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Ev. projekt inom vilket arbetet gjorts

Avhandlingen skriven inom OPPI-projektet.

Samundervisning i1 skolan har varit foremal for forskning i flertalet nationella och
internationella studier. Dédremot har inte samma omfattande forskning gjorts om
samundervisning inom forskola eller smébarnspedagogik. De studier som gjorts i skolan
visar att ldrare som samundervisar ser samundervisning som gynnsam for inkludering och
alla barns rétt att fi undervisning pa egen nivd. Genom samundervisning kan barnens
stodbehov tillgodoses 1 den egna barngruppen utan att de behdver tas ur gruppen for att

undervisas enskilt.

Syftet med avhandlingen &r att unders6ka hur samundervisningen mellan en specialldrare
och en forskolldrare organiseras for att frimja ett inkluderande arbetssétt. Utgaende fran
syftet har foljande forskningsfragor formulerats:
1) Hur organiserar ldrarna samundervisningen?
2) Vilka samundervisningsmodeller anvinder ldrarna och hur motiverar de valet av
dessa modeller?
3) Vilka roller och ansvarsomraden har lirarna i samundervisningen?

4) Hur upplever ldrarna att samundervisningen bidrar till inkludering i barngruppen?

I studien har en kvalitativ ansats med fallstudiedesign anvints och datamaterialet ar
analyserat genom kvalitativ innehdllsanalys. Data samlades in via observationer, intervjuer
och dagboksanteckningar. Deltagare var en forskolldrare och en specialldrare inom

smabarnspedagogik som samundervisade i en forskolegrupp.

Studien visar att de samundervisande ldrarna har anvint sig av stationsundervisning och
parallell samundervisning. De har delat in barnen i flera grupper dér ldrarna undervisat tva

grupper. Deras roller och ansvarsomrdden har varit flytande. De har inte haft klart uttalade




ansvarsomraden, men specialldraren har haft ansvaret for att bilder tagits fram till

undervisningstillfillena och forskolldraren huvudansvaret for indelningen av barnen i

grupper.

Lararna har upplevt att samundervisningen har bidragit till en mer inkluderande
specialundervisning, eftersom de barn som haft behov av stdd har fatt undervisningen pé
samma sétt som de andra barnen i gruppen. Dessutom maérkte lirarna att de barn som inte
hade ett uttalat stddbehov ocksa har dragit nytta av samundervisningen. Lérarna upplevde
att barnen utan stddbehov fatt mera uppmarksamhet i och med mindre grupper och ldrarna

har ocksa kunnat uppmérksamma vissa barns utmaningar som annars inte marks i stor grupp.

Slutsatserna av studien ir att 14rarnas upplevelser av samundervisningen har varit goda, de
upplever ocksa att alla barn har dragit nytta av samundervisningen, dven de barn som inte
har ett uttalat stddbehov. Frin ldrarnas egna perspektiv har samundervisningen bidragit till
en kompetenshdjning, forskolldraren har Ilart sig mera om specialpedagogik och

specialldraren har l4rt kénna alla barn och fétt se vardagen pa forskoleavdelningen.

Sokord / indexord
Samundervisning, forskola, inkludering, yhteisopettajuus, esiopetus, inkluusio, co-teaching,

preschool, inclusion.
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1 Inledning

I det inledande kapitlet beskrivs bakgrunden och val av dmne. Dérefter behandlas syfte och

forskningsfragor och de centrala begreppen. Kapitlet avslutas med avhandlingens disposition.

1.1 Bakgrund och val av imne

I dagens skolvérld ar utgangspunkten inkluderande undervisning. Inkluderande undervisning
framhdvs 1 Salamanca-deklarationen (Unesco, 1994) samt i de styrdokument som géller for
forskoleundervisningen och sméabarnspedagogiken.

Inkluderande undervisning enligt Salamanca-deklarationen innebér att alla barn
undervisas 1 den ordinarie undervisningsgruppen, dven de barn som &r i behov av stdd. I
Grunderna for forskolans laroplan (senare Gfl) (Utbildningsstyrelsen, 2014) ségs det att barnen
ska ldra sig att vardesétta varandras olikheter och att alla &r jimlika. I Grunderna f6r planen for
smabarnspedagogik (senare Gsmp) (Utbildningsstyrelsen, 2022) nidmns det att
smabarnspedagogiken ska framja likabehandling och jdmlikhet samt att smabarnspedagogiken
ska f6lja bl.a. FN:s konvention om barnets rittigheter och FN:s konvention om réttigheter for
personer med funktionsnedsittning. Det skrivs ocksa i Gsmp att smabarnspedagogiken ska
frimja  “utbildningsmédssig  jidmlikhet 1 enlighet med inkluderande principer”
(Utbildningsstyrelsen 2022, s. 17).

Trestegsstodet som varit 1 kraft i forskolan 1 och med lagen om grundldggande
utbildning 628/1998 har sedan 1.8.2022 ocksa inforts i smébarnspedagogiken, kap 3a
(1183/2021) i lagen om smébarnspedagogik. De tre nivéerna av stod! (allmént, intensifierat och
sarskilt stod) infors ndr behov av stod uppticks. Stodet kan omfatta pedagogiska, strukturella
eller vardinriktade atgarder.

Utgangspunkten for inkluderande undervisning dr att merparten av undervisningen ske
1 den ordinarie barngruppen oberoende om barnet har stodbehov eller inte. For att barn 1 behov
av stod ska fi det stodd som de behover skrivs det i Gfl (Utbildningsstyrelsen 2014) samt i Gsmp
(Utbildningsstyrelsen 2022) att samarbetet ska vara sektorsdvergripande, d.v.s. exempelvis

specialldrarna, radgivningen, elevvarden ska samarbeta for barnets bista.

1 Allmént stod innebér enstaka stodatgérder till ett barn och utfors i den egna barngruppen. Det intensifierade
stodet ar starkare dn det allmédnna stodet och bestar av individanpassade stodéatgiarder. Stodatgarderna i det
intensifierade stodet tillimpas regelbundet och samtidigt. Det sdrskilda stodet dr den hogsta nivan av stéd och
innebdr att stodformerna tillimpas kontinuerligt och pé heltid. (Gsmp, Utbildningsstyrelsen 2022).



Enligt Scruggs m.fl. (2007) och King-Sears m.fl. (2015) drar bade barn med stodbehov
och de som inte behover stod nytta av samundervisning. De ovanstdende studierna visade att
samarbetet barnen emellan Okade i1 klasser som anvdnde sig av samundervisning och
inkluderande undervisning. Rytivaara m.fl. (2018) menar att undervisningen differentieras
mera ndr en specialldrare och en ldrare planerar och utfér samundervisning. Samtidigt ar det
lattare att dela in barnen i mindre grupper.

Samundervisning inom skolan har varit objekt for forskning i ett flertal nationella och
internationella studier (t.ex. King-Sears m.fl., 2015; Villa m.f1.,2013; Honkasilta m.fl., 2019;
Malinen och Palmu (red.), 2017). Inte lika omfattande studier har gjorts géllande
samundervisning inom forskola och smabarnspedagogik. Samundervisning inom forskola och
smabarnspedagogik har gjorts av bl.a. Chatzigeorgiadou och Barouta (2021), DiCarlo m.fl.
(2021), Scranton (2011). Studien gjord av Chatzigeorgiadou och Barouta (2021) handlar om
samundervisande ldrares forhdllningssitt till samundervisning samt inkludering av barn med
stodbehov. DiCarlos m.fl. (2021) studie géller hur ndjda lararna 4r med samundervisning och
Scranton (2011) studerade samundervisande lirares upplevelser av samundervisning. Dessa
studier dr inte direkt jAmforbara med finldndska forskolor och daghem, eftersom skolsystemen
och smibarnspedagogiken dr uppbyggd pé annat sitt 1 Finland dn 1 USA och Europa. Forskning
om samundervisning i forskola och smébarnspedagogik gjord i Norden har varit svér att hitta.

Resultaten fran studier gjorda om samundervisning i skolan kan inte direkt jimforas
med samundervisning 1 forskola och sméabarnspedagogik, eftersom barnen enligt Gfl
(Utbildningsstyrelsen, 2014) framst ska ldra sig genom lek och dédrmed sker undervisningen pé
ett mera lekfullt sitt 4n 1 skolan. Samundervisning &r inte en metod som traditionellt har anvénts
i forskola och smébarnspedagogik. Studier om samundervisning 1 forskola och

smabarnspedagogik gjord ur ett nordiskt perspektiv ar darfor fa.

1.2 Syfte och forskningsfriagor

Syftet med avhandlingen dr att undersoka hur samundervisning mellan specialldrare och

forskolldrare organiseras for att frimja ett inkluderande arbetssitt.
Forskningsfragor som ligger till grund for studien &r:

1) Hur organiserar ldrarna samundervisningen?
2) Vilka samundervisningsmodeller anvadnder ldrarna och hur motiverar de valet av dessa

modeller?



3) Vilka roller och ansvarsomraden har lararna i samundervisningen?

4) Hur upplever lararna att samundervisningen bidrar till inkludering i barngruppen?

1.3 Centrala begrepp

Centrala begrepp i avhandlingen ar inkludering, inkluderande arbetssétt, samundervisning,

forskolldrare, specialldrare, smabarnspedagogik och forskola.

Inkluderande undervisning. Med begreppet avses i avhandlingen att alla elever ska ha mgjlighet

till en réttvis och kvalitativ undervisning

Inkluderande arbetssdtt. Med detta begrepp avses arbetssétt som anvinds for att mojliggora

alla barns rétt till inkluderande undervisning.

Samundervisning. 1 avhandlingen avses undervisning som gors av specialldrare och ldrare
samtidigt. Dessutom ska de planera och utvirdera undervisningen tillsammans. Friend m.fl.
(2010) definierar samundervisning som ett partnerskap mellan en ldrare och en speciallédrare

som tillsammans undervisar elever, inklusive de elever som har behov av stod.
Férskolldrare. Larare inom smabarnspedagogik som ar verksam i forskolan.

Specialldrare. Specialldrare 1 avhandlingen avser speciallirare inom smabarnspedagogik

alternativt specialldrare 1 skolan.

Smdbarnspedagogik. Smébarnspedagogik giller daghemsverksamhet, familjedagvard samt
Oppen smabarnspedagogik och omfattar barn under forskoleélder, vanligtvis upp tills barnet ar

5 ar.

Forskola. Enligt lag om grundlidggande utbildning (628/1998) ges forskoleundervisning aret

innan ldroplikten uppkommer, vanligtvis det ar de fyller 6 &r.



1.4 Avhandlingens disposition

Avhandlingen dr indelad i fem kapitel. I det forsta kapitlet redogors for bakgrunden,
avhandlingens syfte, forskningsfridgor och centrala begrepp. Kapitel tva tar upp tidigare
forskning inom omradet och i kapitel tre redogors for avhandlingens metod och data-analys. |
det fjarde kapitlet redovisas studiens resultat och i det femte kapitlet finns resultatdiskussionen,

metoddiskussionen, slutsatsen samt forslag pa fortsatt forskning.
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2 Teoretisk bakgrund

Foljande kapitel behandlar teorin kring inkluderande undervisning och samundervisning. Under
kapitlet om samundervisning ingar de olika samundervisningsmodellerna, ldrarnas roller och

ansvarsfordelning samt samundervisning och inkludering.

2.1 Inkludering och inkluderande undervisning

European Agency for Special Needs and Inclusive Education menar att man inte lédngre talar
om integrering (som betyder att barn i behov av stdd far delta i den ordinarie undervisningen)
utan om inkluderande undervisning (som innebdr att alla elever ska ha mdjlighet till rittvis och
kvalitativ undervisning). Fortfarande ses dock inkluderande undervisning som nigot som &r
riktat mot de barn och elever som ér 1 behov av stdd, istéllet for att se inkluderande undervisning
som nagot som gynnar alla barns enskilda behov.

Enligt 1 kap. 3 § (1183/2021) i lagen om smébarnspedagogik ar syftet med
smabarnspedagogiken att “stddja barnets forutsdttningar for ldrande och frdmja livslangt
lairande och uppfyllandet av utbildningsméssig jdmlikhet 1 enlighet med inkluderande
principer”. Regeringspropositionen 148/2021 poéngterar att inkluderingsprincipen redan har
funnits inom smabarnspedagogiken innan den nya lagen tradde i kraft, men att tanken om
inkludering stérks i och med att den nu finns inskriven i lagen. Begreppet inkludering i lagen
innefattar inkludering for alla barn, bade med och utan stédbehov. I regeringspropositionen
skrivs vidare att forutsdttningarna for en inkluderande smébarnspedagogik ér specialpedagogisk
kompetens och hogklassig pedagogisk verksamhet.

I lag om grundldggande utbildning 17 § stadgas att for barn 1 behov av sérskilt stod ar
utgéngspunkten att eleven undervisas 1 egen grupp, dock med beaktande av elevens bdsta. Det
finns inget stadgat om var elever med intensifierat stod ska fa sin undervisning, men Ahtiainen
(2017) menar att det antagligen har tagits for givet att eleven i1 fridmsta hand ska fa
undervisningen i egen klass.

