resultatrationalitet. Nilholm (2012, s. 38)
anvander uttrycket resultatdiskurs i betydelsen att elevers betyg ses
som det viktigaste och som det som avgor en skolas kvalitet. Pa
liknande sitt menar jag att utifran en resultatrationalitet rattfardigas
arbetet med att bli “en skola for alla” genom att arbetet forvantas leda
till att forbattra elevers méatbara resultat. Detta bygger pa att matbara
resultat antas sdga nagot om en skolas kvalitet och att de anvands for
att gora jamforelser mellan olika skolor (Allelin, 2020; Anderson &
Boyle, 2020; Goldstein & Spiegelhalter, 1996; Grek, 2009; Ringarp,
2016; Waitoller, 2020). En resultatrationalitet ger uttryck for en
nyliberal styrform inom utbildningssystemet. Med detta menar jag, i
likhet med Anderson och Boyle (2020), att undervisningen utformas i
relation till — eller styrs av — nyliberala ideal som bland annat innebar

att matbara resultat antas sdga nagot om skolors kvalitet.

Detta antagande kompliceras med stod av Emanuelsson (2006), som
konstaterar att kunskapskraven dr formulerade sa att inte alla kan
uppna dem. For att tydliggora: ndr en resultatrationalitet rader ar det
nivan av godkdnda betyg som avgor om en skola ar bra eller inte. Det
vill sdga, att om alla elever far godkanda betyg ar det ett lyckat arbete
med att vara "en skola for alla’. Samtidigt ar kunskapskraven
utformade sa att det ar svart fOr vissa att na dem, vilket leder till att

systemet i sig gor att vissa elever kommer att sorteras ut som icke
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godkianda. Detta trots att det kan vara utformningen av

kunskapskraven som ar grundorsaken. I sin tur innebér detta att om
en resultatrationalitet ger mening till arbetet med att bli “en skola for
alla” — och skolan dnda inte lyckas fa alla att klara av skolan — da kan

skulden laggas pa de enskilda eleverna, att problemet ligger hos dem.

7.2.2.2 Rationalitet i form av omsorg

I kontrast till fokus pa matbara resultat framkommer ocksa andra
varden i projektet “En skola for alla”. Projektets andra mal
formuleras som att “det ska kidnnas bra” for eleverna att ga till
skolan. I den ursprungliga ansokan fran lokala styrgruppen pa Silje
skola finns ord som trygghet och trivsel med i

malformuleringen “Malet med satsningen ar en skola for alla, dar
elever kanner sig trygga, trivseln dr hog och maluppfyllelsen god”
(Lokal styrgrupp Silje skola, 2016, s. 1). Dessa varden, trygghet och
trivsel, ar ndgot som skolans personal aterkommande talar om under
projektets gang. Ett exempel pa detta ar nér rektor Lena beskriver

projektet under en av intervjuerna:

Ja, projektet handlar ju om att alla barn ska kidnna sig
trygg i skolan, och fa utvecklas till sin fulla potential,
som dom har férmaga till. /.../ man kan ga ut fran den
héar skolan med hogburet huvud och kédnna att ... jamen,
vi kommer inte kunna hjélpa alla top of the line, men vi
kommer kunna hjialpa dom s& mycket som mgjligt.
(Lena, rektor, varen 2017)

Aven projektledaren Judit pratar om trygghet och hogburet huvud,
oavsett betyg:

102



Hur ska man ge dom [eleverna] trygghet, eller ge dom,

eh, manniskovéarde &r ndstan for stort att siga, men, dom

ska ocksa kunna ga ur skolan med hogburet huvud ,

och, ”Jag dr nanting ocksa, jag har inte hogsta betygen,

men jag kan bli nat och jag ar nat och jag ar viktig”.

(Judit, projektledare, varen 2018)
Ord som "hogburet huvud” och "rakryggad” dterkommer ofta bade
under intervjuer och i méten nar projektet diskuteras. Vid ett tillfalle
under ett av lokala styrgruppens moten framkommer innebdrden av

ordet “rakryggad” pa foljande satt:

Lena berattar om en elev, “Ja, men jag far ju E...” Ja, men
att fa E fran att inte ha haft ndgra betyg..! Det ar ju
fantastiskt! Att kunna gé rakryggad och kdnna sig stolt
oavsett betyg, att man har gjort sitt basta.

(Utdrag ur faltanteckningar, mote med lokala
styrgruppen, 11 juni 2018)

Béade projektledaren Judit och rektor Lena tar upp trygghet och
stolthet oavsett elevernas betyg. Ytterligare ett exempel pa detta ar
fran ett mote med lokala styrgruppen tillsammans med en konstnar,
Fanny, som fatt i uppdrag att illustrera projektet i bilder som senare
sdtts upp pa skolan. Under ett av deras forsta moten utspelas foljande

samtal:

- Vad ar huvudbudskapet? (Fanny, konstnar)

- Tryggheten i skolan. (Judit, projektledare)

- Trygg skola. (Irma, skolskoterska)

- Jag kan, jag vagar, jag duger, alla ar lika varda, lika
viktiga. En del har hogsta betyg i allt, det finns hela

skalan, men alla dr lika viktiga, alla ska kdnna att man
ar... (Lena, rektor)
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- Alla ska kdnna att man har lyckats, efter sina
forutsattningar, gjort det bra. Oavsett om det star F eller
A pa betygen. (Irma)

(Utdrag ur faltanteckningar, mote med lokala
styrgruppen, 3 september 2018)

I den gruppintervju med lararna som delgavs i foregaende avsnitt,
dar de tar upp betyg som en viktig del av att vara "en skola for alla’,

fortsatte intervjun i en annan riktning:

... vi ska skapa ett klimat pa skolan dar alla kanner sig
valkomna och accepterade. Sen, alla kommer inte klara
betyg, men dom ska dnda kdnna att dom kan vara har
och utvecklas, och fa ndgot socialt utbyte som hjalper
deras personliga utveckling. (Kalle, larare, varen 2018)
Kalle ar da inne pa samma spar som lokala styrgruppen, att det
viktiga ar elevernas utveckling och trivsel, oavsett vad de far for

betyg.

Ett annat exempel pa hur skolpersonalen ger uttryck for vikten av
elevers trivsel dr genom ett fokus pa goda relationer. Rektor Lena

beskriver detta pa foljande satt:

... det finns tre ord for den har skolan, som ar det allra
viktigaste, och det &r relation, relation, relation. Darfor
att det ar relation mellan elever och larare, det ar relation
mellan elever och elever, personal, det ar egentligen det
viktigaste. Och, som pedagog sa ar det /.../ jag tycker att
det ar den vuxnes ansvar. (Lena, rektor, varen 2018)

Lena ger har uttryck for betydelsen av goda relationer for att skapa

ett bra klimat pa skolan.

Som ovanstaende genomgang visar ges idén om ‘en skola for alla” ett
innehall av elevers trivsel, personliga utveckling och goda relationer

inom projektet pa Silje skola. Detta menar jag ger uttryck for en
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rationalitetsdiskurs (Van Leeuwen, 2007) med fokus pa omsorg: en
omsorgsrationalitet. Alltsa, att varden som kan knytas till omsorg om
elever anvands for att rattfardiga arbetet med att bli “en skola for
alla’. Statsvetaren Elin Stark beskriver i sin avhandling “Den goda
skolan — I lagens namn eller en trygghetens famn?” (2019) olika
diskurser som hon menar ger mening till idén om vad som ar “den
goda skolan”. En sddan diskurs dr en omsorgsdiskurs som hon menar
praglas av ett fokus pa ”“engagemang, trygghet och empati” (s. 88,
kursivering i original). Pa samma satt tolkar jag att projektet “En
skola for alla” ges mening utifrdn en omsorgsrationalitet, ndr aktorer
lagger vikt vid elevernas trivsel som syfte med projektet. Detta dr en
kontrast mot den nyliberala resultatdiskursen och bygger snarare pa
socialdemokratiska varden. Arduin (2015) visar hur bade
socialdemokratiska och nyliberala ideal formar synen pa vem som
ska inkluderas och varfor. Pa liknande satt formar bada dessa ideal

hur idén om ’en skola for alla’ Oversatts.

Att bada dessa ideal formar idén synliggor den 6ppenhet som
omgdardar begreppet “en skola for alla” och det tolkningsutrymme
som darmed finns (Johansson, 2002, s. 106). Fallet med Silje skola
visar hur aktorer hakar i olika styrande dokument och verktyg for att
sjdlva fylla begreppet med mening. PISA och liknande verktyg far
genomslag framfor allt for kommunala ledningsgruppen men dven
for personal pa skolan, vilket syns genom att de tar fasta pa matbara
resultat. Detta gor dven personal pa skolan. Samtidigt ger skolans
personal idén betydelse med hjélp av globala och nationella
styrdokument nar de anammar de formuleringar som dokumenten
innehaller om anpassning efter elevers behov. Dock formuleras detta
inte alltid i termer av inkludering eller “en skola for alla’. Eftersom

idén ar 16st forpackad pa nationell niva blir det darmed upp till

105



aktorerna sjdlva att vélja ut delar av nationella styrdokument som
ligger i linje med deras egna uppfattningar om vad det innebar att

vara "en skola for alla’.

Pa detta satt framkommer i min studie, pa liknande satt som for
Magnusson et al. (2019), en spanning mellan a ena sidan ideal om
okad maluppfyllelse och & andra sidan ideal om trygghet, trivsel och
personlig utveckling. Spanningen galler huruvida det ar mojligt att
kombinera en stravan efter bade 6kad trivsel och 6kad
maluppfyllelse i arbetet med att bli “en skola for alla’. Som avsnittet
visar, synliggor projektet att denna spanning uppstar bade mellan
personalen och huvudmannen, och inom personalgruppen. Detta kan
ses som ett uttryck for den oundvikliga komplexitet som Moller
(2019) menar kommer med Oversattningsprocesser. En konsekvens av
detta gar att knyta till att just denna 6versattning sker i form av
projekt, som ska foljas upp och utvarderas. I linje med Magller (2019)
gar det att stalla fraigor om vem som ska avgora vad som ar
onskvarda forandringar. Om nyckeloversattarna lokala styrgruppen
—den grupp som visar sig ha storst betydelse for hur projektet
oversatts — ska avgora, gar det att ana att elevers trivsel ar av storst
vikt for dem. Om i stdllet kommunala ledningsgruppen som
finansierar projektet ska avgora, kan det antas att nivan av

maluppfyllelse ar det som avgor.

Ytterligare en aspekt pa hur idén “en skola for alla” 6versatts utgar
fran det forvantade sambandet mellan trivsel och maluppfyllelse: att
okad trivsel i sig leder till 6kad maluppfyllelse. Detta kan ses som ett
okomplicerat antagande, men jag vill visa pa att situationen kan bli
mer komplex dn vad skolans personal ger uttryck for. Forvantan pa
att trivsel kommer att innebéara battre betyg syns bade i dokumenten

fran ansokningsprocessen och i hur personalen talar om projektet. I
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direktivet och den efterfdljande projektplanen beskrivs relationen

mellan trivsel och maluppfyllelse pa foljande satt:

[Projektet] bygger pa ett antagande om att elever som
tycker att det kanns bra att ga till skolan ocksa gar till
skolan oftare och presterar battre och darmed far hogre
maluppfyllelse. (Processledare for sociala investeringar,
2016, s. 3; Projektledare Silje skola, 2016, s. 5)
Aven i lokala styrgruppen lyfts ssmma syn pa relationen mellan
projektets tva mal. Exempelvis beskriver specialpedagogen Kristin i

den forsta intervjun med henne att effekterna av projektet ska

... ga att mata, i att eleverna mar battre, och det tanker vi

leder till kad maluppfyllelse (Kristin, specialpedagog,

varen 2017).
Ainscow et al. (2006) visar att de strategier som anvands for att 6ka
elevernas trivsel i vissa fall bara blir vardefulla om de dven leder till
okad maluppfyllelse. Utifran antagandet att trivsel leder till
maluppfyllelse gar det darmed att stélla fragan: vad hander med
strategier som endast paverkar elevernas trivsel utan att ha effekt pa
deras betyg? Risken &r att strategier endast for valbefinnande
bortprioriteras till forman for strategier som kan antas forbéttra bade

valbefinnande och maluppfyllelse — en risk som forblir osynlig.

7.3 Att bli ’en skola for alla’ — for nutiden eller
framtiden?

Vissa menar att utbildning tidigare hade fokus pa larandet for
larandets skull (Carr & Hartnett, 1996), men numera har skiftat till att
utbilda elever till att bli produktiva medborgare i framtiden
(Anderson & Boyle, 2020, s. 42). Ett sddant perspektiv syns ocksa pa
Silje skola.
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Projektet pa Silje skola dr finansierat av sociala investeringsfonden.
Sadana projekt, som de beskrivs i projektdirektivet, syftar till

att “minska barn och ungas framtida utanférskap och sociala
utsatthet” (Processledare for sociala investeringar, 2016, s. 5). Nadja,

processledaren for sociala investeringar, beskriver i sin intervju att

... maluppfyllelse ar bland det vanligaste som man
jobbar med, eftersom det har san direkt koppling till...
utanforskap. (Nadja, processledare for sociala
investeringsfonden, 2019)

Hon beskriver vidare att

... har man gymnasiebehorighet sa har man lattare att fa

ett jobb, du far battre 10n, det &r béattre for samhallet.
Pa sa satt sammankopplas maluppfyllelse med minskat utanforskap;
gymnasieutbildning leder till arbete och inkomst, vilket i sin tur ar

bra for hela samhallet.

Stark (2019) menar att en omsorgsdiskurs stéller forvantningar pa
aktorer i skolan att kunna kompensera f6r utmaningar hos elever som
egentligen beror pa socioekonomiska omstandigheter. Som jag ser
det, forvantas skolor skapa trygghet och engagemang hos elever
utifrdn deras olika behov. Samtidigt diskuteras inte om
utbildningssystemet har forutsattningar for att uppratthalla ett
sadant ansvar, eller om elevers svarigheter behover adresseras pa
andra satt. Enligt Stark gor detta att samhéllsutmaningar ldmnas till
skolor att hantera, i stallet fOor att de hanteras som de omfattande
utmaningar de ar. I likhet med detta resonemang papekar Vanja
Lozic, docent i utbildningsvetenskap, med kollegor (2020, s. 272) hur
problem inom utbildningssystemet laggs pa enskilda larare och
skolledare att 16sa. De menar att ansvaret for problem pa strukturell

niva har forskjutits till individniva.
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Pa liknande satt som Stark (2019) och Lozic (2020) menar jag att det &r
problematiskt att gora enskilda satsningar, exempelvis i form av
projekt, for att skolor ska bli "for alla’. Sadana enskilda satsningar
innebar att stora samhallsutmaningar med strukturell ojamlikhet
laggs pa enskilda skolor och individer pa dessa skolor att 16sa. I
stdllet behover det finnas en politisk enighet om att se komplexiteten
i hur forutsattningar skiljer sig at mellan olika elever. Enskilda skolor
kan inte forvantas l6sa samhalleliga utmaningar — som att minska
framtida utanforskap genom att fokusera pa att forbattra elevers
betyg. Detta innebér dels en forstaelse for att det ar elevers
forutsattningar som leder till att skolor skapar svdrigheter for vissa elever
—inte (bara) att forutsattningarna gor att vissa elever har svarare att
hantera skolan. Dels betyder det att skolor behover fa mer resurser
for att utforma en miljo och undervisning som tillgodoser elevers
olika behov. Pa sikt behover utbildningssystemet reformeras for att i
grunden utga fran elevers olikheter. Slutligen behtver det finnas en
enig uppfattning om att det inte enbart ar skolans ansvar att 16sa

komplexa samhallsutmaningar.
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8 Rattvisediskurser informerar idén
om ’en skola for alla’

I borjan av sommaren 2019 deltog jag vid en halvdag pa Silje skola
med presentationer av forsteldrarna om skolans arbete med betyg och
bedomning. Under trédffen samt i intervjuer och under mitt
deltagande pa moten framholls dterkommande betydelsen av att ha
en gemensam grundsyn pa skolan. En sddan grundsyn ska innebadra
att all undervisande personal har samma uppfattningar om hur
bedomningar ska goras, hur betyg ska séttas och hur anpassningar
ska anvandas. Det som visar sig ndr jag foljer projektet ar att det
bland personalen finns olika synsétt pa huruvida undervisningen ska
anpassas efter elevers behov eller inte. Dessa olika synsatt framtrader
genom personalens sétt att tala om projektet. Personalen uttrycker
hur de sjdlva och annan personal pa skolan ser pa att anpassa
undervisningen efter elevers behov. Det framkommer harvid att
delar av personalen ser anpassningar som en sjalvklarhet, medan
andra ser det som att det blir orattvist att ge vissa elever sarskilt stod.
Idén om "en skola for alla” Oversatts harmed till en fraga om att gora
anpassningar eller inte. Jag menar att dessa olika uppfattningar
bygger pa olika diskurser om réttvisa. Antingen positioneras aktorer
inom en diskurs dar det forstas som rattvist att gora olika for eleverna
utifran deras forutsattningar och behov, eller inom en diskurs dar det

ses som rattvist att alla ska ta del av undervisningen pa samma satt.

8.1 Diskursiva konstruktioner av rattvisa

... rattvisa ar inte alltid likhet (sameness). Nar ett barn ar
inom autismspektrat och det andra inte ar det, ska de
behandlas olika fOr att na réttvisa? (Gonzales & Hill
Collins, 2019, s. 168, min 6versattning)
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Réttvisa ar ett komplext begrepp som kan forstas pa olika satt. I den
intervju med Patricia Hill Collins, teoretiker och professor i sociologi,
som citatet med den retoriska fragan ar hamtat fran, konstaterar hon
att rattvisa inte alltid &r att gora likadant. Om elever har olika
forutsattningar, exempelvis i form av neuropsykiatriska diagnoser,
kan det vara mer réttvist att bemota dem pa skilda satt da de har
olika forutsattningar. Ett sddant synsétt kan relateras till en
rattvisesyn som utgar fran skillnader (Fraser, 2008; Young, 2008). Jag
kallar detta for en skillnadsdiskurs. En sddan syn kan darefter leda till,
menar Fraser (2008), att resurser fordelas olika utifran olika behov.
Detta kan kontrasteras med vad som kallas en liberal rattvisesyn som
tar som utgangspunkt att alla ménniskor har samma férutsattningar
och darfor bor behandlas lika (Anderson et al., 2020; Artiles et al.,
2006; Young, 2008, se aven Sharon, 2002, s. 123). Har bendmner jag
detta en likhetsdiskurs. P4 motsvarande sitt som for
skillnadsdiskursen kan ett sadant perspektiv fa konsekvenser f6r hur
resurser fordelas bland grupper av méanniskor. Genom att anta att
alla har samma forutsattningar blir det rimligt att fordela resurser

likadant bland olika grupper av manniskor.