Nilholm (2021) menar att forskningen géllande inkludering framst har fokuserat pd barn
med behov av stdd och hur de kan inkluderas i det gemensamma klassrummet. Forfattaren anser
att fokus istillet borde ligga pa inkluderingen av alla barn och hur sadana klassrum 1 praktiken
ska se ut. Inkluderande dtgirder ska enligt Ginner Hau m.fl. (2022) inte enbart tillimpas pé det

enskilda barnet utan pa hela barngruppen.
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Nilholm (2020) delar in specialpedagogiken 1 det kompensatoriska perspektivet och det
kritiska perspektivet. Det kompensatoriska perspektivet dr fokuserat pd individen, d.v.s. det &r
individen ska anpassas for att inga i det "normala”. De specialpedagogiska atgédrderna riktas i
detta perspektiv direkt mot det enskilda barnet Specialpedagogiska dtgarder ska kompensera
for de brister som barnet har. Nir detta perspektiv anvénds finns det en risk for att 16sningen
blir exkluderande.

I det kritiska perspektivet (relationellt perspektiv) ser man inte pa barnet som problemet
utan man ser svarigheterna som barnet har beror pa kontexten som barnet befinner sig i. Nér
barnet har utmaningar dr det da fradmst undervisningen och ldrmiljon som ska éndras for att
barnet ska kunna tillgodogdra sig undervisningen pa bésta sitt.

Resultaten fran en studie gjord av Gettinger och Stoiber (2012) gillande differentierade
instruktioner inom smébarnspedagogik har visat positiva resultat pd barns larande. Murawski
(2010) pekar ocksé pa flera fordelar med inkluderande undervisning?:

1) Barnen lér sig tolerans och acceptans av méangfald.

2) Barn med funktionsvariationer undgar att bli stimplade som annorlunda.

3) Skolor med inkluderande undervisning forbereder barnen for ett samhélle med manga
olika sorters manniskor som har olika typer av styrkor och svagheter.

4) Nir larare och specialldrare samundervisar blir instruktionerna béttre och alla barn drar
nytta av detta.

5) En skola som praktiserar inkludering bidrar till att samarbetet 6kar mellan barnen,
mellan ldrare samt mellan ldrare och specialldrare. Alla bidrar till att gora inkluderingen

utgéende fran barnets forutséttningar.

Utbildningsanordnare har dock dnnu en lang vig att ga innan de till fullo kan konstateras vara
inkluderande. Haug (2017) konstaterar att den fysiska placeringen dr det kriterium som é&r
centralt ndr man talar om inkludering. Kvaliteten pa undervisningen och barnets
inldrningsprocess har en ligre prioritet. Sundqvist (2021) menar att en jamlik behandling av
barnen innebir att alla inte behover undervisas pa samma sétt, men att alla barn ska fi en
likvirdig undervisning. Det bésta séttet att uppna inkludering i en barngrupp kan vara att larare
och specialldrare samundervisar.

Enligt utbildnings- och kulturministeriets utredning gjord av Heiskanen m.fl. (2021) ar

begreppet inkludering fortfarande oklart for de som arbetar inom smabarnspedagogiken. De

Murawski (2010, s. 7) definierar inkluderande undervisning som: *The practice of providing supports and services
to students with disabilities in a general education setting is referred to as inclusion”
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flesta anser att inkludering syftar pa det fysiska utrymmet, d.v.s. att alla barn undervisas i
samma rum. Nagra enstaka personer som deltog i undersokningen (personal inom
smabarnspedagogik) hade svarat att inkludering berdr alla barn och &r inte beroende av om det
finns barn med stodbehov i1 gruppen eller inte. Enligt utredningen ska personalen inom
smabarnspedagogik utbildas inom inkludering och hur man konkret kan gora verksamheten

inom smabarnspedagogik mera inkluderande.

2.2 Samundervisning

Béde lagar och styrdokument podngterar att specialundervisning i forsta hand ska ske i den egna
gruppen. Samundervisning av en ldrare och en specialldrare dr da en bra 16sning for att alla barn
ska kiinna sig inkluderade och f4 det stod som barnen behdver. Bjork-Amans och Sundqvists
(2019) studie visar att det i finlandssvenska skolor dr vanligast med specialundervisning i
smagrupper, samundervisning anvidnds inte lika ofta. I Honkasiltas m.fl. (2019) studie
framkommer att undervisning for barn bade med stddbehov och utan, inte behdver vara ett
problem, utan att samarbetet med speciallidrare och assistent i klassen gor att undervisningen
gar smidigt.

For att inkludering ska kunna ske fullt ut krivs det att man differentierar undervisningen.
Differentiering, menar Rytivaara m.fl. (2018), forverkligas bist vid samundervisning nér man
kan gruppera barnen enligt deras egna behov och mal. Genom differentiering av undervisningen
blir inget barn exkluderat, utan alla undervisas pa den nivé de behover. Lundqvist (2021) skriver
att man kan uppnd god inkludering i forskola/daghem genom att lararen och specialldraren
samundervisar, d.v.s. de delar pd ansvaret for barngruppen, de planerar verksamheten och leker
tillsammans med barnen. En studie gjord av King-Sears och Strogilos (2018) visar att bade
elever med och utan stodbehov ansdg att ldrarna differentierade undervisningen i den
samundervisande klassen mera &@n i klasser med bara en undervisande ldrare. Eleverna med
stoddbehov kéinde sig inkluderade och effektiva i en samundervisningsklass.

Samundervisning (pa engelska co-teaching) definieras av Friend m.fl .(2010); Villa
m.fl. (2013) som undervisning dér tva eller flera larare jobbar tillsammans 1 med elever 1 ett
klassrum och delar ansvaret for planering, differentiering av instruktioner och undervisning av
alla elever. Friends m.fl. (2010) definition av samundervisning ar dessutom att den ena ldraren

ar specialldrare. Murawski och Lochner (2011) poédngterar att for att det ska vara friga om
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samundervisning krivs det att specialldraren inte bara agerar som ldrarens assistent, utan att
lararna delar pa ansvaret och undervisningen.
Samundervisande lérare, enligt Villa m.fl. (2013), definieras som tva eller flera personer

som kommer Gverens om att:

1) Samordna sitt arbete och ha atminstone ett gemensamt mal. Detta innebir att ldrarna
behover planera undervisningen.

2) Ha en gemensam vérdegrund som baseras pa att bada ldararna har en unik expertis.

3) Uppvisa jamlikhet gentemot varandra genom att ldra av varandra.

4) Dela ledarskapet, s att alla samundervisande ldrare delar uppgifterna som den
undervisande lararen traditionellt har.

5) Anvinda sig av samarbete som sker ansikte mot ansikte och dér ldrarna litar pa

varandras formégor och styrkor.

Rytivaara m.fl. (2017) wunderstryker att ldrarna ska ldra kéinna varandra innan
samundervisningen och diskutera vilka vardegrunder de har samt vilken deras uppfattning om

god undervisning &r.

2.2.1 Organisering av samundervisning

Rytivaara m.fl. (2018) pekar péd de fordelar som finns med samundervisning, nir ldrare och
specialldrare arbetar tillsammans redan vid planeringen, underlittas differentieringen och
indelningen av grupper. Enligt Palmu m.fl. (2017) 4r det speciellt viktigt vid samundervisning
att lararna har tydlig struktur pa undervisningen, speciellt for yngre barn kan det vara
utmanande att ha ny ldrare, annorlunda undervisning och nya grupper. For att underlatta for
barnen kan man anvénda sig av t.ex. en Time Timer, dagsschema och eller annat bildstdd. Dessa
olika stodformer hjalper alla barn att fokusera, inte bara barn 1 behov av stdd. Nar lararna tydligt
strukturerar upp undervisningstillfdllet genom att forklara for barnen vad som ska goras och
varfor, ges barnen en bra grund till inldrning. Palmu m.fl. (2017) menar att utrymmena ska
avgransas tydligt och att visuella hjdlpmedel dver olika arbetsskeden finns tillgéngligt. Alla
vuxna personer som deltar 1 undervisningen behover veta sin roll 1 undervisningstillfallet.
Differentiering av undervisningsmetoderna och instruktionerna &r, enligt Palmu m.fl. (2017)
viktigt for att alla barn ska ldra och kunna ta del av undervisningen pa ett jamlikt sétt.
Differentiering dr en central metod som anvénds till barn pa alla stodnivaer och dr en viktig del

1 samundervisningen.
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Genom att flexibelt dela in barnen i1 grupper underléttas differentieringen och vid
samundervisning &r det léttare att ha flera smagrupper dn nir ldraren undervisar ensam. Palmu
m.fl. (2017) konstaterar att barnen bade kan lira varandra och ldra sig av varandra. Mitchell
(2015, s. 49) anser att barn som arbetar tillsammans kan uppna goda resultat ”som &r stérre dn
summan av enskilda anstrangningar eller férmagor”. Enligt forfattaren uppmuntras barn till

utveckling nér de samarbetar med andra barn i samma alder.

2.2.2 Modeller for samundervisning

Villa m.fl. (2013) presenterar fyra olika modeller for samundervisning:

1) Assisterande samundervisning
2) Parallell samundervisning
3) Komplementéir samundervisning

4) Teaming

Assisterande samundervisning

Villa m.fl. (2013) beskriver assisterande samundervisning (supportive co-teaching) som att den
ena ldraren har huvudansvaret for undervisningen och dr den som ger instruktioner till barnen,
medan den andra ldraren kan inta en mera observerande roll for att se hur barnen kan ta till sig
instruktionerna, alternativt hjélper den assisterande ldraren de barn som hen mérker att inte
klarar av uppgiften. Enligt Sundqvist (2021) ar fordelen med denna typ av samundervisning att
den &r latt att genomfora och behdver néstan eller ingen samplanering, dessutom fér alla barn
mdjlighet till stod.

Sundqvist (2021) menar att assisterande samundervisning dr den modell som flest
samundervisande ldrare anvédnder sig av nir de borjar samundervisa. Modellen gor det léttare
for den ldrare som inte alltid &r 1 gruppen att 14ra kdnna ldraren och barnen samt att fi en inblick
1 hur rutinerna &r i den gruppen. Nackdelen &r att specialldrarens specialkompetens inte tas i
beaktande i sdrskilt hog grad, eftersom det oftast dr specialldraren som dr den assisterande
lararen. Rollerna kan med fordel dndras, sa att den assisterande ldraren ocksa ibland 4r den
instruerande ldraren. Pa det sittet far ocksa lararen nya intryck och kan instruera och lidgga

maérke till de barn som inte genast forstdr instruktionerna.
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Parallell samundervisning

Parallell samundervisning (parallel co-teaching) gors enligt Villa m.fl. (2013) nér tva eller flera
larare arbetar med olika barngrupper i skilda delar (eller i helt olika rum) av rummet. Lérarna
instruerar och assisterar olika grupper samtidigt. Sundqvist (2021) podngterar att trots att
lararna har ansvar for egen grupp ér det viktigt att de planerar larostunden tillsammans och att
de funderar Gver sina egna roller och ansvar under undervisningen. Grupperna kan vara olika
stora, stoffet man arbetar med kan vara olika och ocksé undervisningsmetoden kan vara olika i
grupperna. Villa m.fl. (2013) ndmner flera fordelar med parallell samundervisning. Nér barn
och ldrare jobbar ndrmare varandra dr det léttare att differentiera undervisningen én i stor grupp,
dessutom fér barnen och ldraren en ndrmare relation nér de jobbar tillsammans.

En variant av parallell samundervisning &r stationsundervisning (Villa m.fl. 2013). Det
innebér att undervisningen utfors vid olika smé stationer. I stationsundervisning delas barnen
in 1 grupper som dr lika ménga som stationer och barnen cirkulerar mellan de olika stationerna.
Fordelarna med denna modell &r det finns manga mojligheter till differentierad undervisning da
barnen dr i mindre grupper samt att lararen och barnen jobbar ndrmare varandra én i stor grupp.

Nackdelen ér att det l4tt kan bli hog ljudniva nér flera grupper undervisas samtidigt.
Villa m.fl. (2013) podngterar vikten av att instruera alla i personalen som undervisar vid
stationerna, sa att dessa personer ocksa instruerar barnen enligt den 6verenskomna planeringen.
Lérarna bor ocksd vara uppméarksamma pa att inte alltid gruppera barn i behov av stdd i samma
grupp, en sadan indelning kan leda till att barnen underpresterar. Istdllet, menar Villa m.fl.
(2013), borde grupperna vara heterogena, d.v.s. indelning baserat pa barnens intressen samt
deras styrkor och svagheter. Lararna ska dela ansvaret for undervisningen vilket innebér att

bada lararna ska undervisa bade barn med och utan stodbehov.