Pa Silje skola ges uttryck for bada dessa rattvisediskurser. Exempelvis
framkommer skillnadsdiskursen i ansdkan fran skolan dar det
konstateras att ”[e]n likvardig undervisning innebar att den aldrig
kan utformas lika for alla” (Lokal styrgrupp Silje skola, 2016, s. 3) och
bade larare och lokala styrgruppen uttrycker en stravan att anpassa
undervisningen efter elevers olika behov. Denna uppfattning delas

inte av all personal pa skolan. Exempelvis konstaterar rektor Lena att:

Man har haft en kénsla har pa skolan att alla tycker lika,
men, det har man insett att det gor man inte. (Lena,
rektor, varen 2017).
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Jag kommer diskutera att det bland skolans personal ges uttryck for
en likhetsdiskurs. Likhetsdiskursen bygger pa en liberal syn, dar det
antas att alla elever har samma forutséttningar, att anpassningar
darmed blir ett satt att ge extra hjalp till vissa och att det leder till
ojamlika forutsattningar. De som positioneras inom
skillnadsdiskursen menar snarare att eleverna i utgangslaget har
olika forutsattningar och genom att ge vissa sarskilt stod sa blir
utgdngspunkten mer jamlik. Detta kan med Frasers (1985) och
Youngs (2008) ord ge uttryck for en rattvisesyn som tar hansyn till
olikheter/skillnader. I foljande tva avsnitt visar jag hur personalen
positioneras inom dessa tva diskurser, det vill siga hur projektet
oversatts utifran tva diskursiva konstruktioner, och diskuterar sedan

vad detta kan fa for konsekvenser.

8.1.1 Skillnadsdiskursen dominerar

Aven om idén om “en skola for alla’ dr en 16st forpackad idé (som
konstateras i Kapitel 7), finns det ett spar som tas upp i saval
nationella som globala styrdokument — skollagen (SFS 2010:800),
laroplanen (Skolverket, 2019) och Salamancadeklarationen (UNESCO,
1994) — att elever ar olika och har darmed ratt till anpassningar
utifrdn sina behov. Denna syn forstas har med utgangspunkt i Frasers
(2008) uppdelning av réttvisa i tre dimensioner. Fordelning av
resurser utifran elevers behov forstas som Frasers dimension om
omfordelning; att erbjuda undervisning som erkdnner och varderar
elevers olikheter forstas som erkidnnande och; att mojliggora for alla
elever att delta pa jamlika satt forstds som en form av representation av
olikheter (Woodcock & Hardy, 2017). De nationella och globala
styrdokumenten ger uttryck for Frasers tva dimensioner om
erkdnnande och omfordelning; elevers olikheter erkdnns och for att

erbjuda rattvis undervisning behover resurser fordelas utifran dessa
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olikheter. Styrdokumenten ger pa sa satt uttryck for

skillnadsdiskursen.

Pa Silje skola manifesteras skillnadsdiskursen genom bada dessa
dimensioner; att erkdnna olikheter och fordela resurser utifran dessa
olikheter. Detta kommer tydligast till uttryck i ansokan till projektet, i

foljande formuleringar i en lista 6ver projektets aktiviteter:

e Alternativa examinationsformer: Det handlar om
att anpassa examinationen till olika elevers
individuella forutsattningar och behov.

e Undervisning/bedomning: Hansyn ska tas till
elevernas olika forutsattningar och behov, det
finns olika vagar att nd malet. En likvardig
undervisning innebar att den aldrig kan
utformas lika for alla.

(Lokal styrgrupp Silje skola, 2016, s. 3)

I ansokan aterkommer formuleringar fran skollag och laroplan som
visar pa synen att examination, undervisning och bedomning ska
anpassas efter elevers individuella forutsattningar och behov. Det
framgar tydligt att med likvardig undervisning menas undervisning
som inte “utformas lika for alla”. Darmed syns bade ett erkinnande av
att elever ar olika och att resurser behdver fordelas pi olika sitt fOr att
tillgodose deras olika behov. Detta betyder i sin tur att olikheter finns

representerade pa skolan.

I det efterfoljande direktivet och i projektplanen finns inte
ovanstdende explicita formuleringar langre med. I stallet finns en
justerad lista 6ver projektets aktiviteter, dar det tillkommit tva
aktiviteter som inte fanns med i den tidigare listan. Dessa tva

aktiviteter formuleras i dokumenten pa fdljande satt:
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¢ Ta fram och genomfora aktiviteter utifran Kolsva-
modellen

e Utveckla och implementera arbetssatt med elever

som inte nar malen

(Processledare for sociala investeringar, 2016, s. 5;

Projektledare Silje skola, 2016, s. 5)
Varken i direktivet eller projektplanen fortydligas vad som menas
med dessa tva nytillkomna punkter. Under de ar jag foljer projektet
framkommer att Kolsva-modellen framfor allt ar ett upplagg med
EHT:s arbete i relation till undervisande personal. Detta upplagg
genomfors pa Silje skola och blir en stor del i hur projektet “En skola
for alla” genomfors. Nar det galler punkten om arbetssétt for elever
som inte nar malen, sker ett antal olika insatser under tiden for
projektet. Dessa sammanfattas i den slutrapport som formulerades av
skolans lokala styrgrupp efter att projektet avslutats. Dar beskrivs
sadant som att erbjuda “SOS-lador” i varje klassrum samt ett

uppdrag for forsteldrarna att jobba med specialpedagogik®.

I slutrapporten framkommer tydligt att synen pa elevers olikheter
stimmer med den som finns i globala styrdokument. En del av
slutrapporten innehaller rubriken “Nyckelord for vart budskap kring
projektet”, dar de forsta nyckelorden formuleras som: ”Stod vid
behov, efter behov” (Projektledare Silje skola, 2020, s. 5). En annan
rubrik dr ” Antal personer med sarskilt behov av insatsen”. I avsnittet

under denna rubrik beskrivs att projektet:

riktar sig i grunden mot alla elever, och
* undervisningen ska anpassas till varje elevs
forutsattningar och behov [...]
¢ alla elever ska fa den ledning och stimulans som
de behover

19 Att arbeta framjande, férebyggande och stéttande med elever utifran deras olika
behov och forutséttningar (Skolverket, 2011).
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(Projektledare Silje skola, 2020, s. 7, med referenser till

laroplanen (Skolverket 2019b, kap. 1) och skollagen (SFS

2010:800 3 kap. 3 §))
Darefter hanvisas till skollagen och laroplanen med fortydliganden
om extra anpassningar och sarskilt stod. I projektet har lokala
styrgruppen utgatt frdn en syn pa att anpassningar ska goras utifran
elevers behov och forutsattningar. Som ovanstaende visar syns detta
tydligast i de dokument som skrivits av lokala styrgruppen och dess
projektledare. I direktivet som kommunens ledningsgrupp for sociala
investeringar star bakom ar detta inte lika tydligt formulerat. Dock
framgar syftet att genomfora anpassningar genomgaende dven i det
dokumentet. Pa detta sétt gar det att urskilja tva av Frasers (2008)
rattvisedimensioner i dokumenten fran ansokningsprocessen: ett
erkinnande av elevers olikheter samt att resurser ska fordelas med
grund i dessa olikheter. I dokumenten manifesteras darmed
skillnadsdiskursen pa liknande satt som i nationella styrdokument

och internationella riktlinjer.

Aven skolans personal positionerar sig i intervjuerna utifran denna
rattvisediskurs. De beskriver pa olika satt hur projektet innebar att
jobba med fragor om att anpassa undervisning. Rektor Lena tar bland
annat upp en specialpedagogisk utbildning som personalen pa

skolan genomgar, pa foljande satt:

Det ska ju leda till att man far specialpedagogisk

kompetens och forstaelse som larare. Att man blir annu

battre pa att anpassa sa det passar alla. I stallet for det

blir den har “Suck, jaha, ska jag ordna det har...”. (Lena,

rektor, varen 2018)
Lena beskriver att utbildningen férvantas leda till att alla larare far en
samsyn och kompetens i specialpedagogiska fragor och att det

innebar att gora anpassningar till de som ar i behov av sarskilt stod.
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Specialpedagogen Kristin tar ocksa upp att projektet handlar om

anpassningar, i relation till att jobba med betyg och bedomning;:

... det handlar ju mycket om, det har tagit sig sparet av
betyg och bedomning, [...] [och det] dr ju mycket mer dn
det det later som, det handlar ju om ledning och
stimulans, extra anpassningar, hur anpassar jag min
undervisning och min bedémning, sa det handlar ocksa
om ett forhallningssatt liksom, och... leva dom varden
som star i ldaroplanen och sa. (Kristin, specialpedagog,
varen 2018)

Kristin relaterar kunskapskraven till laroplanens vardegrund genom
att ssmmankoppla betygssattande och bedomningar med att gora
anpassningar och att ha ett bra bemotande gentemot eleverna. I
intervjuerna med lararna kommer ocksa fragan om att gora
anpassningar pa tal, och dar beskrivs rent konkret hur de gor olika
anpassningar. I intervjun med de tva lararna Bodil och Niklas

beskriver Niklas inledningsvis de anpassningar han gor i idrotten,

och konstaterar forst att

... det ar val inget @amne som &r sd bra att anpassa i som
idrott [...] det finns mindre koner, storre koner, hogre
hinder, lagre hinder, det finns mjuka plintar, harda
plintar, och sdnt som man hoppar hogt pa, sdnt som man
inte hoppar hogt pa, och, tunga och latta grejer och, ja,
hoga stallen att balansera, och laga stillen att balansera,
och, ja, det finns jattemanga sitt att variera, for alla.
(Niklas, larare, hosten 2018)

Jag fragar darefter om anpassningar i andra dmnen och Bodil svarar:

Anpassningar, i teoretiska dmnen, ja, det pratar vi om.
Det gor vi. (Bodil, larare, hosten 2018)

Hon fortsatter med att ge exempel pa vad anpassningar kan besta av:
... om du ska ha en skrivuppgift, att man faktiskt spaltar

upp, inte bara liksom inledning, brodtext och avslut,
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utan skriva vad det kan innebéra. Det ar jattemanga

elever som nyttjar en sadn mall. [...] Men det kan ju ocksa

vara ndr man har texter att man maste begransa. Okej, du

laser halva texten.
Hon beskriver ocksa en annan typ av anpassning med hanvisning till
kollegan Niklas (som utdver idrott ocksa undervisar i

samhallskunskap):

Och sa tanker jag en annan grej Niklas som jag vet att du

gor ocksa. Det ar ju det har att bjuda eleverna péa olika

arbetssatt. Och det ar ju ockséa en anpassning man gor.

Ibland kanske man beréttar, “"Nu berattar jag en saga for

er eller en myt. Nu visar jag att sa har kan man ocksa

gora.” Ibland laser jag hogt, ibland ser vi en kort

filmsnutt, ibland laser en elev...
Lararna tar upp anpassningar utifran bade fysiska behov och den
mer teoretiska inlarningen, och ger exempel pa anpassningar som
anvands for en hel klass. Lararna, och lokala styrgruppen,
positionerar sig inom skillnadsdiskursen. I denna positionering syns
Frasers (2008) tre dimensioner av rattvisa: olikheter representeras nar
elevers olikheter erkinns och resurser fordelas utifran dessa olikheter. I
projektet “En skola for alla” gar det att anta att arbetet gors genom att
anpassa undervisningen utifran elevers olika behov och att resurser
darmed fordelas pa olika satt till olika elever. Men, som visades ovan,

delar inte all personal denna syn pa det inkluderande arbetet.

8.1.2 Likhetsdiskursen som motsatt hallning

Aven om det finns tydligt formulerat i styrdokument att
undervisningen ska anpassas efter elevers olika behov — en syn som
en stor del av personalen pa Silje skola delar —sa delar inte alla

denna uppfattning. Detta avsnitt granskar narmare hur det gar att
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forsta de som inte delar uppfattningen om hur det inkluderande

arbetet ska utforas.

Det jag ser som att olika delar av personalen intar skilda positioner
vad géller synen pa rdttvisa uttrycks pa skolan i relation till betyg och
bedomning. Vid ett flertal tillfallen beskrivs av saval lokala
styrgruppen som larare att det finns olika syn pa skolan gallande hur
betyg ska sdttas och bedomningar goras. Rektor Lena formulerar

detta pa foljande satt nar hon pratar om vad projektet innebar:

Det ar ocksa att lata forstelararna jobba med betyg och
beddémning sa man verkligen maste grotta ner sig, for att
man tycker valdigt olika. Man har haft en kansla har pa
skolan att alla tycker lika, men, det har man insett att det
gor man inte. (Lena, rektor, varen 2017)

Lena ger uttryck for att det pa skolan finns olika syn bland

personalen gallande betyg och bedomning. Projektledaren Judit tar
ocksa upp detta:

Nu har vi jobbat ganska mycket med forsteldrarna, och

dom har huvudfokus pa betyg och bedémning, och, har

det hjalpt lite? Har dom andra ldrarna stod i det? Eller ar

det ”Nej jag skoter mig, jag vet hur jag ska satta betyg”.

(Judit, projektledare, varen 2018)
Har manifesteras en spanning bland personalen genom
beskrivningen att vissa ldarare vill “skota sig sjalva” och inte vill ha
stod fran de andra, medan satsningen pa forstelararna gar ut pa att
leda till samsyn och stod mellan larare. En av ldrarna i den ena
gruppintervjun ar sjalv forsteldrare och beskriver satsningen pa

foljande satt:

... forstelararna har ju hallit pa och prata om bedomning
nu, betyg och bedomning [...] s det har ju inneburit att
man satter lite fokus pa det ocksa, vilket jag tycker ar
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jattebra [...] for just den biten ar nog inte helt sjalvklar
heller. Varken pa den har skolan eller manga andra.
(Ulla, larare, varen 2018)

Ulla ger darmed ocksa uttryck for den spanning som finns pa Silje
skola, da det inte &dr “helt sjalvklart” hur personalen ser pa betyg och
bedomning pa skolan. Ett mote med lokala styrgruppen belyser detta
ytterligare. Samtalet under motet kretsar kring lararnas olika syn pa

bemotande av eleverna:

- Vi har haft en kultur har lange men den ar pa vag att
luckras upp. (Kristin, specialpedagog)

[...]

- Den kulturen var mycket att man som personal skulle
vara sjélv, inte lyssna pa ledningen sa mycket utan i
stéllet fokusera pa kunskap; “elever som forstor mina
fantastiska lektioner, som ndgon annan borde ta hand
om”. (Judit, projektledare)

(Utdrag ur faltanteckningar, 5 november 2018)

Den kultur som funnits tidigare praglades, enligt lokala styrgruppen,
till stor del av uppfattningen att elever ska anpassa sig till
undervisningen snarare an att undervisningen ska anpassas till
eleverna. Denna instéillning ger uttryck for vad jag kallar en
likhetsdiskurs som bygger pa liberala ideal och utgar fran att
individer har jamlika utgangspunkter (Anderson et al., 2020; Artiles
et al., 2006). En konsekvens av en likhetsdiskurs skulle kunna vara att
larare inte anpassar sin undervisning. Anpassningar ses, utifran
denna diskurs, som ndgot som ger vissa elever orattvisa fordelar
jamfort med andra. Som Cameron och Billington (2017, s. 1367) visat,
bygger en sadan forstdelse av varlden pa ett synsatt dar utbildning
ses som rattvis nar alla ges samma premisser. Det dr genom
personalens beréttelser om kollegor och skolans kultur som jag

kunnat urskilja likhetsdiskursen. I intervjuer och under observationer
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har det inte getts uttryck for individuella asikter i linje med
likhetsdiskursen. Dock ges det aterkommande uttryck for att det
finns/funnits kollegor och en kultur praglad av att alla elever ska
undervisas pa samma satt. Darmed finns det motsattningar pa Silje

skola som grundas i skillnads- och likhetsdiskurser.

Personalen pa Silje skola positionerar sig inom tva skilda
rattvisediskurser: antingen ar det réttvist att anpassa utifran elevers
olikheter eller sé ska alla elever ges samma villkor. Tydligt blir att
den gemensamma grundsyn som projektet beskrivs utga ifran inte
finns pa skolan. Detta innebar att det finns en ambition i lokala
styrgruppen att stabilisera arbetet utifran en rattvisediskurs som
erkdnner olikheter, men att en sddan stabilisering inte sker (jfr Giritli
Nygren, 2009; Pinch & Bijker, 1984). I ndsta avsnitt kommer jag att se
narmare pa hur lokala styrgruppen forhaller sig till att stabilisera

arbetet utifran skillnadsdiskursen.

Det samtal som citerades ovan fortsatter pa foljande satt:

- De [lararna som svarat pa enkaten] har skrivit att man
nu lyssnar f6r mycket pa eleverna. De har

kommenterat “"Mindre servande med eleverna”. Vad
menar man med servande? (Judit)

- Man kréaver ndgot av ndgon som inte beharskar det. Da
ser man det som curling. [...] Manga &dr nog ndjda med
sin undervisning. En gammal larare som sa “Ja, om du
inte skulle finnas s skulle jag inte behova bry mig om de
har eleverna”. (Kristin)

(Utdrag ur faltanteckningar, 5 november 2018)

Lokala styrgruppen tar har upp kommentarer fran larare som inte

verkar villiga att anpassa sin undervisning utifran eleverna.
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Rektor Lena ar tydlig med sin instdllning till de som inte delar hennes
syn pa att en larare ska anpassa sin undervisning utifran elevers
behov och menar att de inte behdver stanna kvar pa skolan. Ett citat
fran en av intervjuerna med henne dar hon pratar

om ”Specialpedagogik for larande” far illustrera denna installning;:

... ndmen passar det inte d&, naimen da far man ju byta
jobb da. Da far man flytta till en skola som inte vill ha
specialpedagogiska glasdgon. (Lena, rektor, varen 2018)

Lena menar att de larare som inte delar utbildningens uppfattning
bor sluta pa skolan. Utbildningen syftar till att ge larare kompetens
om hur de kan anpassa undervisningen utifran elevers behov. Lena
ser det inte som att det ar mojligt for larare att dandra uppfattning eller
att det finns nagot att lara sig av olika perspektiv. Losningen blir att
de som inte delar rektorns uppfattning kan lamna skolan. Detta, att
nagon valjer att inte jobba kvar, dr ndgot som har skett pa skolan. Vid

ett mote med lokala styrgruppen har jag noterat foljande:

Lena berattar om en del motstand de har mott redan, till
exempel en larare som slutat for att hon inte kan
acceptera att EHT ska ”“granska” hennes
betygsbedomning, de elever som far F. Lena menar att
de pa skolan har tidigare elever som inte haft behorighet
till gymnasiet, som gatt “specialprogram” och det rackt
med nagra veckor for att de ska fa behorighet. Sa
forutsattningarna finns dar [att genom ett forandrat
arbetssitt andra elevernas mojligheter till godkanda
betyg] [...] men att den hér lararen tycker att det blir fusk
och att ge snall-betyg.

(Utdrag ur faltanteckningar, 26 januari 2017)

I utdraget beskriver Lena sin uppfattning om hur en av lararna kant
sig granskad av EHT och att lararen sett vissa typer av anpassningar

som fusk och att ge “snall-betyg”.
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Det som beskrivs som en upplevd granskning ar ett forandrat
upplagg med EHT som en stor del av projektet. Forandringen
innebar att skolan gatt fran vad de tidigare

kallade ”klasskonferenser” till att anvanda sig av ”"Oppna och riktade
EHT”. Med 6ppna EHT menas att teamet finns tillgangligt vissa tider
varje vecka for moten med mentorerna utan foérbokade tider for att
diskutera elevers situationer. Riktade EHT innebaér att varje mentor-
par regelbundet kommer till EHT vid en forbestaimd tid med en ifylld
mall 6ver hur deras elever ligger till i de olika &mnena, utifran
narvaro, betyg och beteende i klassrummet. Mallen ska fargkodas
med gront, gult eller rott beroende pa om eleven ligger bra eller
samre till. Tanken &r att mentorerna ska fa en sammanstallning 6ver
sina elever och att EHT far en tydligare 6verblick 6ver hur alla klasser

ligger till.