Komplementdr samundervisning

Villa m.fl. (2013) beskriver komplementir samundervisning (complementary co-teaching) som
att lararna kompletterar varandra. Undervisningen kan ga till pa sa sétt att den ena lararen
presenterar &mnet och centrala begrepp och den andra fordjupar. Arbetsgangen kan ocksé vara
att lararen inleder och den komplementira lararen forenklar och konkretiserar eller stéller fragor
till barnen for att kontrollera att de forstatt. Fordelen med denna modell 4r att alla barn drar
nytta av att &mnet presenteras pa olika sétt. Nackdelen r att 1drarna eventuellt glommer bort att
folja med hur vél barnen forstdr undervisningen nir bada ldrarna deltar 1 undervisningen och

kanske upprepar varandras uttalanden. En annan risk med samundervisningsformen enligt Villa
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m.fl. (2013) &r att den ena ldraren alltid presenterar &mnet och den andra konkretiserar och att
den presenterande ldraren da ses som den “riktiga” lararen av barnen. Det dr darfor viktigt att
de bada ldrarna byter roller ibland for att bada ska ses som lika viktiga. Enligt Sundqvist (2021)
kraver denna form av samundervisning mera planering dn de 6vriga nimnda. kan det ocksa vara

forvirrande for barnen néir det ar tva larare samtidigt som undervisar.

Teaming

Samundervisningsmodellen teaming (team co-teaching) beskrivs av Villa m.fl. (2013) som ett
fullstdndigt lagarbete, tvé (eller fler) ldrare gor allt det jobb som ldraren vanligtvis gor pd egen
hand. De samundervisande ldrarna delar allt ansvar for planering, undervisning och utvérdering
av eleverna. Vid undervisningstillfallena turas ldrarna om att undervisa en viss del av
undervisningsstoffet. Denna modell krdver mera planering &n de Ovriga modellerna och
planeringen krédver dven att ldrarna triffas ansikte mot ansikte. Vid planeringen gér ldrarna
igenom vilka delar de undervisar i. Malet med teaming &r att ldrarna ska anvinda sig av alla
samundervisningsmodeller under ett och samma tillfille beroende pa barnens inlédrningsbehov.
Om denna modell anvénds behover ldrarna vara uppmirksamma pa barnens fragor och
kommentarer, si att ldrarna inte blir for upptagna av sjidlva undervisningen. De
samundervisande ldrarna maste ocksd vara uppmirksamma p4 att de inte avbryter varandra och
ta Over tillféllet fran den andra och att de inte upprepar varandra. Sundqvist (2021) menar att
barnen ser de samundervisande ldrarna som jdmbordiga och kan vinda sig med sina fragor till
bdda ldrarna. Forfattaren anser ocksé att det krdvs att lararna till storsta delen samundervisar

tillsammans och att de litar pad varandra.



Figur 1

Samundervisningsmodeller (Friend m.fl. 2010; Villa m.fl. 2013)
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2.2.3 Roller och ansvarsfordelning

Friend m.fl. (2010) skriver att flera studier har visat att samundervisande larare pekar pa vikten
av att ha en god personkemi. Dessutom visade studierna att specialliraren ofta tog en
assisterande roll istdllet for att agera som en samundervisande larare. Enligt Chatzigeorgiadou
och Barouta (2021) & kommunikationsférmagan hos de samundervisande ldrarna den bista
forutséttningen for att samundervisningen ska bli lyckad. Malinen och Palmu (2017) poéngterar
att for en fungerande samundervisning ska lérarna fatta beslut gemensamt och ha lika mycket
ansvar och mojlighet att paverka undervisningen, savil i planeringen, genomforandet och
utviarderingen. Samundervisningen baserar sig pa Oppenhet och drlighet, nér detta finns kan
lararna borja séitta mal och planera hur dessa mal ska uppnas.

Villa m.fl. (2013) beskriver hur de samundervisande ldrarna bygger upp ett fungerande
samarbete. Forfattarna menar att lirarna i inledningen av samarbetet behdver ldrarna starka sitt
forhédllande genom att bygga upp tillit, sitta upp mal och att komma 6verens om regler {for
samarbetet. Malinen och Palmu (2017) menar ocksa de att samundervisning baserar sig pa
jamlikhet och respekt for den andres kunskapsomraden. Sundqvist (2021) anser att ldrarna
redan nér de funderar 6ver samundervisning ska fundera ver sina egna styrkor och svagheter
samt vilka roller och ansvar var och en ska ha. Rytivaara m.fl. (2018) menar att lirarnas
specialkompetenser ska tas tillvara redan vid planeringsskedet ndr man funderar Gver
undervisningsmaélet och metoder for att uppna dessa mal.

Efter det inledande skedet, anser Villa m.fl. (2013), ska ldrarna komma 6verens om hur
samundervisningen ska fungera, pa vilket sitt de kommer att arbeta tillsammans och vem som
ska gora vad. I detta skede ar det ocksa viktigt att kommunicera, att delge varandras asikter och
att komma Overens om de beslut som tagits. Nér samundervisningen vil ér igdng behdver
lararna kunna fatta beslut och 16sa problem, t.ex. fatta beslut om att ta risker att prova pa nagot
nytt som det dr osédkert att kommer att fungera.

Som vid alla typer av relationer ar det viktigt att man respekterar den andra. Sundqvist
(2021) menar att ldararna maste slidppa sitt kontrollbehov och inte fidsta for mycket
uppmérksamhet pd hur den andra ldraren undervisar.

Aven om ldrarna har egna roller och att ansvar ger samundervisningen en méjlighet att
lara av varandra och att pa sd sétt utveckla och fordjupa sin egen kunskap, menar Malinen och
Palmu (2017). Chatzigeorgiadou och Barouta (2021) visar 1 sin studie att de flesta forskolldrare
upplevde att de utvecklades professionellt nir de samundervisade med en speciallérare.

Specialldrarna i studien uppskattade att ha mojligheten att arbeta tillsammans med en
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forskolldrare. Malet med samundervisning borde vara att bada ldrarna undervisar alla barn, men
Magieras m.fl. (2005) studie visar dock att larare tenderar att dgna sig mindre at barn med

stodbehov nir specialldraren finns med i rummet.

2.2.4 Samundervisning och inkludering

Flera forskare menar att ett medel att uppna inkludering dr samundervisning (t.ex. Murawski
och Goodwin, 2014; Conderman m.fl., 2009; Saloviita, 2018). Rivera m.fl. (2014) visar 1 sin
forskning att elever i samundervisande klasser trivs bade akademiskt och socialt i gruppen.
King-Sears och Strogilos (2018) studie visar att elever med stodbehov kinde sig inkluderade
och effektiva i en samundervisningsklass. Friend m.fl. (2010) héanvisar till studier som visar att
elever var positiva till samundervisning och att elever som behdvde stod inte urskildes lika
mycket nir stodet kunde ges 1 den egna klassen istillet for enskild undervisning. Dessutom fick
alla elever oberoende stodbehov individualiserad uppmérksamhet, vilket ar positivt for alla
elever. Den traditionella specialundervisningen dér eleven undervisas enskilt eller i smagrupp
gér enligt Bjérk-Aman och Sundqvist (2019) emot inkluderingsprincipen. Diremot, menar
forfattarna, att om smégruppen varieras sd att indelningen ar flexibel dr denna metod mera
inkluderande &n statiska smagrupper eller enskild undervisning.

Scruggs m.fl. (2007) och King-Sears m.fl. (2015) menar att badde barn med stodbehov
och utan drar nytta av samundervisning. Samarbetet barnen emellan 6kade i klasser som
anvinde sig av samundervisning och inkluderande undervisning. Studieférdelarna for eleverna
okade ocksé i och med att det fanns fler ldrare i klassen som kunde hjélpa vid behov. Eleverna
sag upp till varandra i de inkluderade klasserna och det gjorde att eleverna anstrangde sig mera.
King-Sears m.fl. (2015) forskning visade ocksd att undervisningen upplevdes av eleverna vara

mera differentierad ndr bade en ldrare och en specialldrare samundervisar.
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3 Metod

Kapitlet inleds med en beskrivning av avhandlingens syfte och forskningsfrdgor samt en kort
beskrivning av det projektet ddr denna avhandling ingér. En redogorelse for forskningsansatsen
och avhandlingens datainsamlingsmetoder och genomforande presenteras. Slutligen beskrivs

analysen, de forskningsetiska aspekterna samt reliabilitet och validitet.

3.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med avhandlingen dr att underséka hur samundervisning mellan specialldrare och
forskolldrare organiseras for att frimja ett inkluderande arbetssétt. Forskningsfrigorna som
ligger till grund for studien &r:
1) Hur organiserar lirarna samundervisningen?
2) Vilka samundervisningsmodeller anvinder ldrarna och hur motiverar de valet av dessa
modeller?
3) Vilka roller och samarbetsomraden har ldrarna i samundervisningen?

4) Hur upplever lararna att samundervisningen bidrar till inkludering i barngruppen?

3.2 OPPI-projektet

Vasa stad och Abo Akademi har deltagit i ett projekt finansierat av undervisnings- och
kulturministeriet med syfte att stirka inkluderingen och systematisera trestegsstodet. Ett av
delprojekten i OPPI-projektet handlade om att utveckla samundervisning i forskolan.
Undervisningen har skett under hosten 2022 och deltagare dr fyra lirare (tva forskolldrare och
tva specialldrare) i tva forskolegrupper, en svensk- och en finsksprékig. I min avhandling har
ett av ldrarparen, d.v.s. en speciallirare och en forskolldrare intervjuats och observerats.

Barngruppen som de samundervisade bestod av tio forskolebarn i dldern 5-6 ar.

3.3 Forskningsansats

Avhandlingen ar kvalitativ med fallstudiedesign. Allwood (2004) ndmner olika definitioner pa
vad kvalitativ metod ar, bl.a. att kvalitativ forskning dr att fi resultat frdn annat &n statistiska

procedurer, att den ar tolkande och att det centrala som undersoks ér texten och orden. Fejes
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och Thornberg (2019) skriver att kvalitativ analys anvidnds ndr man vill beskriva ett fenomen.
Detta fenomen kan vara ett intervjuobjekts personliga erfarenhet och upplevelser.

Olsson och Sorensen (2021) samt Patel och Davidsson (2019) anser att i en kvalitativ
forskning har forskaren en nirhet till fenomenet som ska undersokas och forskaren intar ett
inifrdnperspektiv. Att ha ett inifrdnperspektiv betyder att forskaren och informanten har ett
samspel med varandra. Henricson och Billhult (2017) konstaterar i sin tur att en kvalitativ
forskning &r intresserad av vilka erfarenheter minniskor har av olika fenomen samt att
forskningen dger rum i den naturliga miljon for det undersokta fenomenet. Fejes och Thornberg
(2019) lyfter fram nackdelar med kvalitativ forskning, dessa dr att det dr svért att atskilja
relevant och irrelevant information samt svart att identifiera monster. Svensson (1996) menar
att det ar framst i analysen av materialet som kvalitativ och kvantitativ forskning skiljer sig at,
1 bdda metoderna kan man anvinda sig av samma datainsamlingsmetoder.

Merriam (1994) definierar fallstudie som en undersékning av ett visst fenomen. och
Simons (2009) menar att fallstudie &r en studie dar man vill undersoka det specifika, det unika
i ett enskilt fall. Hinvisningar, anser Simons (2009) kan goras till andra fall, det &4r endast genom
att jamfora olika fall som vi kan se vad som dr unikt. Crowe m.fl. (2011) anser att fallstudie ar
en bra metod ndr man vill g in pd djupet av ett specifikt fenomen och {4 reda pa hur detta
fenomen tar sig uttryck i den naturliga miljon. Jensen och Sandstrom (2016, s. 42) 4 sin sida
menar att en fallstudie ar ldmplig nir “en foreteelse &r bdde komplex och beroende av sitt
sammanhang. En fallstudie sdgs dirfor vara en studie av en komplex foreteelse i dess sociala
kontext.” Samma fOrfattare konstaterar att fallstudien dr en forskningsstrategi som innehaller
tolkning. Yin (2018) menar att fallstudien &r en empirisk metod som ingdende undersoker ett
fenomen genom observation 1 det verkliga livet.

Enligt Merriam (1994) innebédr en deskriptiv fallstudie att skribenten redogér for det
studerade fenomenet. Trots att en deskriptiv fallstudie inte formulerar ndgon hypotes dr dessa
nyttiga for att fa information, speciellt for outforskade omraden &dr denna typ av fallstudie
anvandbar. Merriam (1994) beskriver ocksd virderande fallstudier. Dessa fallstudier har en
beskrivning av foreteelsen, en forklaring till denna samt en bedomning. En fallstudie &r enligt
samma forfattare den basta metoden nér man ska studera tillampad pedagogik, denna studie kan
ddrmed gora att man fOrstar foreteelsen och detta kan leda till att man kan péverka och kanske
forbattra hur man gor 1 praktiken. Fallstudierna ar sdrskilt anvdndbara for att studera nytt inom
pedagogiken

Nackdelarna med fallstudier menar Merriam (1994) ir att avhandlingen létt kan bli for

lang eller for detaljerad. Merriam (1994) hinvisar till Guba och Lincoln (1981) som d&ven menar
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att fallstudier latt kan dverdriva situationen och att lasaren diarfor kommer att dra fel slutsats
om hur situationen i verkligheten ar. Crowe m.fl. (2011) ndmner dessutom att fallstudien som
metod har kritiserats for att den inte &r tillrackligt strikt vetenskaplig samt att fallstudien inte

ger nagon mojlighet till att generalisera upptackterna.