Ytterligare en motivering beskrivs som att det gar att upptacka om
viss problematik kan ligga hos larare snarare dn hos elever, och att
larare da kan ge varandra stod i hur vissa elever kan bemdétas.
Forandringen presenteras som ett 6kat stod till lararna men kan ocksa
ses som en form av 6kad kontroll av dem. Med ett sadant perspektiv
kan en larares val att avsluta sin anstallning pa skolan ses som ett
uttryck f6r motstand mot minskad autonomi i lararrollen (se
exempelvis Pearson & Moomaw, 2005 for en diskussion om ldrares
autonomi). Valet att avsluta anstédllningen kan beskrivas som att
lararen vill sdkerstélla att alla elever forvarvat kunskap pa ett
likvardigt satt. Av rektor Lena uppfattas lararens val i stéllet som att
lararen kdnner sig padhoppad och inte ser det nya arbetssittet som ett
stod.
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8.2 Ett rattvisedilemma i ’en skola for alla’

Ovanstdende tva avsnitt har visat hur projektet oversatts utifran tva
olika rattvisediskurser. En stor del av personalen ger uttryck for
uppfattningen att undervisningen ska anpassas efter elevers olika
behov, vilket har tolkas som att de positionerar sig inom en
skillnadsdiskurs. Dessa larare menar att det finns skillnader mellan
elever som gor att de behdver bemotas pa olika satt for att
forutsattningarna ska vara likvardiga (jfr Fraser, 2008; Woodcock &
Hardy, 2017). Samtidigt ges det uttryck for att det pa skolan finns
larare som inte delar denna uppfattning utan som menar att det blir
ordttvist att ge vissa elever sarskild behandling. Detta menar jag
bygger pa en liberal forstaelse av réttvisa (Anderson et al., 2020;
Artiles et al., 2006), som utgar ifran att alla elever har samma
forutsattningar och darmed ska bemotas likadant. Inom en sadan
likhetsdiskurs vill larare ge alla elever likadant bemotande for att
darmed kunna gora en réttvis bedomning av deras prestationer. De
ser det som oréttvist att ge vissa elever sarskild behandling, for da

menar de att det inte gar att gora en likvardig beddmning.

Béde likhets- och skillnadsdiskursen manifesteras i projektet pa Silje
skola. Detta visar att trots att styrdokument och riktlinjer tydligt
uttrycker att undervisning ska anpassas efter elevers behov och en
sadan syn dominerar bland personalen pa en skola, sa finns det andra
diskursiva forstdelser av rattvisa som kan gora att inte all personal
delar den dominerande synen; att rattvisa ar att gora olika utifran
elevers behov och forutsattningar. Ett dilemma uppstar, da det blir
tydligt att det finns olika satt att hantera en viss situation (Norwich,
1993). Som fallet med Silje skola visar, kan detta leda till stora
spanningar och konflikter i en personalgrupp. Jag menar att detta ar

ett diskursivt dilemma, pa grund av att alla inte delar samma
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forstaelse av vad rattvisa ar. Ett sddant dilemma kan relateras till den
konstaterade problematiken med att hitta en gemensam syn pa
vardegrundsfragor i skolor (e.g. Colnerud, 2004; Johansson, 2011;
Nykanen, 2008; Thornberg, 2004; Zackari, 2000).

I forlangningen kan denna typ av dilemma fa konsekvenser for hur
en skola fordelar tillgangliga resurser. Den radande
skillnadsdiskursen pa Silje skola ar att elever har olika behov som ska
tillgodoses pa olika satt. Detta perspektiv sag Woodcock och Hardy
(2017) i sin studie, dar en av lararna konstaterade: “rattvisa i vart
klassrum betyder inte att gora lika utan att alla far vad de behover”
(2017, s. 676, min 6versattning). En sddan instéllning leder troligtvis
till att resurser fordelas olika for att tillgodose de skilda behoven
(Fraser, 2008). Med grund i likhetsdiskursen blir ambitionen snarare

att fordela resurser lika 6ver hela elevgruppen.

Woodcock och Hardy (2017) diskuterar vad resursférdelning kan
innebara inom skolvarlden med utgangspunkt i Frasers (2008) syn pa
rattvisa i form av tre dimensioner. Elevers olikheter erkinns, vilket
leder till att resurser omfordelas, vilket i sin tur mojliggor for alla
elever att representeras och delta i undervisningssystemet. Detta sker
till viss del pa Silje skola. Det har inte skett en fullstandig stabilisering
av vad det ar att vara "en skola for alla’, men utgangspunkten i
projektet — liksom instéllningen hos en stor del av personalen — ar att
undervisningen ska anpassas efter elevers olika behov, det vill sdga

att elevers olikheter erkanns.
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9 Normaliserade idéer i det
inkluderande arbetet

Tidigare forskning beskriver inkluderande strategier som att
antingen anpassa undervisningen for elever i samma klassrum eller
undervisa vissa elever separat (e.g. Boyle & Anderson, 2020;
Magnusson et al., 2019; Westling Allodi & Fischbein, 2009). Pa Silje
skola anvander de sig av bada dessa strategier. De anvander
undervisningsmetoder samt ”SOS-lador” for att 6ka inkluderingen i
klassrummen, och de har en separat undervisningsgrupp, Rummet.
Jag menar att dessa strategier bygger pa olika forstaelser av rattvisa —
olika rattvisediskurser. Beroende pa vilken diskurs olika aktorer
positionerar sig inom far det skilda konsekvenser f6r hur

undervisningen utformas for eleverna.

Med utgangspunkt i projektet “En skola for alla” kommer jag i detta
kapitel att diskutera hur olika strategier for inkludering kan se ut och
vad som ses som det problem som dessa strategier blir 16sningen pa.
Pa sa sdtt belyser jag det diskursiva dilemma som finns dér
inkluderande undervisning ges olika inneborder och samtidigt, pa
olika satt, blir exkluderande och hur detta kan forstas. Jag anvander
mig av normaliseringsbegreppet for att undersoka vad som blir
forgivettaget i projektet och vad som darmed konstrueras som
avvikande. Utifran detta diskuterar jag vad de olika forstaelserna av

inkludering far for konsekvenser for eleverna.

9.1 Inkludering genom en separat
undervisningsgrupp

En stor del av tidigare forskning konstaterar att det finns olika

forstaelser av inkluderingsbegreppet (Boyle & Anderson, 2020;
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Magnusson et al., 2019; Nilholm & Goéransson, 2019). Pa Silje skola
diskuteras innebdrden av inkludering. Manga verkar dela
uppfattningen att det ar att vara inkluderad i undervisningen; att alla
elever ska ges lika forutsattningar for att klara av skolan. Detta
exemplifieras med ett samtal under en traff med en personalgrupp
inom ramen for utbildningen ”Specialpedagogik for larande”. En ur
personalen har spelat in en intervju hen har gjort med rektor Lena

och spelar upp den for hela gruppen.

- Jag och EHT och personalen jobbar med att vara
inkluderande. Det finns olika synsatt. For mig ar det inte
att sitta i samma rum, utan att kdanna sig inkluderad i
undervisningen, fa ratt forutsattningar, ha ratt att na sin
fulla potential. Man ska fa det man behover. /.../
Eleverna ska kanna att det de presterat ar okej. Kanske
sitter de pa olika stdllen, men alla satt rdknas. (Lena,
rektor)

(Utdrag ur faltanteckningar, 10 september 2018)

- Hennes syn pa inkludering ar intressant. (Kalle, larare)
- Ar inte syftet med lyftet att vi ska inkludera i
klassrummet? Men att man inte ska sitta som en 6.
(Annelie, larare)

- Min uppfattning ar att det finns olika tolkningar. Det
kan vara sarskild grupp, eller klassrummet, eller i
klassrummet med assistent, eller med hjalpmedel. Man
ska strava efter att fa till strukturer. (Kalle)

- Det kanske inte ar stick i stav med det vi gor i lyftet
utifran artikeln vi last men uppfattar anda att det gar lite
emot. Men, jag ser att det kan behovas sma grupper.
(Marta, larare)

(Utdrag ur faltanteckningar, 10 september 2018)

126



Rektor Lena menar att ett inkluderande arbete ar ett arbete dar elever
kan tillgodogora sig undervisningen, oavsett om det innebar att alla
elever ar i samma klassrum eller om ndgra undervisas separat. Pa det
sdttet Oversatts idén om “en skola for alla’ till ett fokus pa
inkludering i form av var elever placeras. I personalgruppens samtal
framkommer olika uppfattningar om vad inkludering ar. Vissa haller
med Lena medan andra har tolkat vad de lart sig under utbildningen
som att inkludering innebar att alla elever ska vara inkluderade i
samma klassrum. I skolans arbete med att bli “en skola for alla’
anvands bada dessa satt for att mojliggora att eleverna inkluderas i

undervisningen.

I klassrummen sker det inkluderande arbetet genom anpassningar i
form av hjalpmedel, sdsom horselkapor och stressbollar, och genom
att vissa av lararna anpassar material och instruktioner utifran olika
behov — antingen till vissa elever eller till en hel klass. En atgard som
skett genom projektet ar att lokala styrgruppen for projektet har
omarbetat skolans upplagg med EHT. Detta har motiverats med att
saval larare som EHT genom det nya upplagget far battre insyn i hur
alla elever ligger till i de olika &mnena och var insatser behover sattas
in. Genom dessa insatser menar personal pa skolan att fler elever kan
undervisas i ordinarie klassrum. Detta ger uttryck for den stromning
som i 0kande grad kan urskiljas i hur lander i vastvarlden hanterar
arbetet med inkluderande undervisning; att fokusera mindre pa
endast elever med funktionsnedsattningar och mer pa att hitta
strategier som underlattar for alla elever pa en skola (Ainscow &
Miles, 2008).

Nar det galler den separata undervisningsgruppen Rummet beskrivs
upplagget pa foljande sitt i ett av dokumenten fran

ansokningsprocessen:
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Rummet: Nar alla andra vagar dar provade. Gruppen ska

da ha behorig personal samt mgjlighet till undervisning i

alla skolans @mnen. Relation/trygghet = grunden for

inlarning. Mojlighet att utfora skolarbete och trana

socialt i ett mindre sammanhang 6kar majligheten att

lyckas, vilket i sin tur gor eleven redo att s smaningom

mota utmaningar i ett storre sammanhang. (Lokal

styrgrupp Silje skola, 2016, s. 4)
Rummet bestar av ca 15 elever och fem undervisande personal, bade
larare och assistenter, och ligger i en separat del av skolan, dar
undervisning laggs upp utifran varje elevs behov. Eleverna i gruppen
kan ga dar under kortare eller langre perioder. Malsattningen ar att
de i slutdndan ska integreras i sin ordinarie klass, men i realiteten
spenderar flera elever resterande skoltid i Rummet efter att ha
tilldelats plats dar. I vissa fall kan elever delta pa utvalda lektioner
tillsammans med sin ordinarie klass och med personal fran Rummet.
Orsaker till att undervisas i Rummet kan vara stor franvaro,
funktionsvariationer eller social problematik. Rummet motiveras
med att vissa elevers behov inte kan tillgodoses i ett ordinarie
klassrum och da far de eleverna battre stod genom att undervisas
separat, pa samma satt som Woodcock & Hardy (2017) konstaterade i
sin studie. Detta visar ocksa pa det perspektiv som Zigmond, Kloo
och Volonino (2009) lyfter, att det finns uppfattningar om att det kan
vara nodvandigt att anvanda sig av sadana grupper. Med hjalp av
Fraser (2008) kan Rummet forstas som ett satt att erkinna elevers
olikheter och omfordela resurser till en separat grupp for att ge

eleverna det stod de uppfattas behdva.

Ovanstaende visar att skolans arbete for att bli “en skola for alla’
hanterar elevers inkludering pa olika satt: med hjdlp av strategier for
att tillgodose elevers behov genom att anpassa undervisningen i

klassrummet eller genom att undervisa vissa elever i en separat
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grupp. Som diskuterats i Kapitel 8 finns det pa skolan olika satt att se
pa anpassningar av elevers behov i klassrummet. Under de ar jag
foljde projektet “En skola for alla” framkom att det pa skolan @ven
fanns bade positiva och negativa uppfattningar om Rummet.
Foljande del av detta kapitel diskuterar dessa olika perspektiv och

hur de kan forstas.

9.1.1 Diskursiv konstruktion av Rummet som
nagot positivt

I skollagen framkommer att utgdngpunkten for undervisning i det
svenska utbildningsystemet &r att alla elever ska undervisas
gemensamt. Skollagen 6ppnar dock upp for att “[o]m det finns
sarskilda skal [ska] sarskilt stod ges enskilt eller i en annan
undervisningsgrupp” (SFS 2010:800, 3 kap. 11 §). Pa Silje skola ar
Rummet en sadan sarskild undervisningsgrupp. Pa skolan knyts den
16st forpackade idén (Johansson, 2002) om “en skola for alla’ till
formuleringar i skollagen om elevers placering, och behandlas pa

skolan som en fraga om inkludering.

Skolans rektor Lena ar valdigt tydlig under hela projekttiden med att
hon ser det som néagot positivt och givande att vissa elever
undervisas i Rummet; for henne ar den separata
undervisningsgruppen ett satt att erbjuda inkludering. Foljande citat

tar illustrera denna syn:

Ja, nu tycker ju jag att... jag ar ju fortjust i smagrupper.
Mm. Jag tycker inte att det ar nan exkludering, jag tycker
att det 4r mycket varre att sdtta barn i stora grupper som
inte passar in dér. For jag havdar bestamt att det finns en
anledning till att vissa manniskor valjer att jobba i
kontorslandskap, andra skulle det inte passa alls. Och jag
tycker att vad ar det som gor att skolan ar s annorlunda,
och vad dr det som gor att vi vuxna tar sig rétten att tro,
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att en elev ska trivas med 30 andra. Varfor da? (Lena,
rektor, varen 2018)

Lena menar att genom att separera vissa elever sa tillgodoses deras
behov, behov som upplevs inte vara mojliga att tillgodose i det
ordinarie klassrummet. Flera ur personalen delar denna syn. Detta
exemplifieras har med ett utdrag fran ett samtal under en av traffarna
inom utbildningen ”Specialpedagogik for larande”:

- Jag kédnner inte att jag racker till, det ar svart att fa till i
sa stora grupper. (Britt, larare)

- Jag tror att sma grupper alltid kommer vara bast for
vissa personer. (Marta, larare)

- Man kan ju anvianda sméa grupper, men nar vi ser att
det kan fungera i klassrummet ska de fa vara dar. (Kalle,
larare)

- Jag héller med Marta, och tycker att det &r bra att Lena
ocksa ser det sa. (Eva, personal i Rummet)

- Man har behov av att vara i en liten grupp for att vara
inkluderad. (Mérta)

- Man kan bli exkluderad i en storre grupp. (Irma,
skolskoterska)

(Utdrag ur faltanteckningar, 10 september 2018)

Sammantaget framkommer bland personalgruppen en till
overvagande del enhetlig syn pa separata undervisningsgrupper som
nagot positivt. Detta motiveras med att det ar inkluderande just att fa
vara i en mindre grupp i de fall elevens behov inte gar att tillgodose i
det ordinarie klassrummet. Denna syn pa att separat undervisning ar
en form av inkludering ger uttryck for en sirskiljandediskurs. Nar en
sadan diskurs dr radande blir separat undervisning 16sningen pa att
vissa elever inte kan tillgodogora sig undervisning i klassrummet.
Detta sdtt att hantera elever som bedoms vara i behov av sarskilt stod
osynliggor att det egentligen ar skolans och undervisningens

utformning som orsakar problemet. Att se skolans utformning som
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orsaken till att vissa elever beddéms behdva sdrskilt stod benamns som
ett relationellt perspektiv, for att lana det ramverk som Bengt
Persson, professor i specialpedagogik, introducerat (1998). Persson
stéller detta perspektiv i relation till ett kategoriskt perspektiv, som i

stéllet anser att en elevs svarigheter beror pa den enskilda individen.

Nar en sarskiljandediskurs rader normaliseras en syn pa att det inte
ar majligt att undervisa alla elever i ett ordinarie klassrum och att det
darfor ar positivt att kunna erbjuda dessa elever en egen grupp. Det
tas for givet att delar av elevgruppen inte kan klara av
undervisningen i ordinarie klassrum. I denna normaliseringsprocess
konstrueras de elever som bedoms kunna undervisas i ordinarie klass
som “normala”. De elever som beddms behdva undervisning separat
konstrueras som ”“avvikande”. Norwich (2008) konstaterar att nar
elever ses som annorlunda sd sammankopplas det med lagre status
och varde. Men, att urskilja vissa som annorlunda ar ocksa ett sitt att
erkdnna individuella behov. Norwich menar att frdgan om hur elever
ska placeras innebar ett dilemma, dar bada alternativen — att alla
elever undervisas gemensamt eller att vissa undervisas separat —
riskerar att fa negativa konsekvenser. En risk med att undervisa alla
elever i ordinarie klassrum kan, enligt Norwich, vara begransad
tillgang till specialiserad undervisning. Att undervisa vissa elever
separat kan riskera att elever kdanner sig exkluderade. Med Frasers
(2008) ord blir detta ett dilemma om erkdannande; elevers olikheter
behover erkdnnas for att de ska kunna kategoriseras som i behov av
sarskilt stod och darmed kunna tilldelas sarskilda resurser. Samtidigt
kan processen med kategorisering innebdra en marginalisering och
att elever konstrueras som avvikande (jfr Gewirtz, 2006, s. 77). Jag
menar att det som skapar dilemmat ar forestallningen om att det

finns en normal, ideal elev. Om utbildningssystemet inte var
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utformat utifran forvantningar om en ideal elev skulle inte vissa
elever beskrivas som i behov av sarskilt stod. Att elever ar olika

skulle ses som en sjédlvklarhet.

Norwich namner att skolor behdver mer resurser for att kunna
hantera olika dilemman (s. 546) men utvecklar inte sitt resonemang.
Nar det galler resurser i relation till inkludering var ocksa det nagot
som adresserades pa Silje skola. Rektor Lena konstaterar i en intervju
att:

Rummet. Det ar ju fantastiskt. Med fem personal. Det har
vi ju egentligen inte rdd med. Men himmel och plattar,
vad ska vi gora av dom hér [eleverna]? (Lena, rektor,
varen 2018)

Aven den tillfilliga projektledaren Olivia tar i sin intervju upp ett

ekonomiskt perspektiv:

Vi har en grupp hér pa skolan med femton elever, dar
det jobbar fem stycken heltidstjanster. Den dar gruppen
ar for dyr. [...] pa ett ekonomiméte alldeles nyligen da
frdgade en ekonom oss, “Vad skulle hdanda om dom
femton eleverna skulle ingd i vanliga klassen?” “Ja”, sa
vi, ”da har vi inga larare kvar, for dd kommer alla sluta."
Ja, alla och alla, nejmen... Och da kommer andra elever
drabbas, sa det gar inte. (Olivia, tillfallig projektledare,
varen 2018)

Utover att Rummet motiveras av ett rattviseperspektiv om
erkdnnande av olikheter, gar det dven att urskilja den dimension som
Fraser (2008) bendamner omfordelning av resurser. Skolans rektor
menar att det ar mer rattvist for alla elever att lagga en del av skolans
resurser pa en separat undervisningsgrupp som nyttjas av en liten del
av skolans elever. Detta visar en komplexitet gédllande perspektivet
att okad rattvisa i ett inkluderande arbete kommer till stdnd nar

resurser fordelas olika. Vanligtvis tar sig ett sddant perspektiv uttryck
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i att skolors resurser omfordelas for att kunna tillgodose allas behov i
ett klassrum (Woodcock & Hardy, 2017). Som framkommer pa Silje
skola, kan emellertid ett sddant perspektiv — om att fordela resurser

olika — ocksa motivera att vissa elever undervisas separat.