3.4 Datainsamlingsmetod

Som datainsamlingsmetod valdes intervju, observationer och ldrarnas dagboksanteckningar.
Metoderna valdes utgdende frdn OPPI-projektets och den egna avhandlingens syfte.
Observation valdes eftersom man dé far syn pa helheten och vid intervjuerna far man hora
deltagarnas egna upplevelser.

Intervjuerna gjordes vid projektets borjan samt nér projektet slutforts. Observationer har
gjorts vid fyra olika undervisningstillfallen i forskolegruppen under hosten 2022. En
planeringsstund  observerades och jag deltog i wutvdrderingen efter de fyra
observationstillfdllena. De deltagande lararnas dagboksanteckningar har ocksd anvints som
kélla till datainsamlingen. I underkapitlen nedan foljer en noggrannare redogorelse for hur

intervjuerna och observationerna gjordes.

3.4.1 Intervju

Kvale och Brinkmann (2014, s. 17) anser att den kvalitativa forskningsintervjun ”soker forsta
varlden frén undersokningspersonernas synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter,
avsloja deras levda virld som den var fore de vetenskapliga forklaringarna.” Forfattarna
podngterar ocksa att det inte finns ndgra regler for hur en intervjusituation ska vara utformad.
Kvale och Brinkmann (2014) samt Starrin och Renck (1996) menar att forskaren ska ha ett klart
syfte med sin forskning innan intervjun gors, dessutom ska forskaren ha skaffat sig den
nodvéndiga forkunskap som krivs for att kunna stilla relevanta fragor. Tanken bakom en
kvalitativ intervju &r att skaffa sig ny kunskap, men man fér syn pd ny kunskap endast genom
att ha en forkunskap om vad som &r ként sedan tidigare. Forkunskapen ska dock endast finnas
1 bakgrunden si att forskaren kan vara 6ppen for nya tankar och idéer.

Merriam och Tidsell (2016) menar att intervjuer dr viktiga vid sddana tillfallen nér vi
behover fa reda pd informanternas upplevelser och tankar. Dessa frdgor kan man inte fa reda pé
via observation. Intervjuer har, enligt Simons (2009), fyra mal: att dokumentera den

intervjuades perspektiv, att aktivt ldra sig genom att identifiera och analysera &mnet, att kunna
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folja upp intressanta synpunkter genom att stilla foljdfragor och att fora en dialog med den
intervjuade samt att intervjuaren kan fa reda pa mera om den intervjuades kidnslor som man inte
kan fa syn pa vid en observation.

Merriam och Tidsell (2016) delar in intervjuerna i strukturerade, semi-strukturerade och
ostrukturerade. Den strukturerade intervjun har samma fragor i samma ordningsfoljd till alla
informanter. Den semi-strukturerade formen innebdr att intervjuaren kan stilla f6ljdfragor, men
foljer en modell for sina fragor. Den ostrukturerade intervjun dr mera som en diskussion om
dmnet och anvénds ibland nédr intervjuaren inte &r tillrdckligt insatt 1 &mnet for att kunna stilla
relevanta fragor. Alvehus (2019) menar att den semi-strukturerade intervjun dr den vanligast
forekommande formen av intervju.

Enligt Andersen och Gamdrup (1994) paverkas intervjun av ménga olika faktorer, de
ndmner bl.a. vilken alder och utbildningen intervjuaren och respondenten har, vilken attityd och
vilka forvantningar de har pd intervjun samt en bristande forméga att locka fram svar eller
missforstand.

Intervjuerna i avhandlingen var tematiska och semi-strukturerade, alla fragor skulle
besvaras, men det fanns ingen strikt ordningsfoljd pa dem. Enligt Kvale och Brinkmann (2014)
innebér tematisering av intervjun att man formulerar forskningens syfte och klargdr det tema
som man ska undersoka. Frdgorna gillde bl.a. hur samundervisningen fick sin bdrjan, hur
planeringen och genomforandet gar till samt utvdrderingen av undervisningstillfdllena.
Fragorna var 6ppna, eftersom jag ville att respondenterna skulle beritta sd fritt som majligt.
Ibland har klargdrande fragor stillts for att jag skulle vara séker pd att jag uppfattat svaren rétt.

Eftersom en semi-strukturerad intervju anvdndes kunde foljdfragor anvéndas for att
klargdra svar eller for att fi mera information. Intervju och observation valdes som metod
utifran projektets och den egna studiens syfte. Fore intervjuerna ldste jag igenom fradgorna.
Under intervjuerna forsokte jag att inte stdlla ledande fragor, utan endast anvdnda mig av
uppmuntrande nickningar etc. Ibland stéllde jag en klargérande fraga.

Den forsta intervjun hade temana 1) utmaningar och mgjligheter, 2) realiseringen av
samundervisningen, 3) utvérderingen. Vid den andra intervjun anvindes foljande teman: 1)
upplevelser, erfarenheter och ldrdomar, 2) samundervisningsmodeller 3) ldrarnas olika
expertomrdden, 4) differentiering pa gruppniv, 5) konkret organisering av samundervisningen.

Se bilaga 2 och 3.
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3.4.2 Observation

Enligt Merriam och Tisdell (2016) skiljer sig observationer frén intervjuer genom att forskaren
vid observationer befinner sig pé plats dir det hdnder i verkliga livet. Observationen dr ocksé
en direkt erfarenhet, medan intervjun i sin tur dr andrahandsinformation, det nagon annan erfar
om ett specifikt fenomen. Simons (2009) menar att en fordel med observation som
datainsamlingsmetod &r att man far en helhetsbild av situationen, en helhetsbild som man inte
far genom att gora endast intervjuer. Genom att observera kan en forskare identifiera normer
och virderingar som deltagarna sjélva inte ar fullt medvetna om.

Kritik som framf6rs mot observation som datainsamlingsmetod &r, enligt Merriam och
Tisdell (2016) att alla ménniskor ser fenomen fran ett subjektivt perspektiv och att
observationen dérfor aldrig kan vara objektiv. Det positiva med observation ér att forskaren
som en utomstdende part kan ldgga marke till foreteelser som deltagarna i studien inte sjdlva
lagger mirke till och som de inte skulle beritta i en intervju. Merriam (1994) menar i sin tur att
nackdelen med observation ir att en observator oundvikligen péverkar och blir paverkad av
miljon. Detta kan leda till att uppfattningen om situationen blir felaktig.

Observationer kan enligt Henriksson och Ménsson (1996) utforas som en utomstaende
observatdr och som inte deltar i verksamheten och en observator som blir en fullgod medlem i
verksamheten. I denna studie tog jag enbart rollen som observator, jag deltog inte i
verksamheten. Under observationen gjorde jag anteckningar for att inte gldmma bort detaljer.

Denscombe (2018) menar att for att observationerna ska vara sa objektiva och fria frén
psykologiska faktorer som mojligt anvénder forskaren observationsschema. Scheman har en
lista med punkter som forskaren prickar av vid observationen. Enligt Denscombe (2018) hjélper
ett observationsschema forskaren att hélla fokus pd de hindelser som ar relevanta for
forskningen, eftersom det i sociala miljoer létt blir ménga intryck.

Observationerna genomfordes vid fyra olika tillfdllen med ett par veckors mellanrum.
Under mina observationer anvinde jag mig av ett observationsschema samt skrev ner mina
tankar och idéer som uppkom vid observationsstunderna. Observationsschemat var uppbyggt
med mal, egna kommentarer samt kolumner med ja/nej. Nagra av observationsmélen var att
bedoma om det var svart att se vem av ldrarna som var forskolldrare och vem som var
specialldrare, om ldrarna kommunicerar med varandra och anvénder uttryck som “vi”, ”véart”

och ”o0ss” for att understryka det gemensamma ansvaret. Se bilaga 1.
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3.4.3 Dagboksanteckningar

Merriam (1994) skriver att ndr man anvénder sig av andra datainsamlingsmetoder dn intervjuer
och observationer, anvinds begreppet dokument. Dokument kan vara all slags skriftlig
dokumentation, t.ex. dagboksanteckningar. Denscombe (2018) menar att dagboken har tre
huvudsakliga inslag: faktiska data, betydelsefulla hindelser samt personliga tolkningar.
Faktiska data innebér en beskrivning av det som har hént. De betydelsefulla hindelserna visar
vilka hindelser som uppfattas av skribenten som speciellt viktiga och beskriver ddrmed
dagboksskribentens vérderingar och personliga tolkning av det skedda. Denscombe (2018)
poangterar dock att forskaren behdver hélla 1 minnet att dagboksanteckningar inte &r objektiva
fakta. Dagbocker visar skribentens uppfattning om det skedda och uppfattningen paverkas bl.a.
av skribentens tidigare upplevelser och hens egen personlighet.

Dagboksanteckningarna i min studie var uppgjorda specifikt for forskningen. Att
anteckningarna inte kan ses som objektiva utan speglar dagbokskribentens uppfattningar ar en

del av det som jag ville ha reda p4 i avhandlingen.

3.5 Genomforande

Datainsamlingen har genomforts som tva parintervjuer med bade forskolldraren och
specialldraren, en intervju gjordes i oktober 2022 och den andra i januari 2023. Béda
intervjuerna holls fysiskt pd det daghem dar samundervisningstillfdllena hallits. Intervjuerna
var bada ungefar 60 minuter l&nga och bandades in och transkriberades darefter.

Vid fyra tillféllen under hosten observerades det samundervisande lararparet och jag
deltog 1 en planering i oktober 2022. Observationerna var ungefar 45-60 minuter och jag
observerade alltid hela undervisningstillfdllet. Under observationerna var jag en utomstaende
observator, d.v.s. jag deltog inte 1 verksamheten. Eftersom de samundervisande ldrarna valde
att dela in barngruppen i1 mindre grupper och undervisa 1 skilda utrymmen, cirkulerade jag
mellan dessa grupper. Jag kunde alltsé inte observera ldrarna samtidigt. Jag observerade dven
en planeringsstund. Denna planering bandades och transkriberades. Planeringen rickte ungefar
30 minuter. Jag har dven wvarit nédrvarande vid ldrarnas utvérderingar efter
samundervisningstillfdllena. Dessa utvarderingstréffar bandades inte, utan observerades endast.

Utvérderingsmotena var korta, c. 10 minuter.
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Jag har fatt ta del av ldrarnas dagboksanteckningar som de skrivit digitalt efter
samundervisningstillfillena. Det &r specialldraren som skrivit ner ldrarnas gemensamma tankar

efter samundervisningen, men det har inte skett efter varje gang.

3.6 Bearbetning och analys

Transkriberingen av intervjuerna bestod av 35 sidor text och planeringen av atta sidor.
Intervjuerna transkriberades till standardsvenska, trots att de intervjuade anvinde sig av dialekt.
Jag valde att skriva dem till standardsvenska, eftersom det dd ar littare for alla att ldsa
avhandlingen och forsta citaten samt att det ar lattare att anvinda sig av ett etablerat skriftsprak.
Vissa talspraksuttryck &dndrades och onddiga pauser eller utfyllnadsljud togs bort. Daremot
transkriberade jag skratt, dd jag anser att dessa belyser de intervjuades instillning till varandra,
till samundervisningen samt att jag forstar nir jag ldser transkriberingen att vissa citat inte ska
tas bokstavligt.

Mina egna observationsanteckningar ldste jag igenom och anvindes som stddjande
material till intervjuerna. Lirarnas dagboksanteckningar anvéndes ddremot som primaérkalla.

Som analysmetod av datamaterialet valdes innehéllsanalys. Enligt Elo och Kyngés
(2008) kan denna analysmetod anvéndas bade vid kvalitativa och kvantitativa studier. Lundman
och Graneheim (2012) menar att innehallsanalys kan anvédndas for att tolka olika typer av texter
och dr anvdndbar inom flertalet forskningsomraden. Texter som kan analyseras med
innehéllsanalys é&r, enligt Lundman och Graneheim (2012), transkriberade intervjuer,
observationsanteckningar och dagboksanteckningar. Enligt Elo och Kyngés (2008) kan en
kvalitativ innehdllsanalys vara induktiv eller deduktiv. En induktiv analys utgér fran innehallet
1 texten medan man med en deduktiv analys vill testa en teori. Forfattarna menar att en induktiv
analys gar fran det specifika till det generella och deduktiv analys utgér fran det allménna till
det specifika. Eftersom jag i min studie vill i reda pa organiseringen och upplevelserna av
samundervisningen har analysen gjorts induktivt.