Foljande utdrag visar hur delar av den 6vriga personalen resonerar

kring skolans anvandning av den separata undervisningsgruppen:

- Det dr ju en forman att ha Rummet. Det ar det. Aven
om det kostar pengar, sa ar det... det ar jattebra. (Bodil)

- Ja... jatteviktig ar den, ja. Den &r jattebra for oss.
(Niklas)
(Bodil och Niklas, larare, hosten 2018)
Lararna uttrycker har ett stod for att resurser i form av pengar

prioriteras till forman for Rummet.

- Jag tycker att det har [Rummet] kan vara ganska
inkluderande... (Monika)

- Just nu, det kdnns som dom é&r i... dom har eleverna ar
ju mer inkluderade har &n i vanlig klass. Da blir dom
ju... valdigt exkluderade. Sa som det ser ut nu da.
(Natalie)

- Jag haller med. (Monika)
(Personal i Rummet, varen 2019)

Den personal som undervisar i Rummet menar att deras elever ar
mer inkluderade dn ndr de gar i ordinarie klass. De beskriver ocksa

sitt arbete som att:

- Jag menar, vi, det kdnns ju som vi... ger dom en chans.
(Sven)

- Till livet. (Natalie)
(Personal i Rummet, varen 2019)
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Sven och Natalie menar att den separata undervisningsgruppen inte
enbart dr en plats for att tillgodose elevernas behov pa sétt som inte
ar majligt i ordinarie klassrum — den blir till och med ett satt att ge
eleverna en mojlighet till livet. Detta belyser en spanning i fragan om
vad som ar inkludering — kan det for vissa elever passa béttre att
undervisas separat eller ar det alltid att foredra att alla elever ska
inkluderas i ett klassrum? Mycket av tidigare forskning verkar ha
kommit fram till att svaret pa den fragan alltid ar inkludering i ett
klassrum (e.g. Boyle & Anderson, 2020; Nilholm & Goransson, 2019).
Med min studie vill jag lyfta fram att fragan ar mer komplex an att

det gar att ge ett sa entydigt svar.

Som flera forskare papekar, bor utbildningssystem erbjuda
inkluderande undervisning i form av personligt utformad
undervisning i stdllet for att stalla forvantningar pa att eleverna ska
anpassa sig efter systemet (e.g. Ainscow, 2020; Anderson et al., 2020,
s. 4). Manga menar att segregerad undervisning inte ar inkludering
(Boyle & Anderson, 2020; Nilholm & Goéransson, 2019). Vad fallet
med Silje skola visar dr att segregerad undervisning kan ses som ett
satt att erbjuda personligt utformad undervisning som passar
elevernas behov. Det dr sa jag forstar de motiveringar som en stor del
av personalen pa skolan ger, ndmligen att Rummet dr nagot positivt.
Med hjalp av Fraser (2008) tolkar jag detta som att skolan erkinner att
elever ar olika och fordelar resurser till en separat grupp for att
tillgodose deras behov. Ett sétt att forsta ett sadant resonemang ar att,
sa lange skolsystemet dar utformat som det ar idag med resursbrist
och administrativa krav pa larare (Lindblad et al., 2002), kan det vara
svart for larare att tillgodose alla elevers behov i klassrummet.
Samtidigt konstaterar en stor del av tidigare forskning att separata

undervisningsgrupper pa flera olika satt dr exkluderande (e.g. Boyle
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& Anderson, 2020; Nilholm & Goransson, 2019). Vad fallet med Silje
skola visar dar hur separata grupper blir ett sitt att hantera
utmaningar som bottnar i de forutsattningar som dagens
utbildningssystem ger. Denna typ av grupper kan darmed beskrivas

som en form av exkluderande inkludering.

Nar en sarskiljandediskurs dr radande, synliggors inte roten till
problemet, utan situationen hanteras genom att vissa elever
undervisas separat. Men, for att forandra skolans utformning kravs
mer resurser och ett storre ingripande &dn att erbjuda en separat
grupp. For att kunna vara inkluderande behover det dels finnas en
overenskommelse om vad inkludering innebar, dels tillrackliga
resurser for att kunna utforma undervisningen pa ett satt som

tillgodoser elevernas behov.

9.1.2 Diskursiv konstruktion av Rummet som
nagot negativt

I det globala styrdokumentet Salamancadeklarationen (UNESCO,
1994), som Sverige har forbundit sig till, konstateras tydligt att alla
elever bor undervisas gemensamt. Ett sadant styrdokument gér alltsa
emot strategin pa Silje skola att bedriva undervisning for vissa elever
separat. Aven om, som ovanstaende avsnitt visar, en stor del av
skolans personal stéller sig positiva till Rummet, sa finns det ocksa de
som ser Rummet som exkluderande. I intervjun med personalen som
jobbar i Rummet beskriver de hur vissa andra larare pa skolan

uppfattar Rummet:

- Det ar ju ménga som har forutfattade meningar om
Rummet. P4 bade gott och ont. (Sven)

- Men det har ocksa forandrats lite va? (Olof)
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-Ja, men... [...] Det dr inte bara positivt heller. Det ar ju
manga som dr, hur ska man sdga, har en annorlunda syn
pa Rummet. Att dom... Ja, dar far dom gora som dom
vill, ungefar. (Sven)

(Personal i Rummet, varen 2019)

Senare i intervjun aterkommer Sven till detta amne:

- Jag var ju inte i Rummet forut, jag var juiklass i tre ar.
Och da fick man ju hora, om Rummet da. Att dom...
Bade det ena och det andra da. (Sven)

- Var lata da, eller? (Olof)

- Ja, lata elever, och... ja, fick allting serverat pa silverfat,

och sa. (Sven)
Har uttrycks en uppfattning hos vissa larare att i separata
undervisningsgrupper som Rummet sker inte undervisningen pa ett
korrekt satt. Ett satt att forsta detta ar att Rummet konstrueras
diskursivt inom en inkluderingsdiskurs som lagger vikt vid
sammanhdllning. Nar en sddan diskurs ar forhdarskande, ses den
gemensamma undervisningen i ett klassrum som det som ar av storst
vikt. En sadan diskurs far ocksa konsekvenser for installningen till
hur resurser ska fordelas. Nar sammanhallning ses som det
overordnade, blir konsekvensen att resurser ska fordelas inom
klassen. Detta kan antingen innebéra att resurser ska fordelas jamnt
till alla elever i klassrummet eller att de kan fordelas olika bland

elever sa lange alla ar i samma klassrum. Det viktiga ar att eleverna
halls ihop.

Aven en diskurs om sammanhallning kan sigas osynliggora grunden
till elevernas svarigheter pa samma satt som sarskiljandediskursen.
En stor del av tidigare forskning kan sagas ge uttryck for en sadan
sammanhallningsdiskurs genom att de uttrycker att separata grupper

alltid innebéar exkludering (e.g. Asp-Onsjo, 2006; Boyle & Anderson,
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2020; Nilholm & Goransson, 2019). Men, nar en sadan diskurs rader
osynliggors att elevers behov inte alltid kan tillgodoses i
klassrummet, beroende pa hur undervisningen och miljon ar
utformad dar. Det som skapar svarigheter for vissa elever ar den
politiska utformningen av utbildningssystemet samt lokala skolors
utformning av skolmiljon och undervisningen. Samtidigt behover
elever identifieras utifrdn de svarigheter de har for att ges maojlighet
till stod, vilket blir en kategorisering och riskerar att bli
marginaliserande (Gewirtz, 2006). Detta visar pa det dilemma som
aterkommande lyfts i tidigare forskning gédllande att en identifikation
av elever som bedoms vara i behov av sarskilt stod alltid ocksa blir
ett utpekande (Brodin & Lindstrand, 2004; Groth, 2007; Mattson &
Roll-Pettersson, 2007; Westling Allodi, 2002).

Jag viljer har att utga fran Asp-Onsjos (2006) tre dimensioner av
inkludering. Enligt Asp-Onsjo handlar inkludering i grunden alltid
om att vara inkluderad i det ordinarie klassrummet. Samtidigt visar
hon att elevers upplevelser av att vara inkluderade beror pa om de,
utover att vara rumsligt inkluderade i klassrummet, ocksa ar
inkluderade didaktiskt och socialt. Med hjalp av
dilemmaperspektivet enligt Norwich (1993) utvecklar jag Asp-Onsjos
forstaelse av inkludering. En sddan kombination bygger pa Asp-
Onsjos antagande att en elev som befinner sig i ett klassrum alltid ar
rumsligt inkluderad. Projektet med Silje skola visar tydligt att skolor
kan uppfatta bade sammanhallen undervisning i klassrummet och
undervisning i separat undervisningsgrupp som inkludering. Jag
menar att i bada dessa former av rumslig placering kan elever kdanna
sig inkluderade eller inte inkluderade utifran didaktiska och sociala
aspekter. Det vill sdga, bade undervisning i klassrummet och i en

separat undervisningsgrupp kan innebara att elever kdnner sig
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inkluderade rumsligt, socialt och didaktiskt. Men, enligt Asp-Onsjo,
ar det bara om alla aspekter ar uppnadda i ett klassrum som en elev
ar fullt inkluderad. Jag menar att om elever kdanner sig inkluderade
didaktiskt och socialt @&ven i en separat undervisningsgrupp, sa kan
de ses som fullt inkluderade dven i ett sadant fall. Vidare, att bade
undervisning i ordinarie klassrum och i separat undervisningsgrupp
kan innebara att elever inte kdnner sig inkluderade didaktiskt och
socialt, och darmed inte ar inkluderade oavsett rumslig placering. Ett
sadant perspektiv innebér att nar bedomningar av insatser gors
behover skolans personal se till vilka effekter skolmiljon (i form av
undervisning och socialt sammanhang) har pa enskilda elever, for att

darefter avgora var eleven ska placeras.

9.2 Rummet som en plats for motstand mot
idealet om en "normal” elev

Tidigare forskning visar att separata undervisningsenheter kan vara
en plats for de elever som inte passar in i dagens forvantningar pa
vad en elev ska klara av (Westling Allodi, 2002). I detta avsnitt

undersoker jag om Rummet kan forstads som en sadan plats.

Nar det géller de elever som placerats i Rummet, beskriver rektor

Lena dem som:

... vissa barn med autism, och ocksa ofta social fobi,
hogkanslighet, dom behover vara lite mer sjalv. /.../
barnen som inte kan vara i storgrupp. (Lena, rektor,
varen 2018)
Senare i intervjun konstaterar hon att ”generellt sa ar det ju dom
elever som har funktionsnedsattningar av olika slag” som undervisas

i Rummet. Darefter tar hon upp andra faktorer som kan leda till
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undervisning i Rummet, som hon beskriver som att vara “socialt

trasig”, pa foljande satt:

Vi har nagra som ar valdigt valdigt trasiga socialt /.../ vi
har ocksa barn nu som, som har utvecklingsstérda
fordldrar, det, det finns liksom ingen pappa, vi har nan
som nu vill dta doda, han pratar bara om att fa skira och
ata doda djur och doda, och ar valdigt... Ja, s& dom
jobbar ju med otroligt tunga elever. (Lena, rektor, varen
2018)

I beskrivningarna av vilka som undervisas i Rummet framkommer en
bild av att det ar dels elever med olika former av diagnoser, dels
elever med en social problematik som kan bero pa hemférhallanden.
Har har det skett en normaliseringsprocess (Fahlgren et al., 2016),
som innebar att det pa skolan tas for givet att vissa omstandigheter
kan gora att elever inte kan undervisas i ordinarie klassrum.
Ovanstdende beskrivningar tyder ocksa pa att Rummet ar en plats
dar fokus inte bara ligger pa kunskapsmalen, utan dven pa att
utveckla elevers sociala formagor. Detta beskrivs av personalen i

Rummet bland annat pa foljande satt:

- Och sen forsoker vi dven fa in med, alltsa, hur man ska
bete sig ocksa. Att man tackar, om man far en macka,
exempelvis. Tycker jag i alla fall, att man ska gora. [Flera
hummar instimmande] Och ha med sig in i, ndr man sen
blir dldre ocksa. [Flera hummar instimmande] (Sven)

- Ja, ni har ju mycket social traning. (Terese)
- Mycket socialt. (Natalie)

- Jattemycket social traning. (Olof)
(Personal i Rummet, varen 2019)

Detta ger sammantaget en bild av att eleverna i Rummet ofta har
olika former av sociala svarigheter som personalen menar inte kan

hanteras i det ordinarie klassrummet. Rummet blir darmed en plats
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for de elever som inte lever upp till den typ av normaliserade
forvantningar som stélls pa elever i dagens utbildningssystem.
Waitoller (2020) menar att sddana forvantningar bygger pa att
samhallet under senare ar har praglats av nyliberala ideal. Detta
innebar att ett mal med utbildningssystemet idag ar att eleverna
forvantas vara produktiva och effektiva. Pa Silje skola motiveras att
eleverna undervisas i Rummet utifran att de bryter mot forvantade
beteenden, pa liknande satt som beskrivs av Westling Allodi och
Fischbein (2009). Rummet kan vara en plats f6r de individer som inte

kan eller vill leva upp till, eller ens strava efter, sddana ideal.

Fallet med Silje skola visar att beteenden som avviker fran normen
antingen hanteras i klassrummet eller genom att lata vissa elever inga
i en egen undervisningsgrupp. Har sker tydliga
normaliseringsprocesser, dar en del elever konstrueras som de
normala och ideala medan andra konstrueras som avvikande. Utifran
en sadan syn kan Rummet forstas som ett rum for motstand mot
forvantningar och ideal om att vara anpassningsbara, effektiva och
produktiva elever (Waitoller, 2020). Med motstdnd menas har den
typ av vardagligt motstand som individer och grupper kan gora,
ibland utan att sjalva vara medvetna om det (Hollander &
Einwohner, 2004). Separata undervisningsgrupper ar en plats dar
elever ges majlighet att vara elev pa ett siatt som inte stimmer med
det ideal som utbildningssystemet dr uppbyggt pa. Detta perspektiv
ger en mer komplex bild av separata undervisningsgrupper an att se

sadana grupper som endast exkluderande.

Ett annat sitt att se pa Rummet ar att det ger mojlighet for
de ”vanliga” eleverna att slippa storande inslag i det ordinare
klassrummet. Westling Allodi (2002, s. 83) fragar sig om separata

undervisningsgrupper kan forstas som ett satt att ta bort storande
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element fran de ordinarie klasserna och papekar att “en skola for alla’
i praktiken snarare dr “en skola for alla som kan anpassa sig’ (s. 85).
Den tillfalliga projektledaren Olivia ger vid ett tillfalle uttryck for en
sadan uppfattning:

For oftast hamnar man i att... vissa elever... inte kan ga i
vanlig klass /.../ d& har man ju gatt liksom en resa, och
en process, under manga manga manga ar, och har
forsokt manga manga manga manga olika losningar, for
att till slut komma fram till att... det hér gar inte. /.../
dom kan inte ga i vanlig klass punkt slut. (Olivia,
tillfallig projektledare, varen 2018)

Hon fortsétter med att forklara sin syn utifran att:

Da tappar man 25 andra. Och det ar ju det som jag tycker
ar svart ibland, att det ligger sa mycket fokus pa den som
behover mer stdd /.../ och sen finns det /.../ andra elever
som ocksa behover dig. /.../ Och da kan man ju hamna i
att den dar eleven maste plockas bort fran klassen.

Olivia fortsatter med att konstatera:

Men da ar det inte langre en skola for alla heller. Sa da ar

det kanske battre att plocka bort den. Da ska denna elev

ha.... en-och-en-stod, eller sa.
Citaten fran Olivia visar pa en vilja att forbattra mojligheterna for
elever utan behov av sarskilt stod for att klara av undervisningen, pa
samma satt som Gadler (2011, s. 59) beskriver. Detta bygger pa en
normaliserad idé om att elever ska klara av undervisningen pa ett
visst satt for att kunna undervisas i det ordinarie klassrummet. De
elever som inte har majlighet till detta placeras i separata
undervisningsgrupper for att inte stora de elever som inte bedéms
vara i behov av sarskilt stod (Westling Allodi, 2002).
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9.3 Rummet for 6kad maluppfyllelse

Ytterligare ett perspektiv pa Rummet ar hur skolans personal pratar
om Rummet i relation till elevernas maluppfyllelse. P4 ett eller annat
sdtt positioneras personalen inom en diskurs dar det inkluderande
arbetet i form av Rummet forvantas leda till battre betyg bade for
eleverna i Rummet och de elever som gar i ordinarie klassrum.
Darmed normaliseras idén om att maluppfyllelse ska vara i fokus for
utbildningssystemet. Detta ligger i linje med vad Gadler (2011) tar
upp: att en separat undervisningsgrupp anvands dels {for att ovriga
elever i storre utstrackning ska kunna na maluppfyllelse, dels for att
de som inte nar kunskapsmalen i den ordinarie undervisningen ska

kunna fa godkéanda betyg.

Rummet motiveras exempelvis med att det leder till hogre

maluppfyllelse bland de som gar dar:

Sa att, det har ju genererat for flera [som undervisats i
Rummet] att man faktiskt gar ut med nagra betyg. (Lena,
rektor, varen 2018)

- Men att strava mot maluppfyllelse, dar &r ju vi ocksé en

bit i det hela. (Monika)

[...]
- Ja, vi stravar ju efter att dom ska nd sd manga mal som

mojligt, £ s manga betyg som dom kan. (Natalie)
(Personal i Rummet, gruppintervju varen 2019)

Bland ldrarna uttrycks bland annat att Rummet ar bra bade for

Rummets elever och eleverna i klassen:

- Och jag tror ocksa att det [Rummet] &r bra for
[ordinarie] klasserna. [Niklas: Mm... Ja, gud] For att
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det... det &r ju bara sa med arbetsro och sa, det, ja... Det
ar klart att det maste... gynna alla, i slutandan. (Bodil)

- Ja, verkligen. Och tank bara vilken boost jag fick i fjol,
med min nia som jag hade. Da var det ett par stycken
som hamnade i Rummet i nian. Och, vilket tryck det
blev, dels, fick ju dom ldra sig, dom hdojde sina betyg
jattemycket. Men, ocksd, klassen som blev kvar, vilket
tryck, det blev... (Niklas)

- ... det blev annat. (Bodil)

- Ja, det blev annat. Och da lyfte sig den gruppen ocksa

(Niklas)

(Bodil och Niklas, larare, hosten 2018)
Som sista avsnitt i resultatkapitlen vill jag har sluta cirkeln pa samma
sdtt som den borjade. I resultatets forsta kapitel (Kapitel 7) visades att
fokus pa att bli “en skola for alla” i projektet knoéts till maluppfyllelse i
en matbarhetsdiskurs. Pa samma sétt visar det sig att skolans
anvandning av en separat undervisningsgrupp ocksa motiveras
utifrdn en matbarhetsdiskurs. Som flera forskare konstaterat ar det
inte bara utbildningssystemet generellt utan dven skolors
inkluderande arbete mer specifikt som paverkats av nyliberala ideal
med fokus pa matbara resultat (Ainscow & Miles, 2008; Waitoller,
2020). Detta ar nagot som aven blir tydligt pa Silje skola, dels genom
fokus pa att eleverna i Rummet ska fa battre betyg, dels med 6vriga

elever i atanke.
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10 Avslutande diskussion: om det
(o)mojliga i att vara ’en skola for
alla’

Att vara 'en skola for alla’ ses idag som nagot mdjligt att uppna. Silje
skola ar ett exempel pa detta. Det dr ocksa tydligt i styrdokument,
forskning, media och politiskt, att “en skola for alla” och inkluderande
undervisning dr begrepp som fortsatter vara aktuella. Men, som
denna studie visar, dr ‘en skola for alla’ en 16st forpackad idé
(Johansson, 2002) som fylls med olika mening utfran de diskurser
som aktorer positionerar sig inom. Detta leder i sin tur till att
dilemman uppstar (Norwich, 1993) som skolpersonal behover
forhalla sig till. Dessa dilemman i kombination med att
utbildningssystemet dr uppbyggt utifran normer om en “ideal” elev
(e.g. Westling Allodi, 2002) leder mig till slutsatsen att det 4r omojligt

att idag uppfylla idén om att vara "en skola for alla’.