Det finns inga systematiska regler for hur innehdllsanalysen ska goras, enligt Elo och
Kyngis (2008). Forfattarna menar att all kvalitativ innehdllsanalys utgér frdn manga ord som
kategoriseras till mindre kategorier. Innan analysen gors behover forskaren bestimma sig for
om det endast dr det manifesta innehdllet som ska analyseras eller om ocksd det latenta
innehallet ska tas i1 beaktande. Latent innehall ar t.ex. skratt, suckar, pauser. Det dr ifragasatt av
vissa forskare ifall latent innehall kan analyseras, eftersom denna analys krdver tolkning av

forskaren. Jag analyserade inte det latenta innehallet endast det manifesta.
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Elo och Kyngis (2008) anser att det finns tre stadier 1 en kvalitativ innehallsanalys,
dessa ar forberedelse, organisering och rapportering. I den forberedande fasen ska forskaren
vélja analysenheten, denna kan vara t.ex. en intervju eller observationsanteckningar.
Analysprocessen borjar enligt Elo och Kyngéds (2008) med att forskaren ldser igenom det
transkriberade materialet flera ganger for att fa en uppfattning om vad som ségs i intervjuerna.
Eftersom en intervju inte nddvéndigtvis ér lineédr kan flera stycken i transkriberingen hora till
flera kategorier. Forfattarna papekar att det dr viktigt att forskaren héller i minnet vilka
forskningsfragorna ar och haller sig till dem trots att det framkommer andra intressanta detaljer
1 materialet.

I organiseringsfasen kodas innehéllet och kategoriseras. Vid kodningen anvinder sig
forskaren av att anteckna samtidigt som hen ldser texten som analyseras. Materialet ska ldsas
igenom igen och flera rubriker skrivs ner. Rubrikerna sétts in i1 kategorier och kategorierna
grupperas. Kategorierna ska bli firre och sitts in 1 storre kategorier. Niar forskaren ska
bestdmma vad som sétts in under vilken kategori kraver det tolkning av innehallet.

Efter att jag fatt en 6versikt av vad som framkommit i intervjuerna, borjade jag
kategorisera dem. Forst enligt forskningsfrdga och sedan brot jag ner citaten till kortare
meningar. Sedan sammanfordes de nedkortade meningarna till underkategorierna for att sedan

grupperas i teman.
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Figur 2
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3.7 Forskningsetiska aspekter

Enligt de forskningsetiska principer som publicerats av Forskningsetiska delegationen (2019)
ska deltagarna ha gett informerat samtycke till att delta i studien. Deltagarna 1 studien ska delta
frivilligt eller ocksé ha ritt till att inte delta. Det far inte uppstd en situation dir deltagaren
kénner sig tvingad till att delta eftersom hen ar rddd for negativa pafoljder om hen viljer att inte
vara med i studien. Forskaren méaste dokumentera den deltagandes samtycke. Deltagaren har
ritt att avbryta sitt deltagande i studien nédr som helst utan radsla for att rdka ut for negativa
pafdljder och utan att uppge négot skl till avbrytandet. Lika l4tt som det &r att ge sitt samtycke

till deltagandet ska det vara att annullera samtycket och deltagaren har ritt att gora detta nér



29

som helst under undersokningen. Deltagarna ska &dven fa reda pa syftet med forskningen, hur
personuppgifter behandlas samt hur det insamlade materialet forvaras och behandlas.

Forskargruppen i projektet anholl om forskningslov. Lovet beviljades av direktéren for
smabarnspedagogik och darefter samlades skriftliga samtyckesblanketter in av deltagarna. En
informationsblankett om projektet och datainsamlingen sindes till vardnadshavarna. Skriftligt
samtycke krdvdes inte av vardnadshavarna, eftersom barnen inte skulle observeras.

Data har samlats in under perioden oktober-januari 2022-2023. Intervjuerna och
planeringstillfdllena har bandats in och darefter transkriberats. Efter transkriberingen har
ljudupptagen raderats. Observationerna har endast dokumenterats skriftligt, det &r enbart
lararna i projektet som har observerats, inga barn. Inga uppgifter om barnen har heller samlats
in. Alla uppgifter har behandlats konfidentiellt och de deltagande ldrarnas identitet har

anonymiserats vid transkriberingen.

3.8 Reliabilitet och validitet

Reliabilitet handlar om en studies tillforlitlighet, enligt Kvale och Brinkmann (2014) pratar man
ofta om reliabilitet gdllande om samma resultat kan fis genom en ny undersdkning och nya
forskare. Det ér framst kvantitativa studier som det gar att reproducera och fa samma resultat, i
kvalitativa studier tenderar respondenterna att svara med olika ord vid en upprepning av
intervjun. Patel och Davidsson (2019) menar att en kvalitativ studie &ndd kan ha en hog
reliabilitet, hog reliabilitet uppnds genom att stélla fraigor som &r svara att missforsta. Kvale och
Brinkmann (2014) anser dven de att reliabiliteten framkommer 1 och med att intervjuaren har
tankt noga igenom hur hen stiller frigorna och vad forskaren ténker sig fa ut av fragorna. De
anser att en kvalitativ studies reliabilitet, speciellt med tanke pa en kvalitativ studie baserad pa
intervjuer, framst kommer fram vid intervjusituationerna och vid transkriberingen.

Enligt Henriksson och Mansson (1996) beddoms en studie som gjorts genom
observationer genom en noggrann beskrivning av det man observerat. Dessutom ska forskaren
beskriva arbetssittet och teorierna som anvénts vid insamlingen och tolkningen.

Validitet innebdr att en studie dr trovardig. Trost (2010) skriver att validitet innebér att
instrumentet miter det som det dr avsedd att mita. Patel och Davidsson (2019, s. 133) beskriver
validitet 1 en kvalitativ studie som att forskaren ska “upptécka foreteelser, att tolka och forsta
innebdrden av méanniskans livsvirld, att beskriva uppfattningar eller en kultur”. Forfattarna
menar att en kvalitativ studies validitet bestdr i att forskaren kan skriva ner det som

intervjupersonerna har beréttat sa att resultatet blir en tillgdnglig och forstaelig text. Kvale och
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Brinkmann (2014) menar att validera dr att kontrollera. Forskaren behover se pé resultaten med
en kritisk blick. Forfattarna sdger pd s. 298-299 att verifieringen &r inbyggd i hela
forskningsprocessen med stindig kontroll av forskningsresultatens trovirdighet, rimlighet och
tillforlitlighet”. Forfattarna anser vidare att validiteten i en forskningsintervju inte kan bero pa
om intervjupersonerna sdger ~sanningen”, utan intervjuerna sidger en sanning om
intervjupersonernas uppfattningar om sig sjdlva.

Validiteten av en studie kan bestimmas genom triangulering. Triangulering enligt
Svensson (1996) ir att forskaren anvéander sig av flera olika typer av datakéllor. Dessa kan vara
att man samlar in data och observerar vid olika tidpunkter, olika situationer och olika platser. I
denna studie har datainsamlingen gjorts pd tre olika sétt: intervjuer, observationer och
dagboksanteckningar.

En studie, for att ha en god kvalitet, behover ocksé ha resultat som dr generaliserbara.
Kvale och Brinkmann (2014) beskriver generaliserbarhet som om resultaten kan dverforas till
andra situationer dn dér denna specifika studie genomfordes. Min intervjustudie omfattade tva
larare och ar for smaskalig for att resultaten ska kunna ges en generaliserbarhet. Kvale och
Brinkmann (2014) stéller dock frdgan varfor man behdver generalisera, all kunskap ar inte giltig
for alla platser och tider. Kunskap é&r istéllet en forstdelse som beror pa den sociala och kulturella

kontexten.
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4 Resultat

I detta kapitel redovisas resultaten fran intervjuerna och observationerna. Kapitlen &r indelade
enligt forskningsfrdgorna, d.v.s. organisering, samundervisningsmodeller, roller och
ansvarsfordelning samt ldrarnas uppfattning om samundervisning som ett inkluderande

arbetssatt.

4.1 Organisering och genomforande av samundervisningen

Nér forskolan borjade i augusti var specialliraren med i1 den vardagliga undervisningen pé
avdelningen en hel vecka for att barnen skulle fa en relation ocksa till hen. I och med att hen
var med i gruppen skulle barnen tycka att det &r naturligt att specialldraren &r med och
samundervisningen skulle senare g smidigare.

Innan ldrarna borjade samundervisa triffades de och diskuterade vilka styrkor och
svagheter de har, dessutom funderade de 6ver vilka virderingar som ligger till grund for deras
syn pa barn och larande.

Samundervisningstillfdllena var en gang i veckan, alltid samma dag. Trots att projektet
endast utfordes i en grupp om tio barn, hade ldrarna samma undervisning ocksa med andra
halvan av avdelningen, eftersom de upplevde att ocksa barnen i den gruppen skulle fa ta del av

samundervisningen.

4.1.1 Fran stationsundervisning till temahelheter

I bérjan anvénde sig ldrarna av stationsundervisning tre ganger, efter det provade ldrarna pé att
ha undervisning 1 stor grupp, d.v.s. alla tio barn tillsammans. Féljande finns skrivet i ldrarnas

dagboksanteckningar:

Utmanande att halla stunden eftersom gruppen &r véldigt ’brokig” och har véldigt olika
behov och viljor, sé svart att fi alla motiverade och differentierat sa att alla kan delta.
Drastiska atgirder behovs till ndsta samundervisningsstund eftersom ménga barn har

utmanande med koncentration, sprdk och motivation. (Dagboksanteckning, 14.9.2022).
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Léararna uppgav 1 intervjuerna att de hade bestdmt sig for storre temahelheter som de jobbade
med i flera veckor istdllet, eftersom de konstaterat att de hade svért att hitta tid for planering en

géng i veckan. Temana var saga och spel.

[...] 1 och med det hér sagotemat sa var ju frimst for att det var svért eller utmanande da
for vissa att bli motiverade att delta, s da funderade vi da vad kan vi gora for att de

kan/vill vara med. S& da blev det sagotema. (Specialldraren, intervju 1)

Vid inledningen av sagotemat sag gruppen en kort film, Rodluvan. Lirarna och barnen
funderade tillsammans hur en berittelse dr uppbyggd (borjan/slut, handling, problem/16sning).
Léararna hade var sin grupp. Grupperna hade samma tema, men grupperna jobbade med olika
uppgifter. Nir barnen jobbade med till exempel sagotemat hade alla grupper samma uppgifter
(att hitta pa en beréttelse), men sagans innehdll och hur de skulle dokumentera bestimdes pa
egen hand i de olika grupperna. En grupp valde en berittelse om ett troll som bodde ensamt i
skogen och triffade en vén, en annan grupp berittade om dem sjilva som vénner som hittade
en fortrollad bok och den tredje gruppen hade en saga om en drake. Den forsta gruppen
dokumenterade sagan genom att fotografera och spela in roster till beréttelsen, den andra
anvinde sig av att filma och den tredje ritade och anvédnde green screen (en teknik som anvénds
vid digital film- och bildredigering). Barnen var i borjan av sagotemat vildigt intresserade och

motiverade, men trots att de tyckte att det var roligt var det svart for ménga att samarbeta.

Meningen var att gruppens barn skulle samarbeta men for vissa var det sdklart
utmanande. Vissa barn korde sitt eget race och ville ldgga till nya saker 1 sagan utan att

diskutera med de andra i gruppen. (Dagboksanteckningar, 28.9.2022).



33

Figur 3

Sagodraken, sagans olika delar.
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Genom hela sagotemat hidnvisade ldrarna tillbaka till bilden med draken och sagans delar for
att barnen skulle kunna hélla koncentrationen pa vilket steg i sagan man holl pa med just da.

Speltemat inleddes med att en utomstdende person kom till hela gruppen och beréttade
om hur spel planeras och byggs upp. De foljande gdngerna delades barnen in i tre olika grupper
som vid sagotemat. De olika grupperna jobbade med olika typer av spel och designade dem
enligt hur de kom Overens i gruppen.

Nackdelen med att det var storre temahelheter och att samundervisningen endast holls
en gang i veckan var att barnen tappade intresset for temana. Speciallararen skriver i dagboken

den 5.10.2022:

Barnen blev mindre motiverade och var fundering ér p.g.a. att vi endast holl pa med
temat en dag i veckan och de skulle ha velat att det gick snabbare. Intresset borjade

svalna. (Specialldraren, dagboksanteckningar).
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4.1.2 Smdgruppsundervisning

Léararna delade in barnen i grupper enligt vilka barn som arbetar bra tillsammans, inte enligt
stodbehov. De ville heller inte dela in barnen sa att specialldraren hade de flesta barn med
stodbehov utan de delade jamnt mellan sig. Vid planeringen som jag observerade satte lararna
mycket tid pd att fundera dver gruppindelningen. Hur grupperna skulle delas in var minst lika
viktig for dem som frdgan om vilket tema och hur undervisningen skulle ga till. Léararna
funderade Over gruppindelningen utgdende frén att alla barn behover f4 undervisning pa sin
niva och hur gruppindelningen skulle ske sa att det skulle kunna férverkligas. For barnen med
stodbehov funderade ldrarna ocksa mycket utgdende fran vilka barn som kunde stoda varandra
och skulle behova vara i samma grupp.