Nedanstdende diskussioner forklarar detta i mer detalj. Med
utgadngspunkt i de tre forskningsfragorna sammanfattas och
diskuteras studiens resultat. Avslutningsvis ges ett forslag pa ett
begrepp som jag anser har potential att battre fanga in det man vill
uppnd med att vara "en skola for alla’, vad jag bendmner “en skola for
allas larande’. En modell foreslas slutligen, for att forsta vad som

formar dessa idéer om att vara 'for alla’.

10.1 Nar oversattning sker i projektform

For att besvara forskningsfragan om hur idén om ’en skola for alla’
dversitts till praktisk handling i projektform har jag utgatt ifran
dokumentanalyser, deltagande observationer samt intervjuer. Genom

att folja idén om "en skola for alla” runt, fran dokument till
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genomforande, har 6versattningsprocesser pa olika nivaer i detta
arbete urskiljts. Dessa processer visar hur idén “en skola for alla’ reser
mellan globala, nationella och lokala dokument; hur den dversatts
mellan ansokningsdokumenten och hur den 6versitts fran dokument
till praktik. Kortfattat kan konstateras att “en skola for alla” pa global
niva 6versdtts bade till inkludering och till det internationella
begreppet ‘education for all’ och att idén inte Gversatts explicit i
nationella styrdokument men dnda &r en levande idé inom
utbildningssystemet. Nar en idé ar sa 16st forpackad som “en skola for
alla’, ges det darmed stort tolkningsutrymme for inblandade aktorer
att fylla den med innehall (jfr Johansson, 2002, s. 106).

Nagot som ar specifikt for Silje skolas arbete med att bli “en skola for
alla” ar att det genomfordes i projektform. Projektsatsningen kan ses
som ett sdatt for huvudmannen (i detta fall kommunen) att ta stallning
for att “en skola for alla” ar en viktig fraga och att de darfor vill satsa
separat finansiering pa detta. Darmed kan personal arbeta med detta
och arbetet kan utvarderas for att se eventuell konkret forandring
(Jensen et al., 2013). Ett av projektets mal ar att 6ka elevers
méaluppfyllelse; att fler elever ska fa godkénda betyg. Okad
maluppfyllelse forvantas samtidigt leda till minskat framtida
utanforskap. Samtidigt som projektsatsningen kan ses som ett satt att
prioritera en viktig fraga, kan det ocksa ses som att satsningen blir en
16sning pa storre samhalleliga problem. I likhet med Stark (2019)
menar ocksa jag att nér “en skola for alla’ ses som 16sningen pa ett
minskat framtida utanforskap, riskerar andra atgarder som ocksa ar
nodvandiga att osynliggoras. Har ser jag tre delar av vad som ar
problematiskt med att betrakta satsningar for att bli “en skola for alla’
som losningen pa elevers risk for framtida utanforskap. For det forsta

att skolor inte ensamma kan 16sa utmaningar med utanforskap,
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sarskilt inte genom tidsbegransade projektsatsningar. For det andra
att atgarder som gors inom skolor utgar fran synen pa att det ar
skolors och undervisningens utformning som skapar svarigheter for
vissa elever utifran deras skilda forutsattningar. Och, for det tredje,
att skolors befintliga resurser ar otillrackliga och, sdsom systemet dr
utformat idag, riskerar att uppratthdlla de samhalleliga strukturer

som orsakar att individer hamnar i utanforskap.

En stor forandring som skedde nér idén om “en skola for alla’
oversattes till praktik genom projektet, var en organisatorisk
forandring av EHT:s arbete. Men det visade sig att denna forandring
inte kvarstod ett par ar efter att projektet avslutats, ndr en ny ledning
styr pa Silje skola — en ledning som av den tidigare rektorn Lena
beskrivs ha andra perspektiv och asikter an den foregaende, vilket
beskrivs i prologen. Som bland andra Jensen et al. (2013) och Lofqvist
(2015) papekar, finns det en risk med att forandringar inte blir
varaktiga ndr en policy implementeras i projektform. Jensen et al.
visar att risken for detta &r stor nar det inte finns tydliga ramar for
utbyte mellan projektet och den ordinarie verksamheten. Fallet med
Silje skola ar ett exempel pa detta. Lokala styrgruppen kan ses som
nyckeloversattare (Moller, 2019), eftersom det dr denna grupp som
ansvarar for projektets genomforande. De lyckas visserligen
astadkomma bland annat en organisatorisk forandring, vilket — enligt
vad Jensen et al. beskriver — borde betyda att férdandringen blir
langvarig. Vad fallet med Silje skola visar ar, att om de som agerat
som nyckeloversattare inte finns kvar i verksamheten, s& utgor det en
risk for att forandringarna inte kvarstar. En fraga utifran detta ar vad
som behovs for en bestdende forandring. Det verkar inte (alltid) racka
med det som Jensen et al. visar, att forandringen blir langsiktig om

policyn implementeras i den ordinarie verksamheten. Min studie
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tyder pa att dven de individer som &ar ansvariga kan ha betydelse for
hur bestdende forandringarna blir nar en idé implementeras i
projektform. Det visar sig ocksa att kunskapen fran projektsatsningar
kan spridas via de inblandade individerna till andra sammanhang,
aven om forandringarna inte kvarstér i den genomforda

verksamheten.

En annan aspekt av att idén om ‘en skola for alla” 6versatts genom ett
projekt ar de krav som stalls pa uppfoljningar och utvarderingar.
Under de fyra ar som projektet pagick efterfragades uppfoljningar
efter varje termin med olika matbara resultat, exempelvis antal barn i
behov av sarskilt stod, maluppfyllelse hos elever, elevers narvaro och
antal timmar som personalen arbetat med vardegrundsarbete. Dessa
resultat redovisades dven i den slutrapport som lokala styrgruppen
och projektledaren forfattade efter projektets slut. Sddana
uppfoljningar kan ses som ett exempel pa det Abrahamsson och
Agevall (2009) tar upp om hur projektformen styr hur projektet
genomfdrs, bland annat utifran de krav som stalls pa hur resultaten
ska redovisas. Att sdtta upp mal som sedan ska redovisas matbart ar
ett satt att sdkerstalla kvalitet och att resurser gar dit det ar tankt. En
risk som jag kan se ar dock att fokus blir pa de aktiviteter som kan
matas, och att effekter som ar svarmatbara inte fangas upp i
uppfoljningsrapporter och darmed inte blir synliga. En annan risk
kan urskiljas utifran Jensen et al. (2013, s. 134). De konstaterar att en
svarighet med att skapa langsiktiga forandringar pa basis av en
tillfallig projektsatsning ar att utvarderingar inte efterfragar hur
kunskap fran projektet ska tas vidare in i den permanenta
organisationen. I de uppfdljningar som Silje skola skulle anvanda

efterfragades inte hur projektet skulle leva vidare i verksamheten.
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Den typen av fragor skulle kunna vara av vikt att ha med i

projektuppfoljningar.

10.2 Hur idén om ’en skola for alla’
konstrueras diskursivt

Nar jag studerat hur idén om ‘en skola for alla” konstrueras diskursivt har
jag sett ett flertal diskurser som ger mening at idén ’en skola for alla’
—en idé som reser mellan olika diskurser utifran hur individer
positionerar sig. Det visar sig att olika individer ger uttryck for skilda
diskurser, och att enskilda individer ibland positionerar sig inom
flera motstridiga diskurser. Detta leder till att det uppstar spanningar
i hur arbetet med att bli “en skola for alla” ska genomforas. De
diskurser som jag valt att ta fasta pa ar: rationalitet, rattvisa och
inkludering. Resultatet visar att oavsett radande diskurs, riskerar
arbetet att leda till negativa konsekvenser. Norwich (1993) menar att
ndr en situation kan hanteras pa olika satt — och alla sétt riskerar att fa
negativa konsekvenser — kan situationen beskrivas som ett dilemma.
Spanningar och dilemman inom skolans varld ar vanligt
forekommande (Clark, 1999; Tegtmejer, Hjorne & Saljo, 2021;
Wermke, Hostfilt, Krauskopf & Adams Lyngback, 2020). Studiens
resultat bidrar till detta falt genom att visa att arbetet med att bli ‘en

skola for alla” oundvikligen praglas av olika dilemman.

De dilemman jag urskiljt ger mening till idén om "en skola for alla’” pa
olika satt. For det forsta framkommer, i den oversattningsprocess som
ansokningsdokumenten utgor, en diskursiv forskjutning i och med
att ordningsfoljden pa projektets tvd mal dndrades fran ett fokus pa
att 0ka elevernas trivsel till att 6ka deras maluppfyllelse. Har menar
jag att de tva malen kan sdgas bygga pa tva diskurser om rationalitet

— atgarder som rattfardigas genom att en rationell logik aberopas
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(Van Leeuwen, 2007); & ena sidan en resultatrationalitet och a andra
sidan en omsorgsrationalitet. Resultatrationaliteten lagger vikt vid
matbara resultat som ett tecken pa skolors kvalitet.
Omsorgsrationaliteten lagger i stdllet vikt vid elevers trivsel och
personliga utveckling. Om resultatrationaliteten &r rddande finns
risken att enbart strategier for 6kad maluppfyllelse anvands
(Ainscow et al., 2006). Om i stédllet omsorgsrationaliteten dr radande
tinns risken att fokus blir mer pa att eleverna ska trivas an att de ska

lara sig.

For det andra informeras idén om "en skola for alla” genom olika
rattvisediskurser. Pa skolan ges uttryck bade for att “en skola for alla’
innebar att att anpassa efter elevers olikheter och att alla elever
forvantas ta del av undervisningen pa samma satt. Dessa synsatt
bygger pa olika forstaelser av rattvisa. Antingen erkinns (Fraser, 2008)
elevers olikheter vilket, menar jag, ar grunden i en skillnadsdiskurs,
dar synen ar att elever har olika forutsattningar. Detta leder till
instdllningen att arbetet med att vara ‘en skola for alla’ innebar att
gora anpassningar efter sddana forutsattningar. Den andra synen
bygger pa en liberal forstaelse av rattvisa, dar det ses som att alla
individer har samma forutsattningar, vad jag kallar en likhetsdiskurs.
En sadan diskurs innebér att anpassningar ses som att ge vissa elever
fordelar. Beroende pa vilken diskurs som rader bland beslutsfattare
inom en skola, blir resursférdelningen olika: resurser kan fordelas
olika bland elevgruppen utifran behov eller sa ska anpassningar inte

goras.

For det tredje konstrueras idén om "en skola for alla” utifran
inkluderingsdiskurser i form av sdrskiljande och sammanhallning. Pa
Silje skola beskrivs det inkluderande arbetete i form av placering av

elever. Asikter om skolans separata undervisningsgrupp, Rummet,
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ger uttryck for saval en sarskiljandediskurs som en
sammanhallningsdiskurs. Inom sarskiljandediskursen ses det som att
elevers behov tillgodoses battre i en separat grupp an i det ordinarie
klassrummet. P4 sa satt menar skolans personal att eleverna i
Rummet ar inkluderade. Nar en sarskiljandediskurs rader sker en
normaliseringsprocess (Fahlgren et al., 2011), dar vissa elever
konstrueras som “normala” — kan undervisas i ordinarie klassrum —
och andra som ”avvikande” — behover separat undervisning.
Sammanhallningsdiskursen innebar i stéllet att inkludering alltid
forstas som att elever ska undervisas i samma klassrum. Detta kan
antingen innebdra att resurser ska fordelas jamnt till alla elever i
klassrummet eller fordelas olika bland elever sa lange alla ar i samma

klassrum. Det viktiga ar att eleverna halls ihop.

De olika perspektiven pa inkludering pa Silje skola kan forstas med
hjélp av Frasers (2008) teori om att rattvisa utgors av tre dimensioner:
erkdnnande, resurser, representation. Genom att skolpersonalen har
som ambition att kunna tillgodose elevers olikheter i de ordinarie
klassrummen, kan det ses som att elevers olikheter erkinns, och att
resurser fordelas utifran behov. Detta innebar i sin tur att det gar att
anta att en storre bredd av elever kan representeras i klassrummen.
Aven Rummet kan betraktas som ett uttryck for de tre dimensionerna
av rattvisa. Anvandningen av Rummet kan ses som ett erkinnande av
att vissa elever har behov som inte kan tillgodoses i klassrummet, och
att de eleverna da far béattre stod genom att undervisas separat. Dessa
elever finns darmed representerade pa skolan men i en miljo som antas
fungera battre for vissa av eleverna. Darmed fordelas skolans resurser
delvis till ett fatal av skolans elever, vilket i sin tur motiveras med att
det ar till fordel bade for eleverna i Rummet och eleverna i de

ordinarie klassrummen.
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Norwich (1993, s. 531) urskiljer fyra specialpedagogiska dilemman:
laroplan, identifikation, relationen mellan fordlder och skolpersonal samt
placering. Som tillagg till dessa fyra dilemman foreslar jag att ett
ytterligare dilemma galler resurser. Som fallet med Silje skola visar i
Kapitel 10 uppstar ett dilemma gallande resursfordelning beroende
pa olika forstaelser av rattvisa. Om en skillnadsdiskurs dr rddande,
blir konsekvensen att resurser ska fordelas utifran elevers behov.
Detta riskerar att leda till att vissa behov premieras och andra
osynliggors. Om en likhetsdiskurs rader, blir konsekvensen att
resurser ska fordelas jamnt 6ver hela elevgruppen. Detta innebar en
risk att vissa elever inte far tillrackligt med stod. Skolors
resursfordelning kan darmed ses som ett dilemma da bada valen
riskerar att leda till negativa konsekvenser. Det som ligger bakom de
tva diskurserna ar skilda uppfattningar om vad rattvisa innebar.
Resursdilemmat ar darmed diskursivt konstruerat utifran aktorers

forstaelse av vad rattvisa ar.

Ovanstaende resultat som visar att dilemman informerar forstaelsen
av rattvisa kan anvandas for att utveckla Frasers (2008) teori om
rattvisa utifran de tre dimensionerna representation, resursfordelning
och erkdnnande. Fraser lyfter sjélv ett antal utmaningar med teorin
(2008, s. 44pp). Jag vill har utveckla dessa utmaningar genom att
anldgga ett dilemmaperspektiv (Norwich, 1993). Genom att folja
Norwich finns en vinst i att synliggora de risker som beslut kan leda
till. Ett sddant synliggdrande kan innebér att inblandade aktorer kan
fatta mer valgrundade beslut som tar hansyn till bade mojliga
positiva och negativa konsekvenser och vdga dessa mot varandra.
Genom att kombinera Norwich och Fraser foreslar jag en figur som
synliggor risker som kan uppsta i ett inkluderande arbete utifran

olika forstaelser av rattvisa (Figur 1). Vardera av Frasers tre
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dimensioner innebar ett dilemma: en risk for negativa konsekvenser

oavsett vilket val som gors.

Olika satt
att hantera
Olika Individer och grupper
foérutsattningar kategoriseras vilket kan vara
erkanns stigmatiserande och exkluderande

Erkdnnande

(hur olikheter erkanns)
Alla férvintas
ha samma
férutsattningar

Privilegierade grupper
far det lattare

_— Vissa behov kommer prioriteras
Utifran behov s
och andra osynliggéras
Resursférdelning
(hur resurser férdelas)
Jamnt Vissa far inte tillrickligt
bland alla med st6d
Olika grupper Olika gruppers
representeras behov kolliderar
Representation
(hur olika grupper/behov
ar representerade)
Majoriteten styr Minoriteters behov osynliggors

Figur 1. Frasers rattvisedimensioner ur ett dilemmaperspektiv

Erkidnnande kan hanteras antingen genom att erkdnna att elever har
olika forutsattningar eller genom att utga fran att alla elever har
samma forutsattningar. Ett erkdnnande av olikheter riskerar att
stigmatisera och exkludera vissa elever. Utgangspunkten att alla har
samma forutsattningar gor att privilegierade grupper far det lattare.

Om resurser fordelas utifran behov, kommer vissa behov att
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privilegieras och andra att osynliggoras. Om resurserna fordelas
jamnt bland alla far vissa inte tillrackligt med stdd. Och slutligen, om
olika grupper representeras kommer olika behov att kollidera. Men,

om majoriteten far styra kommer minoriteters behov att osynliggoras.

Olika forstdelser av rattvisa ger olika mening till idén om “en skola for
alla’. Detta innebér inte att det 4r meningslost att strava efter att

vara 'for alla’. For att forsta varandra kan det i stéllet vara fruktbart
att identifiera de diskurser som formar olika forstaelser och

synliggora de dilemman som de olika diskurserna ger upphov till.

10.3 Normaliseringsprocesser nar idén

om ’en skola for alla’ Oversatts
Grunden till att besvara forskningsfragan om vad som normaliseras i
dversdttningen av idén om 'en skola for alla’ bygger pa det
vardegrundsarbete som péaborjades pa Silje skola nagra ar innan
projektet kom till. Detta vardegrundsarbete sags pa skolan som
inledningen pa det projekt som senare utvecklades. Arbetet
motiverades utifrdn den sammanslagning som skedde med en
narliggande hogstadieskola. Omradet dar den nérliggande skolan lag
utgors till stor del av familjer med forhallandevis lag socioekonomisk
status och/eller annan etnisk bakgrund &n svensk, medan omradet
dar Silje skola ligger praglas av vita medelklass-familjer. Under de ar
jag foljde projektet pa skolan noterade jag att det inte talas om
eleverna fran det andra omradet i relation till fragor som handlar om
elevers behov av sdrskilt stod. Det som tydligt ar i fokus under
projektet ar funktionalitet, bade i relation till diagnoser och
inlarningssvarigheter samt hur vil eleverna kan interagera socialt
med 6vriga elever och personal pa skolan. Aterkommande i tidigare

forskning konstateras att det inkluderande arbetet manga ganger —
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och sarskilt i Sverige (Kozleski et al., 2014) — forknippas med elever
med funktionsnedsattningar (Besi¢, 2020). Kozleski et al. (2014)
konstaterar att detta innebar att elever behover kategoriseras som
avvikande i relation till funktionalitet for att fa mojlighet till sarskilt
stod. Silje skola ar ytterligare ett exempel pa detta. En uppfattning
som normaliserades pa skolan ar att inkludering och “en skola for
alla” handlar om elever vars funktionalitet pa olika satt avviker fran
en norm om en ideal elev, exempelvis genom neuropsykiatriska

diagnoser, koncentrationssvarigheter och/eller social problematik.

En annan normaliseringsprocess gar att urskilja i relation till
inkluderingsdiskurser om sarskiljande och sammanhallning.
Radande pa skolan ar en sarskiljandediskurs, dar den separata
gruppen Rummet ses som en positiv form av inkludering som
tillgodoser elevers behov. Samtidigt finns det personal som menar att
Rummet ar exkluderande och att alla elever borde undervisas i ett
gemensamt klassrum. Jag menar att bada dessa diskurser osynliggor
att det ar skolsystemets utformning som skapar exkludering. Den
normaliserade synen ar att det ar upp till enskilda skolor att hantera

fragan om elevers placering.