Lararna menade att nidr de jobbade i smagrupper hade de mera tid for alla barn och

kunde se och hjélpa barnen béttre 4n vad de kan 1 stor grupp.

4.1.3 Differentiering

Lirarna kunde differentiera undervisningen béttre i och med smagruppsundervisningen och ge
uppgifter till barnen som stodde just deras behov. Lararna behdvde hitta pa nagon liten uppgift

ibland till barn som tappade koncentrationen och motivationen.

Man ska vara bra pé att dra nadgot ur hatten direkt for att f4 dem motiverade, det gar inte
att planera pa forhand. Det har ju nog varit mest utmanande med gruppen att fa dem

med pd det man gor och héllas kvar. (Léraren, intervju 2).

Eftersom grupperna har delats in enligt hur de arbetar tillsammans krivs det att ocksa lararen
ar engagerad i att differentiera undervisningen s att alla barn ska kunna inkluderas. Bada
lararna konstaterade under bada intervjuerna att det underlittar om lararen och specialldraren
har samma pedagogiska grundsyn. Da dr de samstdmmiga géllande till exempel tydliggérande
instruktioner och speciallosningar for enskilda barn. Som vid all typ av undervisning behdver
lararna vara flexibla och kunna vixla undervisningsmetod ifall de mérker att barnet/barnen inte

langre har koncentration eller ork att fortsétta.

Och 1 borjan hade vi ocksé det dér att vi alltid borjade pa samma sétt, att vi alla samlades

men vi skippade det lite nu da for att just den hér motivationen [...] att alla ska kédnna att
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de vill vara med fran borjan och att det inte blir sa svart att samla dem. (Lararen, intervju

2)

Lirarna utgér fran planeringen, men om planeringen inte visar sig fungera i gruppen, ir de inte
rddda for att &ndra pa undervisningen.

Léararna har ocksa velat att samundervisningstillfillena ska vara ett roligt tillfdlle och
inte vara ett tillfdlle dér alla ska sitta ner och jobba, de vill att barnen ska ldra sig genom lek.

De vill heller inte att stunden ska vara full av krav pa prestationer.

For mycket krav och sa dar sa gor att de direkt, ja [..] (Lararen) [..] sédger “’bye, bye”
(Specialléren) [..] de gér dérifrdn. Och gor nagot béttre [skratt] (Ldraren) (Intervju 2)

For att kunna forbéttra genomforandet av samundervisningen menar liraren att man ska tillata

sig att gora misstag.

Det ér ju nog bara att, tycker jag, forsoka tilldta sig att géra misstag och dndra pé det

som inte funkarf...] det dr ju som ett enda testande kinns det som. (Lararen, intervju 1)

Lérarna har redan vid planeringsskedet funderat ver differentiering, men i stunden har de ofta
behovt komma pé nagot nir de méarkt att ndgot barn tappat motivationen och koncentrationen.
D4 har de snabbt behovt komma pé nagon liten uppgift for de barnen att gora for att fa dem
intresserade igen.

Lérarna har anvint sig av bildstod vid alla undervisningstillfdllen. Bildstodet har géllt
anvisningar med bilder och stodfrdgor med bilder. Lararna konstaterade i intervju 1 att dven de
barn som inte hade behov av bildstdd gérna tittade pa bilderna. ”Och alla &r ju nog intresserade
av bilder mérker man fast de &ndé inte har behov sa ar det intressantare om det finns bilder.”

(Lararen, intervju 1).

4.2 Val av samundervisningsmodeller

Under samundervisningsprojektet anvidnde ldrarna modellerna stationsundervisning och
parallell samundervisning. Orsaken till valet av dessa tvd modeller var att ldrarna upplevde att
barngruppen inte klarade av undervisning i stor grupp. Léraren ansdg inte att de hade kunnat
anvinda sig av den assisterande modellen, eftersom alla barn dé skulle varit i samma grupp och

gruppen dé hade varit for stor trots att en extra vuxen hade funnits med.
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Men det har inte riktigt gatt i den hir gruppen. Vi skulle inte kunna ha t.ex. den hér
assisterande, for att det dr 4nda liksom for mycket att vara alla tillsammans om man

skall gora nagot. Fast man &r en extra vuxen

4.2.1 Stationsundervisning

Vid de tre forsta samundervisningstillfillena pa hosten anvidnde sig ldrarna av
stationsundervisning. Stationsundervisningen som ldrarna anvédnde sig av innebar att varje
station hade en ny aktivitet. Lararna delade in barnen i1 fyra olika grupper och de hade lika
ménga stationer. Bilder av alla stationer visades for att barnen skulle veta pa forhand hur manga
olika stillen som fanns vid undervisningstillfillet. Varje grupp var c¢. 10 minuter vid varje
station. Barnen cirkulerade och de vuxna hade samma station och samma uppgifter for alla
grupper. Nir det var dags for byte av station visade den vuxne vid den stationen en bild pd den
foljande stationen som de skulle ga vidare till. Samundervisningen i borjan av hdstterminen
hade som syfte att barnen skulle ldra kénna varandra.

Orsaken till att stationsundervisning valdes var att ldrarna redan tidigt mérkte att

barngruppen inte kunde undervisas som stor grupp, utan behdvde delas in i mindre grupper.

4.2.2 Parallell samundervisning

Efter de fyra forsta samundervisningstillfallena borjade lararna planera storre temahelheter. Vid
dessa tillfdllen anvinde de samundervisande ldrarna sig oftast av parallell samundervisning.
Bytet till parallell samundervisning frén stationsundervisning berodde pa att ldrarna mérkte att
det var utmanande for barnen att hilla koncentrationen nir de inte visste hur linge de skulle

hélla pd med en aktivitet. Specialldraren skrev i dagboken 6.9.2023:

Nasta gang behover vi dven anvinda time-timer eftersom vi mérkte att det fanns flera
motoriskt oroliga barn och barn med utmaningar att koncentrera sig som skulle gynnas
av att veta hur ldnge vi ska hélla pa med en aktivitet. Hittills har vi haft en ’slutsamling”
men vi kommer inte att ha det varje gdng framover p.g.a. att stunden bli alldeles for lang

for barnen.

Bytet av samundervisningsmodell motiverades inte bara av barnens bristande koncentration,
utan dven av ldrarnas stress Over att hitta pa nytt tema till varje vecka. Lirarna poédngterade 1

bada intervjuerna att det var svért att hitta gemensam tid for planering och parallell
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samundervisning passade bdst da ldrarna hade sina egna grupper istillet for att ha undervisning
for alla barn i tur och ordning som vid stationsundervisning.

Den parallella modellen har anvénts frimst for att alla barn inte har klarat av att vara i stor
grupp, men ocksa for att lararna ansag att modellen underlittade differentieringen. Samtidigt
konstaterade specialldraren att det blev svarare att ta fram bildstdd nér hen inte visste exakt vad
de andra grupperna gjorde. Ibland har grupperna gjorts utgdende fran niva och dé &r parallell
samundervisning, enligt l1drarnas uppfattning. Pa frdgan om vilka andra fordelar dn indelning i

mindre grupper parallell samundervisning har svarar specialldraren sahér:

Men ibland sa har vi ju ockséa grupper liksom enligt niva, sa att [...] for vissa behdver ju
mera dn andra, s di kan man ju ha det [...] som differentiera pa det sittet istéllet. S& att

pa sa sitt s ar det ju bra. (Specialldraren, intervju 2).

Léararen konstaterade i intervju 2 att hen gérna skulle ha testat pa flera olika typer av
samundervisningsmodeller och menade att det kanske hade varit mdjligt om hela barngruppens

personal hade planerat och diskuterat igenom undervisningstillfdllena.

Och sé beror det ju mycket pad hurudana barn det dr, att man skulle ju sékert [...] det
skulle ha varit kanske roligt att prova pd olika modeller mera sdddr. Men det har inte
riktigt gatt i den har gruppen. Vi skulle inte kunna ha t.ex. den hér assisterande, for att
det dr dnda liksom for mycket att vara alla tillsammans om man skall géra nagot.

(Lararen, intervju 2).

4.3 Roller och ansvarsomraden

Lérarna hade borjat samundervisa redan innan samundervisningsprojektet, de hade d4 funderat
over vad deras styrkor och svagheter dr. Lararnas olika yrkesroller och deras specialkunnande
togs 1 beaktande redan i planeringsskedet, kanske till viss del utan att de reflekterade desto mera

Over det.

Vi har inte diskuterat s dir rakt ut, men har vil just lite mer vad vi dr bekvéima med att
liksom det dér kan jag gora for det kidnner jag mig bra pé [...] jag har ju ldmnat vissa
saker over till dig eftersom du dndé 4r hela tiden med barnen sé du kdnner dem bittre.

(Specialléraren, intervju 1)
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Citatet stdds av lararnas dagboksanteckningar (vem gor oftast vad?”’) dar det framkommer att
lararens ansvarsomrade dr gruppindelning och dokumentation for barnen (t.ex. fotografering).
Specialldrarens ansvarsomrade &r bildstdd (kommunikationskarta och stundschema) samt
skriftlig dokumentation. Eftersom ldraren kdnner barnen och barngruppen bittre &n
specialldraren 4r det ldraren som har haft huvudansvaret for gruppindelningen vid
samundervisningen.

Sina egna roller reflekterar ldrarna over och specialldraren konstaterar att det helt

naturligt dr sé att ldraren har en annan relation till barnen.

For egen del sa ér det hér att jag bara en gang 1 veckan sa &r ju andé liksom att ja, barnen
ar bekanta med mig och det &r inte nagot konstigt att jag 4r med, men andé sé ar ju
lararen hela tiden med och har en annan roll dér ocksa. S& da kinns det ju nog lite sa dir
att jag kommer in och jag vet inte vad ni har hallit pd med da de fyra andra dagarna da
jag inte har varit dédr. S da véntar och ser jag lite, pejlar in hur lararen gor och vad de

har kommit 6verens om och sa. (Specialldraren, intervju 1)

Lirarens djupare relation till barnen mérktes vid observationstillfillena genom att ldraren kunde
hitta pa uppgifter som hen visste att barnet girna gor. Hens relation till barnen mirktes ocksa
genom att hen oftare tog ett barn i famnen eller rorde 1itt vid ndgons arm for att lugna ner
situationen. Att lararen dr den som har ansvaret for hela barngruppen mérktes 1 och med att det
var hen som samlade ihop alla barn nidr undervisningen skulle borja. Nér en utomstaende person
presenterade sina spel var det dock specialldraren som introducerade gésten for barnen.

Béda lararna hade ansvar for undervisningen och de utbytte dsikter och kommentarer
under undervisningssituationerna. Vid det forsta observationstillfdllet diskuterade ldrarna
sinsemellan dagens uppldgg, bada stéllde i ordning och bada stidade undan. Under den forsta
intervjun framkom att de var flexibla gillande ansvarsfordelningen, om en av dem ansag att
undervisningen behdvde édndras eller avslutas for att orken tog slut hos barnen, kunde hen
avsluta utan att diskutera med den andra.

Lérarna sjdlva poédngterar ocksa att det inte ar sé att specialldraren har haft alla barn med
stoddbehov i sin grupp, utan tanken har hela tiden varit att barnen ska grupperas enligt hur de
arbetar tillsammans och deras intressen. Vid den andra intervjun funderar lirarna ver hur deras

expertomrdden tas tillvara och hur detta har utvecklats sedan borjan av projektet.

Det kidnns dnda som att det gir automatiskt. Det gor det ju nog, att man har blivit mera

van vid varandra och att man litar pa varandra och att man [...] jag vet att du gor det dir



39

och du vet att jag gor det dir och sa dér, att pa sa sitt att man inte behdver fundera som

sa jattemycket extra pa vissa saker. (Specialldraren, intervju 2)

Samarbetet mellan specialldraren och lararen har fungerat bra, det har de sjidlva konstaterat
manga ganger under intervjuerna. Specialldraren sdger att samarbetet sdkert fungerar sa bra,
eftersom lararen redan har mycket kunskap om specialpedagogik och ocksa agerar efter sin

kunskap.

4.4 Samundervisning och inkludering

Léararen sag mojligheten till att f4 in mera stod 1 gruppen i och med specialldraren som kunde
ge mera stdd till de barnen med stddbehov. Eftersom det kom en extra vuxen i1 barngruppen
fanns det mojlighet till att dela barngrupperna och fa alla barn inkluderade i verksamheten.
Stodet kunde ges direkt till barnen utan att behdva ta dem fran gruppen.