Manga rekommenderar att skolor ska utga fran elevers olikheter som
en sjalvklarhet och en tillgang, snarare an nagot som avviker
(Assarson, 2007; Boyle & Anderson, 2020; Gadler, 2011). Detta
innebar att det maste finnas en samsyn kring att det ar sjalvklart att
elever ar olika och att det ar skolans uppgift att hantera detta. Som
min studie visar ar det svart att nd sddan samsyn kring vad som ar ett
rattvist bemotande av elever. Det vi kan lara av Fraser (2008) ar att
aven om det finns en samsyn kring erkinnande av elevers olikheter sa
behover detta atfoljas av resursfordelning for att helt kunna na en

representativ situation. Pa Silje skola fordelas befintliga resurser bade i
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klassrummen och till den separata undervisningsgruppen. Men om
det ska vara mojligt att erkdnna alla elevers olikheter i samma
klassrum pa ett satt som inte kompromissar med nagons inldarning,
behovs mer resurser for att kunna utforma hela utbildningssystemet
annorlunda. Detta innebar att sa lange skolan dr utformad pa det satt
som idag, sa gar det att motivera exkludering som en form av

inkludering.

10.4 ldeal som formar mojligheterna att
bli ’en skola for alla’

Med grund i resultatet av mina tre forskningsfragor avrundar jag
med att diskutera de ideal som formar dagens mojligheter for
utbildningssystemet att vara ‘en skola for alla’. Som ovanstaende avsnitt
visat praglas arbetet pa Silje skola bland annat av en resultatdiskurs
informerad av nyliberala ideal om att kvalitet pavisas genom maétbara
resultat, vilket inte dr unikt for skolor i Sverige (Berhanu, 2011b).
Nyliberala ideal i utbildningssystemet tar sig bland annat uttryck
genom krav pa effektivitet och minskade resurser (Arduin, 2015), att
vara en produktiv elev (Waitoller, 2020) och forvantningar pa att
redovisa matbara resultat for att pa sa sitt pavisa kvalitet (Grek,
2009). Samtidigt ges det pa Silje skola ocksa uttryck for en
omsorgsdiskurs, dar fokus laggs pa elevers trivsel och utveckling (jfr
Stark, 2019).

De aktorer som kan knytas till projektet ”En skola for alla”
positionerar sig pa olika sdtt inom resultat- och omsorgsdiskurserna.
Detta sdger nagot mer allmangiltigt om hur olika ideal tar sig uttryck
bland olika grupper i samhallet. Kommunens ledningsgrupp for
sociala investeringar positionerar sig tydligt inom resultatdiskursen,

dar fokus for arbetet dr att ka maluppfyllelse. Detta kan forklaras
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med att som huvudman ar det viktigt att kunna visa pa méatbara
resultat for att signalera god kvalitet hos kommunens skolor och for
att kunna utvardera hur framgangsrikt ett projekt ar. Bland skolans
personal positionerar sig dock saval rektor som specialpedagog och
larare inom béade resultat- och omsorgsdiskursen. Specialpedagogen
lagger storst vikt vid elevers behov av trygghet och trivsel. Detta kan
forklaras med att denna professions syfte ar att bade ge elever stod
och ge larare stod att bemota elevernas behov. Daremot ar rektor och
projektledare mer direkt paverkade av krav och forvantningar pa att
skolan ska visa matbara resultat i form av hogre maluppfyllelse
(Grek, 2009). Detta kan forklara varfor de i storre utstrackning

positionerar sig inom bada dessa diskurser.

Nyliberala ideal gar ocksa att urskilja i anvandandet av separata
undervisningsgrupper. Sadana grupper kan a ena sidan ses som en
konsekvens av kraven pa effektivitet och indragna resurser. Med
skolors begransade resurser blir separata grupper ett sitt att
underlatta for bade larare och elever i undervisningen av elever med
en viss sorts behov och forutsittningar. A andra sidan kan sadana
grupper vara rum for motstand mot kraven pa att vara en viss typ av
ideal, produktiv elev. Som exemplet med Rummet visar kan eleverna
dar tillgodogora sig undervisningen pa ett satt som passar dem,
oavsett om det passar med larares allméanna forvantningar eller inte.
Samtidigt kan Rummet ocksa vara ett satt for skolor att mota de

nyliberala kraven om matbara resultat.

10.5 Slutsats

Denna avhandling konstaterar att skolpersonal har olika
uppfattningar om vad det dr att vara “en skola for alla”. Dessa

skillnader leder till att dilemman uppstar. Med dilemman menas har
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att med de olika handlingsalternativen finns risker for negativa
konsekvenser (Norwich, 1993). Nar det géller “en skola for alla’
bygger dessa dilemman pa diskursiva konstruktioner som pa olika
satt ger mening till idén om att skolan ska vara ’for alla’. I stéllet

skulle fokus kunna vara pa att skolan ska vara "for allas larande’.

Men, jag anser att det i grunden finns en krock i dagens svenska
utbildningssystem. A ena sidan konstaterar vara styrdokument att
undervisningen ska anpassas utifran elevers olika behov. Detta
bygger pa ett antagande om att elever har olika forutsattningar, vilket
i denna avhandling kallas en skillnadsdiskurs grundad i Frasers (2008)
rittviseteori. A andra sidan ar utbildningssystemet, i form av
exempelvis kunskapskrav, skolmiljon och undervisningen, utformat
utifrdn normer om vad elever ska klara av. Utformningen av
utbildningssystemet ger, menar jag, uttryck for en syn pa att alla ska
klara av utbildningen pa samma premisser. En sadan syn brukar
beskrivas som en liberal forstaelse av rattvisa (Anderson et al., 2020;
Artiles et al., 2006; Young, 2008, se d@ven Sharon, 2002, s. 123), har
kallad en likhetsdiskurs. Har uppstar en krock: utbildningssystemet ar
uppbyggt utifran ett antagande om att alla elever ska klara
undervisningen pa samma satt, och nar alla inte gor det gors

anpassningar for de som avviker frdn normen.

Nar utbildningssystemet som helhet grundas i en likhetsdiskurs
mojliggors for skolpersonal att positionera sig inom en sadan diskurs.
Stravan efter att vara "for alla” kommer da ocksa alltid innebéra en
normaliseringsprocess dér vissa konstrueras som “normala” och
andra som “avvikande”. Vissa elever passar in i den norm som
utbildningssystemet ar utformat utifrdn och de som inte gor det ska
inkluderas genom anpassningar. Skulle i stdllet systemet i grunden

bygga pa en skillnadsdiskurs, och ddarmed vara i linje med
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styrdokumenten, skulle mgjligen inte samma normaliseringsprocess

uppsta.

Eftersom styrdokumenten ger uttryck for att elever har olika behov
som ska tillgodoses — en skillnadsdiskurs — bor detta perspektiv
genomsyra utformningen av hela utbildningssystemet. Pa sa satt
skulle elevers olikheter ses som en sjalvklarhet, vilket vissa menar
skulle vara att na full inkludering. Jag menar att med begreppet
inkludering forutsatts alltid att det finns en norm som det gar att vara
exkluderad fran. Med utgangspunkt i en skillnadsdiskurs skulle
inkluderingsbegreppet eventuellt bli 6verflodigt, da
utbildningssystemet inte pa samma satt skulle vara utformat i

relation till en ideal elev.

10.5.1 ’En skola for allas larande’

Snarare dn att ha en idé om att skolan kan vara ’for alla’ — nagot jag
menar dr en omdjlighet — skulle idén kunna formuleras som “en skola
for allas larande’. Detta fokus kan vara ett sétt att skapa vad Persson
(2004) bendamner en kunskapskultur som ser ett varde i larandet i sig
(se dven Carr & Hartnett, 1996). Jag anser att grundtanken med "en
skola for alla” skulle kunna vara att skapa just en sddan
kunskapskultur som bygger pa ett klassiskt bildningsideal (Persson,
Andersson & Nilsson Lindstrom, 2003) eller, annorlunda uttryckt, att

en kunskapsdiskurs rader inom utbildningssystemet.

Med begreppet "en skola for allas ldarande’ skulle fokus tydligare
kunna hamna pa kunskapsinhdmtning — snarare dn pa uppvisande av
matbara kunskaper — samt pa att skapa miljoer och forutsattningar
utifran alla elevers behov. Att utga fran individens larsituation skulle
da kunna leda till att fokus for skolor blir pa att skapa forutsattningar

for alla elevers larande. Utgangspunkten blir darmed att beakta alla
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elevers behov for att klara av undervisningen, snarare an att det finns
en forestallning om vad en elev “ska” kunna klara av, vilket vissa
elever inte klarar att leva upp till. Detta skulle i sin tur kunna ligga
till grund for en omformning av utbildningssystemet som helhet. Det
skulle ocksa gora det mojligt for enskilda skolor att utforma miljon
och undervisningen pa olika séatt, for att pa sa vis undkomma
problematiken med att en snav norm om en ideal elev styr hur skolor
utformas, vilket kan sdgas vara fallet idag. Med tillrackliga resurser
skulle skolor da i utformandet av skolmiljon och undervisningen
kunna ta héansyn till ett flertal olika behov, sdsom storlek pa
undervisningsgrupper, synintryck i miljon, ljudnivaer,
undervisningsmaterial, inlarningsstilar och ojamlika forutsattningar i

livssituationer.

Alla skolor skulle kunna ha ett flertal miljder som skulle kunna vara
anpassade utifran olika behov. Da skulle allas behov kunna
tillgodoses i samma skola. Skolor skulle inte vara utformade utifran
en norm om vad som passar for elever, som man sedan forsoker gora
anpassningar utifran for att fungera for alla. I stéllet skulle varje skola
ha en variation i miljon for att i grunden kunna tillgodose olika
behov. Om alla skolor var utformade pa ett sadant satt, skulle det fria
skolvalet kunna kvarstd och innebéra att elever kan valja en miljo
som passar dem oavsett var skolan ligger — eftersom alla skolor skulle
ha en varierad miljo. Det skulle kunna 6ka mdojligheterna till ett
likvardigt utbildningssystem, nagot som inte uppnéas med dagens
system (Lundahl, 2016; Yang Hansen & Gustafsson, 2016).

10.5.2 En modell for att forsta ’en skola for allas
larande’

Studien visar att ndr idén om “en skola for alla” 6versitts till praktik i

lokal kontext formas idén av styrdokument samt skolans utformning
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i form av exempelvis lokaler och undervisningsformer. Dessa
aspekter framtrader i talet om “en skola for alla” pa Silje skola,
tillsammans med utsagor om elevernas individuella larsituationer.
Aven forslaget att fokusera pa “en skola for allas ldrande’ formas av
dessa tre aspekter: styrdokument, skolans utformning och elevers

situation. Detta illustreras nedan i en modell (Modell 1).

Skolans
lokala
utformning

Policy /
styrdokument

Elevens
larsituation

Modell 1. Att forsta ’en skola for allas larande’

Det som inte utforskats i denna studie dr dimensionen med elevers
larsituation. Tidigare forskning géllande hanteringen av elever som
beddms ha behov av sarskilt stod skiljer vanligtvis mellan ett
kategoriskt perspektiv, dar problemet antas ligga hos den individuella
eleven, exempelvis i form av en neuropsykiatrisk
funktionsnedsattning, och ett relationellt perspektiv, dar problemet
beskrivs bero pa skolmiljons och undervisningens utformning
(Persson, 1998). Utifran denna studie menar jag att det gar att dra
slutsatsen att det ocksa behovs ett kontextuellt perspektiv. Detta
aktualiseras sarskilt i diskussionerna om Rummet och de elever som

befinner sig dar. Ett sddant kontextuellt perspektiv skulle kunna ge

160



ytterligare en ingang till att forstd elevers larsituation. Genom att se
till elevers livssituation kan forstaelsen 6ka gallande hur elever
relaterar till skolan och till hanteringen av elever som beddms vara i
behov av sarskilt stod, som komplement till det som ett kategoriskt

och relationellt perspektiv innebar.

Vidare tror jag att ett sddant kontextuellt perspektiv behover
inkludera ett intersektionellt perspektiv (Crenshaw, 1989) pa elevers
larande for att utforska hur “en skola for allas larande” paverkas av
samverkande faktorer sasom klass, kon, etnicitet och funktionalitet
(Sibbett, 2020; Tefera, Artiles, Lester & Cuba, 2019). Exempelvis kan
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar ta sig uttryck pa olika satt
utifran faktorer som klass, kon och etnicitet (Tefera et al., 2019). Dessa
faktorer samverkar och skapar olika forutsattningar gallande
uppvaxtvillkor. Om dessa faktorer inte tas hansyn till finns en risk att

elevers ojamlika forutsattningar forstarks.

10.5.3 Avslutande kommentar

Denna studie bidrar till den debatt som finns idag om dilemman
relaterade till att vara "en skola for alla’ och varfor idén dr mer
komplex dn vad som framgar vid forsta anblick i manga debatter. I
linje med andra (e.g. Assarson, 2007; Gadler, 2011; Gerrbo, 2012;
Nilholm & Goransson, 2019) betonar jag att begreppen “en skola for
alla” och inkludering ar sa pass breda att det behovs ytterligare
beskrivningar for att forsta inneborden i lokala kontexter. Det jag
visar dr att ett angreppssatt for att forsta vad som i olika kontexter
menas med att vara “en skola for alla” och att bedriva inkluderande
arbete ar att urskilja vilka diskurser som formar begreppen. Min
studie visar hur diskurser om resultat och omsorg kan utgdra
forstaelsen av att vara “en skola for alla’ och att olika rattvisediskurser

ger mening till inkluderingsbegreppet. Med medvetenhet om dessa
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diskurser gar det att fa en tydligare forstaelse av komplexiteten med
att vara 'en skola for alla’ och att jobba inkluderande, samt dilemman
som kan uppsta utifran denna komplexitet. Fortsatt forskning kan
ddrmed ta detta @mne vidare genom att fortsatta studera diskursiva
dilemman i frdga om att vara 'en skola for alla’. I denna avhandling
har fokus varit pa skolpersonal och framfor allt den lokala
styrgruppen i projektet. Andra vagar att ga for att undersoka
diskursiva dilemman &r att i storre utstrackning inkludera den
undervisande personalen, interaktioner i klassrummet samt med

fokus pa elevernas egna upplevelser.

Ytterligare ett forslag till fortsatt forskning ar att vidare undersoka
sambandet mellan méatbara resultat och en stravan efter okat
valbefinnande hos elever. Nar det galler hanteringen av méatbara
resultat skulle fortsatt forskning kunna utga fran det som Unterhalter
(2017, s. 2) skriver, att allt som &r betydelsefullt i utbildningssystemet
kanske inte kan matas. P4 senare ar har tillitsbaserad styrning lyfts
som en mojlig princip for styrning inom offentlig sektor (SOU
2018:38). Ett av angreppssatten inom sadan styrning ar att inkludera
kvalitativa utvarderingar som komplement till kvantitativa, for att
oka mojligheten att utveckla verksamheter (SOU 2018:47, s. 20). Idag
gor forvantningar pa matbara resultat att maluppfyllelse blir i fokus
for arbetet med att vara ‘en skola for alla’. Ett satt att undvika detta
skulle kunna vara att, utifran tillitsbaserad styrning, utveckla
kvalitativa matt fOr att i hogre utstrackning inkorporera elevers
trivsel och véalbefinnande i arbetet med att vara “en skola for alla’.
Detta skulle kunna vara ett sétt att uppna de positiva forvantningar
som fanns vid inférandet av NPM: att 6ka transparensen (Almqvist,
2006) och se till att forvantade resultat uppnas (Agevall, 2005).
Samtidigt skulle da fler aspekter an maluppfyllelse ges betydelse.

162



En fraga som kan stdllas 4r om samhadllet vill att utbildningssystemet
ska se ut som det gor idag — dar arbetet med att bli “en skola for alla’
ar influerat av nyliberala ideal med fokus pa matbara resultat. Eller
finns det en vilja att utveckla detta arbete utifran andra drivkrafter?
Och, ar i sa fall projektsatsningar ratt vag att ga eller behvs andra,
mer omfattande dndringar av hela skolsystemet? Svaren beror pa
vem fragan stalls till. Och, som denna avhandling visat, beror det pa
vilken diskurs som ar gillande hos den tillfragade. Vissa menar att
for att na full inkludering behover hela utbildningsystemet
reformeras (Assarson, 2007), medan andra ifrdgasatter om det ens ar
mojligt att na full inkludering (Boyle & Anderson, 2020). Med denna
avhandling vill jag lyfta fram att for att utveckla arbetet med
inkluderande undervisning och att bli “en skola for alla” behvs en
medvetenhet om vilka diskurser som olika perspektiv grundas i.
Norwich (1993) och Nilholm (2005) konstaterar betydelsen av att
urskilja dilemman och se till komplexiteten i dessa snarare @n att leta
tydliga 16sningar. Cameron och Billington (2017, s. 1370) konstaterar
att saval skolelever som skolpersonal behover urskilja de ideologier
som ligger bakom vardagens samtal for att pa sa satt kunna kritiskt
granska hur olika identiteter kopplade till inlarning konstrueras. Pa
liknande sitt menar jag att de diskurser som informerar forstaelserna
av inkludering och “en skola for alla” behover urskiljas av alla aktorer
med koppling till utbildningssystemet. Sa lange olika diskurser
informerar skolpersonalens forstaelser av vad det innebar att vara en
skola for alla” och att jobba inkluderande, s& kommer arbetet att vara
komplext och utan entydiga losningar. Dessa diskursiva forstaelser
behover synliggoras for att diskussioner ska kunna foras om vad
olikheter grundas i. Jag menar att forst da gar det att forsta varandras

olika synsatt. Diskussionen behdver borja dar. Om den inte gor det
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blir det svart att hitta sétt att hantera det komplexa med att vara ‘en

skola for alla’.
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12 Bilagor

12.1 Bilaga 1 2017 Information om att delta i
intervju lokala styrgruppen

Bakgrund

Jag ar doktorand vid Mittuniversitetet i Sundsvall och kommer under
nagra ar folja projektet “En skola for alla” vid Silje skola, ett projekt
for att jobba med vardegrunden i skolan. Min roll ar att folja
projektet, Iopande analysera vad som hander, och bidra med forslag

och synpunkter fran en forskares perspektiv.

Ett fOrsta steg i detta arbete ar att intervjua styrgruppen for projektet,
for att f& veta mer om projektets bakgrund, vad som har hant sedan

varen 2016 da projektet inleddes och vad som planeras framover.

Resultaten

Jag kommer att anvanda resultaten av min forskning for min

avhandling. Allt material kommer att behandlas konfidentiellt.

Din roll

Jag undrar om du, som del av styrgruppen, vill delta i denna forsta
intervju? Vid intervjutillfallet kommer du tillfragas om att skriva
under ett samtyckesformular for att godkdnna din eventuella

medverkan.

Intervjuerna kommer att spelas in (endast ljudupptagning), men ditt
namn kommer inte att finnas med. Efter intervjun transkriberas den,

det vill sdga att den nedtecknas i skriftlig form.

189



Hantering av data och sekretess

Insamlade personuppgifter kodas och det okodade materialet
forvaras inlast. Allt insamlat datamaterial sparas elektroniskt pa
server samt forvaras inlast i arkivskdp pa Mittuniversitetet vid
avdelningen for samhallsvetenskap i tio ar for att majliggora
granskning. Det dr endast forskare ansvariga for studien som

kommer at och far ta del av detta material.
Frivillighet

Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Du kan narsomhelst

avbryta intervjun, utan att uppge nagra skal till detta.