Specialldraren konstaterade att det ar svart att fa till samma inkludering utan
samundervisning, eftersom det krdvs flera vuxna for att alla barns behov ska hinna bli

tillgodosedda. Léraren fortsatte med att sdga:

Om man ger det stod som de hir barnen behdver, som har flera utmaningar, sa da ér det
de andra som blir utan uppmérksamhet, men om man ar flera sa hinner man ge mera till

alla. Det som de behover. (Lararen, intervju 1)

Pé fragan hur de, vid utférandet, har beaktat behoven hos alla barn, med eller utan stédbehov
svarade lararna att de har planerat utgdende fran barnen med stodbehov. De konstaterar ocksa
att om det i en grupp finns barn utan stédbehov s& diskuterar man mera med dem. Liraren

konstaterar att:

Vi forsoker dndéd gora sddana saker som man kan gora pa egen nivé eller att man... ja,

att det ar lite flexibelt pa det sdttet ocksa. (Léraren, intervju 1)

Léararna ville f& varje barn att kdnna sig engagerat och kunna bidra pa egen niva. Nir jag
observerade mérkte jag vid flera tillféllen att ldrarna hittade uppgifter till alla barn sd att var och
en av dem kunde bidra till projektet med det som de kunde bést. Vid sagotemat ritade vissa
barn, andra barn skrev och nagot barn fotograferade. Nér de skulle pyssla figurer till filmningen

och fotograferandet av sagan kunde barnen gora figurer enligt egen niva.
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Nar barnen blivit omotiverade har ldrarna upplevt att det varit utmanande att fa dem
motiverade igen. Dér var det frdmst ldraren som klarade av att hitta pa sétt att motivera barnen,
eftersom hen alltid dr tillsammans med barnen och kénner dem och deras intressen.
Specialldraren uttryckte det som att det har varit utmanande for hen att kunna hitta en ny idé for
att fa barnet intresserat igen.

En annan utmaning vid utforandet har lararna upplevt att samarbetet och inkluderingen
av alla barn 1 den uppgift som ska goras, ndgot barn vill kanske inte fortsétta pa det valda temat
eller vill géra nagot helt annat &n vad de kommit 6verens om en stund tidigare. En annan
utmaning upplevde ldrarna var att differentiera i stunden, d.v.s. nér de mérkt att ett barn behover
en lattare/svarare uppgift eller en helt annan uppgift.

Liararna upplevde att samundervisningen bidrog till att alla barn blev inkluderade.
Specialldraren ndmnde att det mest positiva for hen var att f4 vara med i gruppen och jobba dir
istéllet for att jobba bara med enskilda barn. Dessutom ansdg specialldraren att barnen med
stodbehov fick mera regelbundet stod och stdd i sina egna grupper pa ett naturligare sitt &n vad
specialldraren annars skulle ha tid att ge. Vid samundervisning kan specialldraren fa syn pa
behov som inte framkommer vid undervisning av enskilda barn eller i smagrupp.

Bédde barn med stodbehov och barn utan stddbehov blandades i samundervisningen.
Detta gor att barnen accepterar och lar sig att alla har olika styrkor och utmaningar. Att barnen
blir vana vid att alla &r tillsammans och gor saker tillsammans bidrar till en storre acceptans av

alla manniskors lika virde.

De far bli mera sedda dd man delar dem i mindre grupper och att alla behandlas lika pa
det séttet att inte, att man inte tar bort barn fran gruppen och pa det séttet. For i den hir
gruppen tycker jag faktiskt att alla, att vi har manga barn som ér, har specialbehov och
sd dir och @nda alla blir som accepterade och ingen é&r [...] alla forstar de hédr barnen
dnd4. Fast det ibland kan vara oréttvist med olika regler och sint for olika barn, men

anda4 att de accepterar alla varandra. (Léraren, intervju 2)



41

5 Diskussion

I detta kapitel diskuteras resultatet och den valda metoden. Det gors en kort sammanfattning av

avhandlingen och sist ges forslag pa fortsatt forskning.

5.1. Resultatdiskussion

Resultatdiskussionen dr indelade enligt forskningsfragorna, d.v.s. organisering av
samundervisningen, samundervisningsmodeller, roller och ansvarsomrdden, samt ldrarnas

tankar om inkludering.

5.1.1. Organisering av samundervisningen

Léararna valde att samundervisa en ging i veckan, eftersom de ansag att det passade dem bittre
att ha en forutbestimd samundervisningsdag. Cook och Friend (1995) menar att det inte finns
ndgra regler for hur ofta man ska samundervisa. Det bestimmer ldrarna sjdlva utgdende fran
gruppen och hur mycket tid de sjélva har att sdtta pa planering och samundervisning.

Lérarna podngterade flera ganger under intervjuerna att det dr viktigt med personkemi
och att det inte fungerar att samundervisa med nagon dir personkemin saknas. Detta uttalande
styrks av Cook och Friend (1995); Sirkko m.fl. (2020) som menar att lararna behover ha samma
pedagogiska grundsyn pd barnen fOr att samundervisning skall fungera. Innan projektet

paborjades hade ldrarna traffats och diskuterat hur de ser pd barn och barns ldrande.
Gruppindelning

De samundervisande ldrarna anvédnde sig av en flexibel gruppindelning och delade ibland in
barnen enligt nivé, ibland enligt intresse och ofta enligt vilka barn som stdder varandra och
arbetar bra tillsammans. De valde att inte dela in barnen sa att alla barn med stodbehov var i
specialldrarens grupp.

Att undervisas i blandad grupp ger inte bara effekt for barnet med stédbehov utan dven
det langre hunna barnet far fordelar av att kunna hjélpa ett annat barn. Mitchell (2015) och
Palmu m.fl. (2017) ndmner flera fordelar, bl.a. att barnen i behov av stod fir mera

uppmirksamhet och kamratstdd och de lingre hunna barnens fardigheter utvecklas i och med
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att deras sjilvfortroende okar ndr de kan hjilpa en vidn. De ldngre hunna barnens sociala
fardigheter och empati stérks samtidigt.

Villa m.fl. (2013) varnar i sin tur for att anvdnda sig av homogena grupper, d.v.s. att alla
barn i behov av stdd alltid dr 1 samma grupp. Detta kan ldtt leda till stigmatisering av dessa
barn. Dessutom pépekar forfattarna att barnens resultat tenderar att sjunka om barn i behov av
stod alltid jobbar tillsammans. Heterogena grupper ér att foredra, eftersom detta leder till att
barnen utmanas och utvecklas nér de jobbar tillsammans. Barnen ldr sig att det finns flera sétt

att 10sa ett problem pé och blir dirmed mer toleranta gentemot andra ménniskors synsétt.
Differentiering av undervisningen

Léararna anvinde sig av bildstdd till alla barn i alla grupper. De mirkte, trots att det endast var
vissa barn som behovde bilderna, att alla barn var intresserade av dem samt att de lyssnade mera
uppmirksamt nir bilderna visades samtidigt som ldrarna gav instruktioner om uppgifterna.
Differentieringsmetoderna som ldrarna anvénde var frimst bildstod, Time Timer, olika mal och
uppgifter for barnen samt gruppindelningen. Resultaten stods av Rytivaara m.fl. (2017) som
anser att differentiering innebdr att alla barn kan delta i undervisningen genom att lararna
undervisar frin olika synvinklar, ger olika uppgifter till barnen och ger barnen mal som moter
barnens behov. Differentiering beror varje barn i barngruppen, inte endast barn i behov av stod.
Genom att flexibelt gruppera barnen blir differentieringen léttare att genomfora. King-Sears
m.fl. (2015) forskning visade att eleverna upplevde undervisningen som mera differentierad nér
bade en ldrare och en specialldrare samundervisade.

Nir tva larare samundervisar och diskuterar sina upptéickter om barnen blir det en bra
grund for att 1dra kéinna barnen och for att differentiera undervisningen. Lérarna 1 studien sade
under intervjuerna att de hade mirkt att det fanns flera barn utan stédbehov 1 gruppen som de
upptickte hade utmaningar med vissa uppgifter och som behdvde hjélp med dessa.

Palmu m.fl. (2017) menar att en flexibel gruppindelning gor att barnets 1armilj6 &ndras
for att underldtta differentiering. I vissa grupper, fortsitter forfattarna, kan man ha langre hunna
barn som kan fordjupa sin kunskap och 1 andra grupper barn som behover triana pa en liagre
nivd. De samundervisande ldrarna i studien lade en del av planeringstiden pa att fundera over
vilka barn som jobbar bra tillsammans, vilka intressen de har och vilka som trivs bra i varandras
sallskap.

Eftersom ldrarna funderade mycket pa gruppindelningen kan man sdga att

differentieringen frdmst var organisatorisk. Ldrarna hade inte planerat differentieringen pa



43

forhand utan detta var nagot de gjorde ndr de mérkte att det behovdes. Den planerade

differentieringen var frimst anviandningen av bildstod.

5.1.2. Samundervisningsmodeller

De samundervisande ldrarna menade att de enbart anvénde sig av stationsundervisning och
parallell samundervisning. Att anvinda endast ett fatal samundervisningsmodeller dr nagot som
King-Sears (2015) inte rekommenderar. For att ldrarna ska utvecklas professionellt borde alla
modeller anvidndas vid samundervisning. Genom att anvénda alla modeller kan ldrarna dra
storsta mojliga nytta av olika sétt att differentiera instruktionerna samt dra mest nytta av att det
finns en extra ldrare 1 barngruppen. Néir man ibland byter modell blir det mera jamlikt med
avseende pd ldrarnas ansvarsomraden. Genom att véxla mellan modellerna breddas lararnas syn
pa sig sjilva och de utvecklar ocksa sitt sitt att undervisa.

Léararna undervisade oftast i skilda rum, men det nya temat introducerades vid forsta
tillféllet till alla barn 1 gruppen samtidigt. Resultatet styrks av Villa m.fl. (2013) som skriver att
parallell samundervisning kan ske antingen i samma rum eller i skilda rum. Barnen kan delas
in enligt vad barnens forkunskaper &r, deras intressen eller sa delar man in barnen sa heterogent
som mdjligt. Lararna hade inga gemensamma samlingar varken i borjan eller i slutet av
undervisningstillfdllena. Cook och Friend (1995) menar att instruktionerna borde ges i samma
rum, men att grupperna senare kan separeras.

I de olika grupperna jobbade barnen med samma tema, men delvis med olika metoder.
Ocksa Sundqvist (2021) menar att i parallell samundervisning kan grupperna jobba med samma
eller olika stoff samt att undervisningsmetoden kan vara lika eller olika.

Lararna uttryckte flera gdnger att parallell samundervisning var det enda som fungerade
for barngruppen. Detta kan ifragaséttas, eftersom de inte provat pa andra
samundervisningsmodeller 4n parallell- och stationsundervisning. Forskolan och
smébarnspedagogiken har till skillnad frdn skolan flera vuxna i1 gruppen. Vid olika
undervisningssituationer brukar personalen anvédnda sig av smagruppsundervisning dér de olika
grupperna kan jobba med olika uppgifter. Gruppindelningen kan ocksd vid en sadan
smagruppsundervisning vara flexibel. Skillnaden fran en vanlig smigruppsundervisning och
lararnas samundervisning var framst att de hade en gemensam planering och utvirdering.
Didremot hade ldrarna endast gemensam planering infor ett nytt tema. Efter att det nya temat

paborjats planerade de undervisningen var for sig. Friend m.fl .(2010) och Villa m.fl. (2013)
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definierar ssmundervisning dér ldrarna tillsammans delar ansvaret for planering, differentiering
och undervisning. Fragan jag da stiller mig 4r om det racker med en gemensam planering i
inledningen for att det ska vara fraga om en renodlad samundervisning. Jag lutar mot att svaret
ar nej. Daremot dr det inte en vanlig smagruppsundervisning, eftersom specialldraren var med

1 undervisningen och i den ordinarie verksamheten &r inte specialldraren med.

5.1.3. Roller och ansvarsomrdden

Lirarnas roller var jamlika, ingen av dem var den som hade mest ansvar for undervisningen.
Detta resultat stods av Rytivaaras m.fl. (2017) studie som visar att det &r bra for ldrare att byta
roller ibland for att utvecklas professionellt. Den ldrare som haft en mera observerande och
assisterande roll behdver vara den som tar ansvar for undervisningen ibland. Genom att
samundervisa och byta roller lar sig lirarna nya sitt att undervisa.

Lérarna 1 studien delade in barnen sa att de skulle vara si heterogena som mdojligt och
bada lirarna hade barn med stddbehov i sina grupper. De tog ocksé ansvaret for undervisningen,
ingen av dem var i en assisterande roll.