Kontaktuppgifter

Om du har nagra fragor eller funderingar om intervjun och din

eventuella medverkan sa dr du varmt valkommen att kontakta mig:

Karin Larsson Hult
Doktorand Mittuniversitetet
010-142 84 32

karin.larsson-hult@miun.se
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun, och doktorandens forskningsprojekt. Jag samtycker till att
delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar mina
personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att jag

ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt deltagande.

Underskrift och datum

Namnfortydligande
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12.2 Bilaga 2 2018 Information om
deltagande i intervjuer till
forskningsprojekt lokala styrgruppen

Hej!

For min avhandling foljer jag ert projekt “En skola for alla”, for att se
vad det blir av projektet och hur arbetet gors och upplevs av er i
personalen. Syftet med min forskning ar att kunna bidra med
kunskap om hur man kan bedriva vardegrunds- och
torandringsarbete for en skola for alla, vilka mojligheter och
utmaningar som kan uppsta, och hur arbetet kan ga till. Att fa hora
era erfarenheter av projektet ar otroligt vardefullt for ett sddant
kunskapsbidrag, och darfor vill jag valdigt garna prata med er om era

upplevelser av projektet och det arbete som ni gor.
Hur?

Jag vill gdrna gora enskilda intervjuer med alla er i styrgruppen.
Intervjuerna berdknas ta ungefar 1,5h. Jag vill gdrna gora dem under
januari 2018 och vi haller till hos er pa Silje skola.

Frivillighet

Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta. Om dina asikter/erfarenheter har samlats
in innan du véljer att avbryta sa kommer den informationen inte att

anvandas i forskningen.

Hantering av data och sekretess
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Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. Texten kommer att anonymiseras sa att det inte framgar vem
som varit med i intervjun. Data (som den transkriberade intervjun)
kommer att hanteras av behoriga, i forsta hand av mig och mina
handledare. Ljudupptagningen av intervjuerna forvaras separat fran
intervjutexten. Dina svar och analysen kommer att behandlas sa att

obehoriga inte kan ta del av dem.

Kontaktuppgifter

Karin Larsson Hult
Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Tack pa forhand for méjligheten att fa prata med er!

Halsningar,

Karin
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun, och doktorandens forskningsprojekt. Jag samtycker till att
delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar mina
personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att jag

ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt deltagande.

Underskrift och datum

Namnfortydligande
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12.3 Bilaga 3 VT18 Information om
deltagande i gruppintervjuer till
forskningsprojekt larare

Hej!

Jag heter Karin Larsson Hult och dr doktorand vid Mittuniversitetet, i
sociologi. For min avhandling f6ljer jag projektet “En skola for alla”
pa er skola, for att se vad som hidnder i projektet, och vilka
mojligheter personalen och skolan har att bedriva ett sadant

projekt.

Syftet med min forskning ar att kunna bidra med kunskap om hur
man kan bedriva vardegrunds- och forandringsarbete for en skola for
alla, vilka mojligheter och utmaningar som kan uppsta, och hur
arbetet kan ga till. Att fa hora era erfarenheter av projektet ar otroligt
vardefullt for ett sddant kunskapsbidrag, och darfor vill jag valdigt
gdrna prata med er pedagoger om era upplevelser av projektet och

det arbete som ni gor.
Hur?

Jag vill gdrna gora gruppintervjuer, ca 4-6 personer/grupp.
Intervjuerna berdknas ta ungefar 1,5h. Jag vill gdrna gora dem under

varen 2018 och vi haller till pa Silje skola.

Om du ar intresserad av att vara med pa en gruppintervju, eller om
du har mer fragor eller funderingar, ar det bara att kontakta mig via

mail eller telefon. Mina kontaktuppgifter finns langst ner pa sidan.

Frivillighet
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Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta. Om dina asikter/erfarenheter har samlats
in innan du véljer att avbryta sa kommer den informationen inte att

anvandas i forskningen.

Hantering av data och sekretess

Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. Texten kommer att anonymiseras sa att det inte framgar vilka
som varit med i intervjun. Data (som den transkriberade intervjun)
kommer att hanteras av behoriga, i forsta hand av mig och mina
handledare. Ljudupptagningen av intervjuerna forvaras separat fran
intervjutexten. Dina svar och analysen kommer att behandlas sa att

obehdriga inte kan ta del av dem.

Kontaktuppgifter

Karin Larsson Hult

Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Tack pa forhand for méjligheten att fa prata med er!

Halsningar,

Karin
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun, och doktorandens forskningsprojekt. Jag samtycker till att
delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar mina
personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att jag

ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt deltagande.

Underskrift och datum

Namnfortydligande
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12.4 Bilaga 4 HT18 Information om
deltagande i gruppintervjuer till
forskningsprojekt larare

Hej!

Jag heter Karin Larsson Hult och dr doktorand vid Mittuniversitetet, i
sociologi. For min avhandling f6ljer jag projektet “En skola for alla”
pa er skola, for att se vad som hidnder i projektet, och vilka
mojligheter personalen och skolan har att bedriva ett sadant

projekt.

Syftet med min forskning ar att kunna bidra med kunskap om hur
man kan bedriva vardegrunds- och forandringsarbete for en skola for
alla, vilka mojligheter och utmaningar som kan uppsta, och hur
arbetet kan ga till. Att fa hora era erfarenheter av projektet ar otroligt
vardefullt for ett sddant kunskapsbidrag, och darfor vill jag valdigt
gdrna prata med er pedagoger om era upplevelser av projektet och

det arbete som ni gor i er vardag.
Hur?

Jag vill gdrna gora en gruppintervju med er tre tillsammans.
Intervjuerna berdknas ta ungefar 1,5h. Jag vill garna gora dem i
borjan av hosten 2018, vid en tidpunkt som passar er tre, och vi héller

till pa Silje skola.

Om du ar intresserad av att vara med pa denna gruppinterviju, eller
om du har mer fragor eller funderingar, ar det bara att kontakta mig
via mail eller telefon. Mina kontaktuppgifter finns i slutet av

dokumentet.
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Frivillighet

Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta. Om dina asikter/erfarenheter har samlats
in innan du véljer att avbryta sa kommer den informationen inte att
anvandas i forskningen. Vid ett eventuellt avbrott kan du kontakta

mig eller min handledare (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Hantering av personuppgifter

Mittuniversitetet 4r en myndighet och har en skyldighet att bl.a. folja
reglerna for allmdnna handlingar, myndigheters arkiv och offentlig
statistik. Universitetet kommer darfor dven att behandla
personuppgifterna pa de sitt som kravs for att kunna folja gdallande

lagstiftning. Det ar Mittuniversitet som ar personuppgiftsansvarig.

Dina personuppgifter lagras sa lange det kréavs enligt lagstiftningen
om allménna handlingar och myndigheters arkiv. Om nagon begar ut
en allman handling som innehéller dina personuppgifter kan
Mittuniversitetet komma att ldamna ut dessa. Detta om handlingen
inte ska/kan beldggas med sekretess. Du kan lamna klagomal pa
anvandningen av dina personuppgifter till Mittuniversitetets

dataskyddsombud (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Hantering av data och sekretess

Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. Texten kommer att anonymiseras sa att det inte framgar vem
som varit med i intervjun. Data (som den transkriberade intervjun)

kommer att hanteras av behoriga, i forsta hand av mig och mina
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handledare. Data bevaras i 13 ar och kan komma att arkiveras

darefter.

Ljudupptagningen av intervjuerna forvaras separat fran
intervjutexten. Dina svar och analysen kommer att behandlas sa att

obehdriga inte kan ta del av dem.

Kontaktuppgifter

Doktorand: Karin Larsson Hult

Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Handledare: Katarina Giritli-Nygren
Mail: Katarina.giritli-nygren@miun.se
Telefon: 010-142 88 43

Dataskyddsansvarig: Emelie Holmlund
Mail: Emelie. Holmlund@miun.se
Telefon: 010-142 80 00 vaxel

Tack pa forhand for méjligheten att fa prata med er!

Halsningar,

Karin
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun, och doktorandens forskningsprojekt. Jag samtycker till att
delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar mina
personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att jag

ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt deltagande.

Underskrift och datum

Namnfortydligande
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12.5 Bilaga 5 VT19 Information om
deltagande i gruppinterviju till
forskningsprojekt Rummet

Hej!

Jag heter Karin Larsson Hult och dr doktorand vid Mittuniversitetet, i
sociologi. For min avhandling foljer jag projektet “En skola for alla”
pa er skola, for att se vad som hidnder i projektet, och vilka
mojligheter personalen och skolan har att bedriva ett sadant

projekt.

Syftet med min forskning ar att kunna bidra med kunskap om hur
man kan bedriva vardegrunds- och férandringsarbete for en skola for
alla, vilka mojligheter och utmaningar som kan uppsta, och hur
arbetet kan ga till. Jag skulle valdigt garna vilja prata med er som
jobbar i Rummet for att hora era erfarenheter av att jobba med den
gruppen elever som ni undervisar, och hur ni ser pa fragor om
inkludering. Att fa hora era erfarenheter av denna form av arbete och
det arbete som bedrivs i projektet ar otroligt vardefullt for det

kunskapsbidrag som jag vill na ut med.
Hur?

Jag vill gdrna gora en gruppintervju med er som jobbar i Rummet,
antingen er alla tillsammans eller sa manga som vill/har méjlighet.
Intervjun berdknas ta upp till 1,5h och sker pa Silje skola vid ett

tillfalle som vi kommer dverens om.
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Om ni har nagra fragor eller funderingar infor intervjun sa ar det
bara att kontakta mig via mail eller telefon. Mina kontaktuppgifter

finns i slutet av dokumentet.
Frivillighet

Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta. Om dina asikter/erfarenheter har samlats
in innan du véljer att avbryta sa kommer den informationen inte att
anvandas i forskningen. Vid ett eventuellt avbrott kan du kontakta

mig eller min handledare (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Hantering av data och sekretess

Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. Texten kommer att anonymiseras genom att ni som deltar i
gruppintervjun ges andra namn. I min avhandling ges dven skolan
ett annat namn. Daremot ar det offentligt att jag som doktorand vid
Mittuniversitetet foljer projektet pa skolan, vilket gor att det inte gar
att garantera full anonymitet. Data (som den transkriberade
intervjun) kommer att hanteras av behoriga, i forsta hand av mig och
mina handledare. Data bevaras i 13 ar och kan komma att arkiveras

darefter.

Ljudupptagningen av intervjuerna forvaras separat fran
intervjutexten. Dina svar och analysen kommer att behandlas sa att

obehoriga inte kan ta del av dem.

Hantering av personuppgifter

Mittuniversitetet 4r en myndighet och har en skyldighet att bl.a. folja

reglerna for allmdnna handlingar, myndigheters arkiv och offentlig
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statistik. Universitetet kommer darfor dven att behandla
personuppgifterna pa de sitt som kravs for att kunna folja gallande

lagstiftning. Det ar Mittuniversitet som ar personuppgiftsansvarig.

Dina personuppgifter lagras sa lange det krédvs enligt lagstiftningen
om allmédnna handlingar och myndigheters arkiv. Om nagon begar ut
en allman handling som innehéller dina personuppgifter kan
Mittuniversitetet komma att ldamna ut dessa. Detta om handlingen
inte ska/kan beldggas med sekretess. Du kan lamna klagomal pa
anvandningen av dina personuppgifter till Mittuniversitetets

dataskyddsombud (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Kontaktuppgifter

Doktorand: Karin Larsson Hult
Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Handledare: Katarina Giritli-Nygren
Mail: Katarina.giritli-nygren@miun.se
Telefon: 010-142 88 43

Dataskyddsansvarig: Emelie Holmlund
Mail: Emelie. Holmlund@miun.se
Telefon: 010-142 80 00 vaxel

Tack pa forhand for méjligheten att fa prata med er!

Halsningar,

Karin
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun, och doktorandens forskningsprojekt. Jag samtycker till att
delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar mina
personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att jag

ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt deltagande.

Underskrift och datum

Namnfortydligande
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12.6 Bilaga 6 HT19 Information om
deltagande i intervjua till
forskningsprojekt processledare

Hej Nadja!

For min avhandling i sociologi f6ljer jag projektet ”En skola for alla”
som finansieras av sociala investeringsfonden. Mitt fokus och intresse
ligger i att dels se skolans arbete som ett exempel pa hur en skola i
Sverige kan arbeta med inkludering, dels vad det kan innebaéra att ett
sadant arbete sker i projektform. Syftet med min forskning ar att
kunna bidra med kunskap om hur man kan bedriva ett vardegrunds-

och forandringsarbete for inkludering.

Jag skulle valdigt garna vilja prata med dig for att fa hora mer om
vad det innebar att bedriva ett projekt som finansieras av sociala
investeringsfonden. Att fa veta mer om den aspekten skulle vara ett
vardefullt bidrag till min forstaelse av skolans mojlighet att genom
detta projekt arbeta med fradgan om inkludering och att vara en skola

for alla.

Med det hér brevet vill jag informera om vad det innebar for dig att
vara med pa intervjun. Nar vi traffas kommer jag att ta med den
medfdljande blanketten om samtycke till att delta i intervjun, som du

da far mojlighet att skriva under.
Hur?

En intervju med dig pa din arbetsplats, tisdag 27 augusti kl 10.00.

Intervjun berdknas paga inte langre an 1,5h.
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Om du har nagra fragor eller funderingar infor intervjun sa ar det
bara att kontakta mig via mail eller telefon. Mina kontaktuppgifter

finns i slutet av dokumentet.
Frivillighet

Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta. Vid ett eventuellt avbrott kan du kontakta

mig eller min handledare (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Hantering av data och sekretess

Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. I min avhandling anonymiseras alla namn pa saval skolan som
alla forskningsdeltagare, genom att de ges andra namn. Daremot ar
det offentligt att jag som doktorand vid Mittuniversitetet foljer

projektet, vilket gor att det inte gar att garantera full anonymitet.

Data (som den transkriberade intervjun) kommer att hanteras av
behoriga, i forsta hand av mig och mina handledare. Data bevaras i
13 &r och kan komma att arkiveras darefter. Ljudupptagningen av
intervjuerna forvaras separat fran intervjutexten. Dina svar och
analysen kommer att behandlas sa att obehoriga inte kan ta del av

dem.

Hantering av personuppgifter

Mittuniversitetet 4r en myndighet och har en skyldighet att bland
annat folja reglerna for allménna handlingar, myndigheters arkiv och
offentlig statistik. Universitetet kommer darfor dven att behandla
personuppgifterna pa de sitt som kravs for att kunna folja gallande

lagstiftning. Det ar Mittuniversitet som ar personuppgiftsansvarig.
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Dina personuppgifter lagras sa lange det krédvs enligt lagstiftningen
om allmédnna handlingar och myndigheters arkiv. Om nagon begar ut
en allman handling som innehéller dina personuppgifter kan
Mittuniversitetet komma att ldamna ut dessa. Detta om handlingen
inte ska/kan beldggas med sekretess. Du kan lamna klagomal pa
anvandningen av dina personuppgifter till Mittuniversitetets

dataskyddsombud (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Kontaktuppgifter

Doktorand: Karin Larsson Hult
Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Handledare: Katarina Giritli-Nygren
Mail: Katarina.giritli-nygren@miun.se
Telefon: 010-142 88 43

Dataskyddsansvarig: Emelie Holmlund
Mail: Emelie. Holmlund@miun.se
Telefon: 010-142 80 00 vaxel

Tack pa forhand for méjligheten att fa prata med dig!

Halsningar,

Karin
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun, och doktorandens forskningsprojekt. Jag samtycker till att
delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar mina
personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att jag

ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt deltagande.

Underskrift och datum

Namnfortydligande

209



12.7 Bilaga 7 VT22 Information om
deltagande i intervjua till
forskningsprojekt rektor Lena

Hej Lenal!

For min avhandling i sociologi har jag foljt projektet “En skola for
alla” som bedrevs pa Silje skola aren 2016-2020. Mitt fokus och
intresse ligger i att dels se skolans arbete som ett exempel pa hur en
skola i Sverige kan arbeta med inkludering, dels vad det kan innebara
att ett sadant arbete sker i projektform. Syftet med min forskning ar
att kunna bidra med kunskap om hur man kan bedriva ett

vardegrunds- och férandringsarbete for att vara “en skola for alla’.

Nu nér det har gatt ett par ar efter att projektet avslutas sa vill jag
valdigt garna gora en kort intervju med dig for att hora om sista tiden
med projektet och vad som héant darefter. Detta skulle ge mig
vardefull information om hur det kan vara att bedriva ett projekt for

att bli “en skola for alla” och vad de langsiktiga effekterna kan bli.

Med det hér brevet vill jag informera om vad det innebar for dig att
vara med pa intervjun. Nar vi traffas kommer jag att ta med detta
brev sa att vi kan ga igenom det pa plats, samt den medfoljande
blanketten om samtycke till att delta i intervjun som du da far

mojlighet att skriva under.
Hur?

En intervju med dig pa din arbetsplats, onsdag 29 juni kl 09.30.

Intervjun berdknas paga ca 1h.
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Om du har nagra fragor eller funderingar infor intervjun sa ar det
bara att kontakta mig via mail eller telefon. Mina kontaktuppgifter

finns i slutet av dokumentet.
Frivillighet

Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta, saval under intervjun som efterat. Om du
vill avbryta din medverkan kan du kontakta mig eller min

handledare (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Hantering av data och sekretess

Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. I min avhandling anonymiseras alla namn pa saval skolan som
alla forskningsdeltagare, genom att de ges andra namn. Daremot ar
det offentligt att jag som doktorand vid Mittuniversitetet foljer

projektet, vilket gor att det inte gar att garantera full anonymitet.

Data (som den transkriberade intervjun) kommer att hanteras av
behoriga, i forsta hand av mig och mina handledare. Data bevaras i
13 &r och kan komma att arkiveras darefter. Ljudupptagningen av
intervjuerna forvaras separat fran intervjutexten. Dina svar och
analysen kommer att behandlas sa att obehoriga inte kan ta del av

dem.

Hantering av personuppgifter

Mittuniversitetet 4r en myndighet och har en skyldighet att bland
annat folja reglerna for allménna handlingar, myndigheters arkiv och

offentlig statistik. Universitetet kommer darfor dven att behandla
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personuppgifterna pa de satt som kravs for att kunna folja gallande

lagstiftning. Det ar Mittuniversitet som ar personuppgiftsansvarig.

Dina personuppgifter lagras sa lange det krédvs enligt lagstiftningen
om allmédnna handlingar och myndigheters arkiv. Om nagon begar ut
en allman handling som innehéller dina personuppgifter kan
Mittuniversitetet komma att lamna ut dessa. Detta om handlingen
inte ska/kan beldggas med sekretess. Du kan lamna klagomal pa
anvandningen av dina personuppgifter till Mittuniversitetets

dataskyddsombud (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Kontaktuppgifter

Doktorand: Karin Larsson Hult

Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Handledare: Katarina Giritli-Nygren
Mail: Katarina.giritli-nygren@miun.se
Telefon: 010-142 88 43

Dataskyddsansvarig: Linus Gustafsson
Mail: linus.gustafsson@miun.se
Telefon: 010-142 80 00 (vaxel)

Stort tack pa forhand for mojligheten att fa prata med dig!

Halsningar,

Karin
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Medgivande till att delta i forskning

Jag har tagit del av den skriftliga informationen om bakgrunden till
intervjun och doktoranden Karin Larsson Hults forskningsprojekt.
Jag samtycker till att delta i studien och att Mittuniversitetet hanterar
mina personuppgifter. Jag vet att mitt deltagande ar frivilligt, och att
jag ndr som helst, utan narmare forklaring, kan avbryta mitt

deltagande.

Underskrift

Namnfortydligande
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12.8 Bilaga 8 HT18 Fraga om deltagande i
gruppintervjuer till forskningsprojekt
larare

Hej!

Jag heter Karin Larsson Hult och dr doktorand vid Mittuniversitetet, i
sociologi. For min avhandling f6ljer jag projektet “En skola for alla”
pa er skola, for att se vad som hidnder i projektet, och vilka
mojligheter personalen och skolan har att bedriva ett sadant

projekt.

Syftet med min forskning ar att kunna bidra med kunskap om hur
man kan bedriva vardegrunds- och forandringsarbete for en skola for
alla, vilka mojligheter och utmaningar som kan uppsta, och hur
arbetet kan ga till. Att fa hora era erfarenheter av projektet ar otroligt
vardefullt for ett sddant kunskapsbidrag, och darfor vill jag valdigt
gdrna prata med er pedagoger om era upplevelser av projektet och

det arbete som ni gor i er vardag.
Hur?

Jag vill gdrna gora gruppintervjuer, ca 3-5 personer/grupp.
Intervjuerna berdknas ta ungefar 1,5h. Jag vill gdrna gora dem under
hosten 2018 och vi haller till pa Silje skola.

Om du ar intresserad av att vara med pa en gruppintervju, eller om
du har mer fragor eller funderingar, ar det bara att kontakta mig via
mail eller telefon. Mina kontaktuppgifter finns i slutet av

dokumentet.

Frivillighet
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Ditt deltagande i forskningen ar helt frivilligt. Om du vill vara med i
intervjun kan du nar som helst avbryta din medverkan, utan att
uppge nagra skal till detta. Om dina asikter/erfarenheter har samlats
in innan du véljer att avbryta sa kommer den informationen inte att
anvandas i forskningen. Vid ett eventuellt avbrott kan du kontakta

mig eller min handledare (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).
Hantering av personuppgifter

Mittuniversitetet 4r en myndighet och har en skyldighet att bl.a. folja
reglerna for allmdnna handlingar, myndigheters arkiv och offentlig
statistik. Universitetet kommer darfor dven att behandla
personuppgifterna pa de sitt som kravs for att kunna folja gdallande

lagstiftning. Det ar Mittuniversitet som ar personuppgiftsansvarig.

Dina personuppgifter lagras sa lange det krédvs enligt lagstiftningen
om allménna handlingar och myndigheters arkiv. Om nagon begar ut
en allman handling som innehéller dina personuppgifter kan
Mittuniversitetet komma att ldamna ut dessa. Detta om handlingen
inte ska/kan beldggas med sekretess. Du kan lamna klagomal pa
anvandningen av dina personuppgifter till Mittuniversitetets

dataskyddsombud (kontaktuppgifter i slutet av dokumentet).

Hantering av data och sekretess

Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas (skrivas i text) av
mig. Texten kommer att anonymiseras sd att det inte framgar vem
som varit med i intervjun. Data (som den transkriberade intervjun)
kommer att hanteras av behoriga, i forsta hand av mig och mina
handledare. Data bevaras i 13 ar och kan komma att arkiveras

darefter.
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Ljudupptagningen av intervjuerna forvaras separat fran
intervjutexten. Dina svar och analysen kommer att behandlas sa att

obehdriga inte kan ta del av dem.

Kontaktuppgifter

Doktorand: Karin Larsson Hult
Mail: Karin.larsson-hult@miun.se
Telefon: 010-142 84 32

Handledare: Katarina Giritli-Nygren
Mail: Katarina.giritli-nygren@miun.se
Telefon: 010-142 88 43

Dataskyddsansvarig: Emelie Holmlund
Mail: Emelie. Holmlund@miun.se
Telefon: 010-142 80 00 vaxel

Tack pa forhand for méjligheten att fa prata med er!

Halsningar,

Karin
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12.9 Bilaga 9 2017 Intervjuguide lokala

217

styrgruppen

. Kan du beréatta om hur projektet kom till och hur ni blev

involverade?

Vad var syftet med projektet fran borjan?

Har syftet andrats sedan start?

Vilka positiva och negativa reaktioner har ni fatt?

Hur ser den 6vergripande planen ut for de kommande aren?

Hur kommer ni i styrgruppen se till att arbetet fortsatter aven
efter projektet slut?

Vad har du f6r forhoppningar och farhagor med projektet?

Ar det nagot annat du vill ta upp?



12.10 Bilaga 10 VT18 Intervjuguide larare

Introduktion

e Vem drjag, syftet med intervjun (prata om projektet “En skola
for alla” och om skolans vardegrundsarbete)

e Informerat samtycke

o Att det ar viktigt att alla kinner att de kan dela med sig av
asikter och erfarenheter, och att det vi pratar om hér stannar i
det har rummet

Fragor
Bakgrund

Presentera er med namn, &mne/n, hur lange ni jobbat pa skolan? Hur
hamnade ni har? Hur ser en vanlig dag ut? Mdjligheter att forma ditt

arbete och en arbetsdag?

Vad innebar det att vara en skola for alla? Hur far man till en sadan

skola?
Projektet
Vad handlar projektet “En skola for alla” om?

Projektet beskrivs i projektplanen som ett vardegrundsarbete. Vad

tanker ni kring det?

e Vad innebar ett vardegrundsarbete for er?

e Vad i projektet gor det till ett vardegrundsarbete?
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e Kan vardegrundsarbete vara nagot annat?
0 Vad, isa fall?

e Varfor ar det viktigt med ett vardegrundsarbete?

¢ Kan vardegrundsarbete innebéra olika saker for olika personer?
0 Vad, isa fall?
0 Behover man vara 6verens om vad vardegrundsarbete ar?

0 Finns det uttalat pa skolan vad vardegrundsarbete ar har?

Vad kan vardegrundsarbete vara i er vardag?

e Hur ser ni pa era mojligheter att utfora ett
vardegrundsarbete?

e Upplever ni ndgra svarigheter med att gora ett
vardegrundsarbete i vardagen?

I projektplanen beskrivs malen med projektet som att alla elever ska

trivas och att maluppfyllelsen ska 6ka. Vad tanker ni om det?

0 Hur tanker ni att aktiviteterna i projektet leder till malen om
okad trivsel och maluppfyllelse?

Hur forhaller sig arbetet med projektet till ditt 6vriga arbete?

e Hur ser du pa dina mgjligheter att utfora detta?

e Upplever du nagra svarigheter med att gora detta?

En del av projektet har varit arbetet med 7-timmars, hur upplevde ni
det?

e Vad var svart eller enkelt?
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e Har det lett till ndgon forandring/funnits nagra utmaningar?

e Har det blivit nagon forandring efter det arbetet?

Till mentorer: En annan del har varit att det nu finns en

mentorsmanual, vad tanker ni om den?

e Vad ar svart eller enkelt nar ni anvander manualen?

e Har det lett till ndgon forandring/funnits nagra utmaningar?

Till forstelirare: En annan del har handlat om betyg och bedomning,

sarskilt stod till olika elever osv, kan ni beratta mer om det arbetet?

e Vad har svart och enkelt i det arbetet?
e Har det lett till ndgon forandring/funnits nagra utmaningar?

0 Har ni fatt ndgra kommentarer fran andra pedagoger?

Ser du att arbetet med projektet gor skillnad for elevernas vardag pa

skolan?

Utifran din roll som xxx, hur forhaller sig arbetet med projektet till

ditt Ovriga arbete?

e Hur ser en vanlig dag ut for dig?

e Vilka mdjligheter har du att utféra projektets aktiviteter i din
vardag?

Hur ser du pa skolans mdjligheter att arbeta med projektet?

e Vilka forutsattningar finns for att gora den har sortens arbete?

¢ Finns det nagra hinder eller svarigheter?
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Har ni nagra 6vriga kommentarer eller nagot ni vill sidga i relation till

det vi pratat om?
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12.11 Bilaga 11 VT18 Intervjuguide 1 lokala
styrgruppen och projektledare

Vad handlar projektet “En skola for alla” om for dig?
Projektet och virdegrundsarbete

Projektet beskrivs i projektplanen som ett vardegrundsarbete. Vad

tanker du kring det?

Vad i projektet gor det till ett vardegrundsarbete?

Kan vardegrundsarbete vara nagot annat?

¢ Vad,isa fall?

Varfor ar det viktigt med ett vardegrundsarbete?

Kan véardegrundsarbete innebara olika saker for olika personer?
0 Vad, isa fall?
0 Behover man vara 6verens om vad vardegrundsarbete ar?
0 Finns det uttalat pa skolan vad vardegrundsarbete dr har?

Fokus projektet

I projektplanen beskrivs malen med projektet som att alla elever ska

trivas och att maluppfyllelsen ska 6ka. Vad tanker du om det?

0 Hur tanker du att aktiviteterna i projektet leder till malen
om Okad trivsel och maluppfyllelse?

Fraga om trygghetsteamet, vilka det ar, hur de tanker kring att det ar
EHT som har projektet och inte trygghetsteamet?
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Vad har varit enkelt i arbetet med projektet?

Har du/ni mott nagot motstand?

Vad ser du som de storsta utmaningarna for projektet?
Utifran din roll som xxx, hur ser en vanlig dag ut?

Hur forhaller sig arbetet med projektet till ditt 6vriga arbete?

e Hur ser du pa dina mgjligheter att utfora detta?

e Upplever du nagra svarigheter med att gora detta?

Ser du att arbetet med projektet gor skillnad for elevernas vardag pa

skolan?

Har du nagra 6vriga kommentarer eller nagot du vill sdga i relation

till det vi pratat om?
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12.12 Bilaga 12 VT18 Intervjuguide 2 lokala
styrgruppen och projektledare

Teman till intervjuer:

e Egen bakgrund (namn, @mne/n, hur lange ni jobbat pa skolan?
Hur hamnade ni har? Hur ser en vanlig dag ut? Majligheter att
forma ditt arbete och en arbetsdag?)

¢ Den egna arbetssituationen (utmaningar, vad ar bra)
e Skolans roll i dagens samhalle

e Vad innebar det att vara en skola for alla? Hur far man till en
sadan skola?

e Projektet

0 vad handlar det om

0 hur paverkas den egna rollen av projektet

0 vilka forutsattningar har skolan for att driva den har
sortens projekt

0 hur forhaller sig projektet till det 6vriga arbetet

0 vad tanker man kring de tvd malen om maluppfyllelse
och trivsel.

Projektet och virdegrundsarbete

Projektet beskrivs i projektplanen som ett vardegrundsarbete. Vad

tanker du kring det?
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e Vad i projektet gor det till ett vardegrundsarbete?
¢ Kan viardegrundsarbete vara nagot annat?

¢ Vad,isa fall?

e Varfor ar det viktigt med ett vardegrundsarbete?

Kan véardegrundsarbete innebara olika saker for olika personer?
e Vad,isa fall?

e Behover man vara 6verens om vad vardegrundsarbete &r?
¢ Finns det uttalat pa skolan vad vardegrundsarbete ar har?

Fokus projektet

I projektplanen beskrivs malen med projektet som att alla elever ska

trivas och att maluppfyllelsen ska 6ka. Vad tanker du om det?

o Pa vilket satt jobbar ni med att 6ka elevernas trivsel? Varfor ar

det ett av mélen? Vad kan det bero pa att vissa elever inte trivs

pa skolan?

e Pa vilket satt jobbar ni med att 6ka maluppfyllelsen? Varfor ar

det ett av mélen? Vad kan det bero pa att vissa elever inte nar

maluppfyllelse?

e Hur tanker du att aktiviteterna i projektet leder till méalen om

okad trivsel och maluppfyllelse?

Hur har arbetet med projektet gatt hittills?

¢ De viktigaste framstegen?
¢ Har ni mo6tt ndgot motstand?
e Vad har varit enkelt?

Vad ser du som de storsta utmaningarna for projektet?
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Utifran din roll som xxx, hur forhaller sig arbetet med projektet till

ditt Ovriga arbete?

e Hur ser en vanlig dag ut for dig?
e Vilka mdjligheter har du att utféra projektets aktiviteter i din
vardag?
Hur ser du pa skolans mdjligheter att arbeta med projektet?

e Vilka forutsattningar finns for att gora den har sortens arbete?
¢ Finns det nagra hinder eller svarigheter?

Ser du att arbetet med projektet gor skillnad for elevernas vardag pa

skolan?

Fraga om trygghetsteamet, vilka det ar, hur de tanker kring att det ar
EHT som har projektet och inte trygghetsteamet?

Har du nagra 6vriga kommentarer eller nagot du vill sdga i relation

till det vi pratat om?
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12.13 Bilaga 13 HT18 Intervjuguide larare

Introduktion

e Vem drjag, syftet med intervjun (prata om projektet “En skola
for alla” och om skolans vardegrundsarbete)

e Informerat samtycke

e Att det ar viktigt att alla kinner att de kan dela med sig av
asikter och erfarenheter, och att det vi pratar om hér stannar i

det har rummet
Fragor
Bakgrund

Presentera er med namn, &mne/n, hur lange ni jobbat pa skolan? Hur
hamnade ni har? Hur ser en vanlig dag ut? Mdjligheter att forma ditt

arbete och en arbetsdag? Forsteldrare/mentor?

Vad innebar det att vara en skola for alla? Hur far man till en sddan
skola? Finns det samsyn bland personalen pa skolan om hur man ska

tanka kring att anpassa efter elevers behov..? Hur ser ni pa Studion?

Sammanslagningen 2012/13 med Bokasens skola, har det paverkat er

situation? Undervisningen, skolans arbete..?
Upplevelser av projektet En skola for alla?

Forandrat arbetssétt pa skolan..?
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e Oppna och riktade EHT istéllet for klasskonferenser;
mentorsmanual; forsteldrarna som jobbat med betyg och
bedomning...

e Arbetet med 7-timmars, hur var det?

e NPF-dagen i borjan av hosten?

e Specialpedagogiska lyftet?

e Strukturen i klassrummen?

I projektplanen beskrivs malen med projektet som att alla elever ska

trivas och att maluppfyllelsen ska 6ka. Vad tanker ni om det?

e Hur tanker ni att aktiviteterna i projektet leder till méalen om

okad trivsel och maluppfyllelse?

Har ni nagra ovriga kommentarer eller nagot ni vill saga i relation till

det vi pratat om?
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12.14 Bilaga 14 VT19 Intervjuguide Rummet

Introduktion

e Vem drjag, syftet med intervjun (att jag foljer projektet “En
skola for alla”, att jag vill prata med er om hur det ar att
arbeta i Rummet och hur ni ser pa inkludering)

e Informerat samtycke: anonymitet men inte fullt ut, kan
avbryta narsomhelst, kommer att spela in

e Att det ar viktigt att alla kinner att de kan dela med sig av
asikter och erfarenheter, och att det vi pratar om hér stannar
bland oss (forutom det som jag kommer skriva om da...)

Fragor
Bakgrund

Presentera er med namn, yrkesroll, hur lange ni jobbat pa skolan?

Hur hamnade ni har?

Rummet och inkludering

Kan ni berétta lite om hur dagarna ser ut har i Rummet? Hur manga
elever har ni, hur kommer det sig att de undervisas har, hur ar deras

behov? Hur lagger ni upp dagarna?

Hur ser ni pa upplagget med att undervisa nagra elever pa det har

sattet?
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Ser ni att det finns andra satt att mota elever som ar i behov av

sarskilt stod? Hur ser ni pa sddana arbetssatt?

Hur tanker ni om vad inkluderande undervisning innebar? Om ni
tick bestdimma helt sjdlva, hur skulle en skola arbeta for att inkludera

alla elever?

Hur upplever ni att eleverna sjdlva upplever att vara i Rummet? Hur
ser andra elever pa Rummet? Andra larare och personal pa skolan?

Hur bemots ni som undervisar i Rummet?

Projektet

Hur ser ni pa projektet "En skola for alla” som bedrivs har pa skolan?

Kanner ni till det, vad &r era uppfattningar om projektet?

I projektplanen beskrivs malen med projektet som att alla elever ska
trivas och att maluppfyllelsen ska 6ka. Har ni nagra tankar om de

malen?

Ovrigt

Har ni nagra 6vriga kommentarer eller nagot ni vill saga i relation till

det vi pratat om?
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12.15 Bilaga 15 HT19 Intervjuguide
processledare Nadja

Bakgrund
Beratta lite om din bakgrund:

¢ hur hamnade du hiar pa kommunen
e vad innebar din roll
e hur lange har du jobbat har

Sociala investeringsfonden
Beritta lite om sociala investeringsfonden:

e vad ar syftet med dessa investeringar

e hur ldnge har kommunen arbetat med fonden

e hur fungerar ledningsgruppen for sociala investeringar och
vilka bestar gruppen av

e hur gar processen till med ansokningar och beslut
(inblandning av de som sitter i nimnden?)

¢ hur manga projekt brukar det handla om

e hur lang tid for varje projekt

e hur {0ljs projekten upp

e vad brukar hdnda efter att projekt har avslutats

I relation till projektet

e Hur var processen med projektet ”En skola for alla”?
e Hur det borjade med CfK och sedan gick over till att bli Silje

skolas projekt
o Diskuterades det att den lokala styrgruppen utgors av
EHT?
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¢ Inblandning av ledningsgruppen under processen?

e Hur har samtalen gatt kring att det ar ett projekt for att bli "en
skola for alla’? Vad menar man med en skola for alla?

e Har man diskuterat projektets mal om 6kad maluppfyllelse
och elevers trivsel? Och antagandet om relation mellan att
kdnnas bra att ga till skolan, hogre narvaro och hogre
maluppfyllelse — var det nagot som diskuterades?

e Hur resonerade man kring att det har projektet passar inom
ramarna for social investering, med att minska barn och ungas
framtida utanférskap och sociala utsatthet?

e Hur upplever du att projektet har fortgatt? Tex utifran
uppfoljningsrapporterna? Diskuteras detta l1opande i
namnden?

Titta narmare pa dokumenten fran ansokningsprocessen

e Hur gick processen till nar dokumenten skrevs?
e Hur tanker du kring de skillnader som finns mellan
dokumenten?
o Idéprovningsformularet

* Fokus vardegrund, delaktighet och

attitydforandringar
o Ansokan

* Introducerar namnet 'En skola for alla’

* Elevers delaktighet finns kvar, mer fokus pa
maluppfyllelse (men star som andra malet),
fokus relationer i forskningsoversikt

» Aktiviteter som sedan inte finns med:
Elevhalsobaserat stod till klasser, anpassning
av examination samt undervisning och
bedomning, studieteknik, hemmasittare och
Studion

o Direktiv
*  Maluppfyllelse som forsta mal
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* (Antagande om relation mellan att kdnnas bra
att ga till skolan, hogre narvaro och hogre
maluppfyllelse — var det nagot som
diskuterades?)

* Finns inte langre med: elevers delaktighet,
attitydforandringar, relationer

o Projektplan

* Relation finns med igen, annars till stor del

som direktivet
o Diskuterades dessa dndringar i namnden? Vem
ansvarig?

Skolans verksamhet med Rummet, som de tidigare har sokt pengar
for, har det tagits upp i namnden? Hur ser man pa den verksamheten

i relation till projektet? Vad ar din syn pa den verksamheten?

Avslutning

Har du nagra ytterligare kommentarer eller nagot du vill lagga till?
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12.16 Bilaga 16 VT22 Intervjuguide rektor
Lena

Sista motet jag var med pa var hosten 2019, kan du berdtta om vad

som hdnde efter det med projektet?

Hur &r situationen pa skolan idag gallande arbetet for att vara "en

skola for alla’?
Hur ser din arbetssituation ut idag?

Vad ar dina tankar generellt om skolors mdjligheter att vara “en skola

for alla’?
Vad ar dina tankar nu om projektet?

Ovriga reflektioner?
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