Om en lédrare och en specialldrare samundervisar blir det ofta specialldrarens uppgift att
differentiera, enligt Palmu m.fl. (2017). Detta pastdende stimmer inte in pa de samundervisande
lararna 1 studien, eftersom de inte hade strikta roller och ansvarsomraden. Oftast var det
specialldraren som ordnade bildstdd och andra hjdlpmedel vid undervisningen, medan liraren
var den som hade mera ansvar over barnindelning. Enligt Rytivaara (2017) &r det viktigt att
man delar upp det gemensamma ansvaret s att lararnas olika styrkor tas tillvara for att barnen
ska fa det stod de behover. I denna studie kom de béda ldrarnas olika styrkor och kompetenser
inte tydligt fram. De hade béda liknande uppgifter och ansvar.

Lararna poédngterade vikten av att bada ldrarna dr intresserade och engagerade for att
samundervisning ska fungera. De ansag att de samundervisande ldrarna behover prata igenom
sina vardegrunder sd att man har gemensam utgangspunkt. En annan viktig ingrediens ansdg
lararna att personkemin dr samt att man dr flexibel och dppen for nya utmaningar och idéer.
Resultatet stods av Rytivaara m.fl. (2017) som menar att ndr lirarna planerar tillsammans
tvingas de ocksa forklara sina tankar om olika pedagogiska 16sningar och arbetssitt.

Béda ldrarna ansag sig ha utvecklats och fatt nya insikter i och med samundervisningen.
Specialldraren poéngterade i1 intervjuerna hur viktigt och nyttigt det var f6r hen att 4 en inblick

1 hur vardagen ser ut 1 verksamheten. Dessutom var det bra for hen att fa se hur de barn som



45

hen ibland tog frdn gruppen for att jobba med agerade i samspel med de andra barnen 1 gruppen
och hen fick séledes en annan helhetsuppfattning om barnen. Kontakten till vardnadshavarna
underlittades ocksa nér specialldraren har lart kénna barnet béttre och da littare har kunnat
mota vardnadshavarna och diskutera barnets styrkor och utmaningar.

Specialldraren kommenterade 1 intervju 2 att hen ansag att hen inte kunnat bidra med sa
mycket specialpedagogisk kunskap, eftersom ldraren redan kunde mycket om detta. Detta kan
ha varit en orsak till att man inte kunde se att de drog nytta av varandras specialkunskaper. En
annan bidragande orsak till inga tydliga roller och ansvarsomraden kan ha varit att ldrarna kéinde
att de hade personkemi och ténkte véldigt lika. Eftersom de hade samma tankesétt behovde de
inte planera och fundera sd mycket innan undervisningen. Det blir kanske en tydligare
uppdelning i roller och ansvarsomrdden om det samundervisande paret inte har lika bra
personkemi och samarbetet inte kan tas for givet. For att l1drarnas specialkompetenser ska kunna

tas tillvara behdver man planera undervisningen utgaende fran dessa specialkompetenser.

5.1.4. Lirarnas tankar om inkludering

Samundervisning med smagrupper visade sig vara bra dven for de barn som inte har ett uttalat
stodbehov, eftersom de fick mera tid tillsammans med en vuxen och ldrarna kunde fokusera
mera pa alla enskilda barn. De kunde mérka att ndgot barn skulle behova mera stdd och tid att
trdna pa vissa saker och upptickte ocksa manga framsteg bland barnen som de annars inte hade
lagt mérke till 1 stor grupp. De barn som annars kanske bara ”flyter med” i gruppen har ocksa
fatt ta mera plats och synas mera. Keefe och Moore (2004); Cook och Friend (1995) visade i
sin forskning att elever rapporterade att de fick mera individualiserad uppmaérksamhet vid
samundervisning och eleverna med stddbehov menade att de blev mindre stigmatiserade. Cook
och Friend (1995) pekar pé nyttan av samundervisning da varje barn kan fa instruktioner pd
egen niva, eftersom ldrarna kan individualisera instruktionerna och uppgifterna léttare i en
mindre grupp.

Lararna ansdg att alla barns behov blev bittre tillgodosedda i och med
samundervisningen. Berodde detta pd samundervisningen tillsammans med specialldraren eller
kom alla barns behov bittre fram 1 och med mindre grupper? Kréivs det en specialldrares syn pa
undervisningen eller ricker det med att ldrarna dr specialpedagogiskt orienterade for att
inkludering av alla barn skall realiseras? Vid observationerna méirkte jag att lararen var duktig

pa att fa de barn som blev oroliga motiverade for att de igen skulle kunna delta i undervisningen
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pa sina egna villkor. Tillsammans med en ldrare som dr intresserad av specialpedagogiska
16sningar kommer inte specialldrarens expertis fram pa samma sétt som i en grupp dér lararen
inte har kunskap om eller &r intresserad av specialpedagogiska hjdlpmedel och verktyg.
Resultatet 1 studien tyder pé att smagruppsundervisning ar ndgot positivt som behover
anvdndas mera i1 forskola och smabarnspedagogik. Barnen kan koncentrera sig bittre och
personalen kan léttare f4 syn pa barns behov. Alla barn behdver ocksd fa bli sedda och

smagrupper gor att alla barn kan bli uppmirksammade.

5.2. Metoddiskussion

Eftersom avhandlingen ingar i ett projekt dér syftet var att undersdka hur en specialldrare och
en forskolldrare organiserade samundervisningen var metoden som anvédndes kvalitativ med
fallstudiedesign. Fejes och Thornberg (2019) menar att kvalitativ metod dr anvdndbar nir
forskaren vill beskriva t.ex. de undersoktas uppfattningar och upplevelser. Eftersom jag
observerade fyra samundervisningstillfallen, intervjuade ldrarna vid tva tillfallen samt deltog i
en planering och vid utvérderingstillfillen, fick jag en nérhet till ldrarna. Olsson och Sérensen
(2021) kallar detta samspel med informanten for att forskaren intar ett inifranperspektiv. All
datainsamling skedde pa daghemmet. Detta menar jag var en fordel for empirin, eftersom
lararna hela tiden var néra barnen och ldrarna var hela tiden iklddda sina lararroller.

En fallstudie ar enligt Merriam (1994) och Simons (2009) en undersdkning av det
specifika i ett enskilt fall. Crowe m.fl. (2011) menar att nér forskaren vill undersdka hur ett
fenomen tar sig uttryck i fenomenets naturliga miljo ér fallstudie en bra metod. Att kunna folja
med de samundervisande lararna via observationer och att samtala med dem 1 en intervju gjorde
att jag fick en bittre inblick i samundervisningen @n om jag bara hade intervjuat ldrarna.

Som analysmetod valde jag kvalitativ innehéllsanalys. Denna analysmetod fungerade
bra pad min empiri da det vésentliga har varit att fa fram en helhetsbild av deras uppfattningar
och tankar om samundervisning. Enligt Lundman och Graneheim (2012) kan kvalitativ
innehallsanalys anvédndas pa transkriberade intervjuer, observations- och dagboksanteckningar.

Datainsamlingsmetoderna som anvdndes var intervjuer, observationer och
dagboksanteckningar. Dessa metoder valdes utgdende frdén OPPI-projektets syfte och jag anser
att jag genom att anvinda dessa datainsamlingsmetoder fick svar pa de forskningsfragor jag
stdllde. Intervjuerna var semi-strukturerade dér jag oftast foljde min intervjuguide, men ibland
fragade foljdfrigor eller fragor for att 4 klarhet i att jag forsttt saken rétt. Eftersom mina fragor

ocksé skulle ge svar pA OPPI-projektets forskningsfragor, var intervjuerna omfattande. Jag
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upplevde att de intervjuade kdnde sig bekvdma med intervjusituationen, eftersom jag fick
utforliga svar. Eftersom de intervjuade kdnde sig bekvdma och gérna berittade borde jag som
intervjuare ha varit aktivare med att styra intervjun tillbaka till mina forskningsfragor. Nu fick
jag mycket datamaterial att anvénda till avhandlingen, men ocksa mycket material som jag inte
hade nadgon nytta av. Andersen och Gamdrup (1994) konstaterar att en intervjusituation stiller
hoga krav pa intervjuaren. Intervjuaren och de intervjuade paverkar varandra och det gor att
resultatet snedvrids i viss man. Under intervjun forsokte jag halla mig neutral till de intervjuades
svar, men med mina foljdfragor kan jag dnda ha styrt deras svar till det som jag tyckte var
korrekt.

Vid observationerna var jag narvarande i gruppen hela samundervisningstillfallet, det
gjorde att jag fick en helhetsbild over tillféllet och sdg bdde inledningen och avslutningen.
Observationerna forsvarades dock av att ldrarna valde att undervisa genom att anvidnda sig av
parallell undervisning/stationsundervisning och vistades i skilda rum. Jag vaxlade dé rum efter
c. 15 minuter for att kunna fi se sa mycket som mojligt av vardera lararens undervisning. Det
hade eventuellt varit béttre att observera en larare per undervisningstillfélle for att fa se hur de
hanterade de olika situationerna som uppkom.

Andersen och Gamdrup (1994) menar att en undersdkning kan paverkas av systematiska
fel, d.v.s. att resultaten snedvrids eftersom forskaren medvetet soker efter de hindelser som
stoder hens Onskade undersokningsresultat. Vid observationerna forsokte jag se pa
undervisningen objektivt utan att pdverkas av mina egna asikter.

Metodtrianguleringen gor att studien ar trovérdig, eftersom empirin bestar av data

insamlat genom flera metoder och vid flera olika tillfdllen.

5.3. Slutsats och forslag pa vidare forskning

Léirarna hade valt att frimst anvinda sig av endast tvd olika samundervisningsmodeller,
parallell samundervisning och stationsundervisning. Léraren uttryckte dock en onskan vid
intervju 2 om att kunna prova pd nadgon annan samundervisningsmodell. Lirarna konstaterade
dock vid bdda intervjuerna att parallell samundervisning var den modell som fungerade bist 1
barngruppen. Man kan stdlla sig frigan om anvindningen av parallell samundervisning
anvéandes eftersom den var enklast att anvianda. Lararna hade uttryckt att det var svart att hitta
tid for planering och att detta var en orsak till att parallell undervisning anvindes. Ingen

gemensam planering skedde efter att det nya temat inletts och darfor kan det enligt Friends m.fl.
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(2010) och Villa m.fl. (2013) inte anses vara samundervisning. Eftersom lérarna inte provade
pa ndgon annan modell (forutom stationsundervisning), s& kan man egentligen inte dra ndgon
slutsats om hur bra den parallella samundervisningsmodellen verkligen fungerade i
barngruppen. Det hade varit intressant att se huruvida barnen skulle lart sig mera eller mindre
med en annan samundervisningsmodell.

Organiseringen av samundervisningen med temahelheter fungerade enligt l4rarna bra
med tanke pa att det krdvdes mindre planering infor varje tillfdlle. Den frimsta anledningen till
temahelheter var ddrmed att ldrarna inte hittade gemensam planeringstid. Lararna konstaterade
redan 1 den fOrsta intervjun att barngruppen genast reagerade pa om planeringen inte var
ordentligt gjord. Lérarna satsade ocksé pa flexibel indelning av grupperna, inte genom att alla
barn med stodbehov var i samma grupp tillsammans med specialldraren, utan att barnen sattes
1 grupper med barn som ldrarna ansag att de arbetade bra med.

Lérarnas roller och ansvarsomriden var flytande, men lirarna konstaterade att det frimst
var specialldraren som hade hand om att gora bildstdd och forskolldrarens uppgift att ordna
grupperna. Lédrarnas arbetssitt var liknande och jag sdg inga stora skillnader under
observationerna. Diaremot kunde jag se att ldraren hade en naturligare och djupare relation till
barnen. Detta dr bara naturligt eftersom det &r ldraren som &r tillsammans med barnen i den
dagliga verksamheten.

Nyttan med samundervisningen fran barnens sida ansag lararna vara att alla barn léttare
blev sedda och horda nér det var smagruppsundervisning. Lararna kunde bittre se framsteg hos
barnen och ocksd utmaningar hos de barnen som ldrarna tidigare ansett har klarat av
forskoleuppgifterna utan problem. De barn som é&r forsiktigare och inte tycker om att gora sin
rost hord 1 stor grupp kunde ocksa ta for sig littare i en liten grupp.

Lérarna i undersokningen var bada positivt instéllda till samundervisning och hade varit
det redan fran starten av projektet. De podngterade bdda tva att det var viktigt med personkemi
och att man delar en pedagogisk syn pa barnen. Deras samstimmighet och personkemi kom
fram 1 intervjuerna ddr de ofta avslutade varandras meningar och skrattade mycket. Vid
observationerna mérktes en smidighet vid start och avslut av tillféllena.

Man kan dock stdlla sig frigan vilket mervirde just samundervisning har i jimforelse
med vanlig smégruppsverksamhet om ldrarnas specifika kompetenser inte tas tillvara. Trots att
lararnas kunskapsomraden inte 1 hog grad kom fram 1 studien, anser jag att samundervisningen
dnda var mera dn vanlig smagruppsundervisning. Om samundervisningen skulle fortgd under
en langre period skulle troligen ldrarna utvecklas i hur samundervisningen skall organiseras och

utnyttja varandras kompetenser pa ett mera mangsidigt sétt.
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Fortsatt forskning inom @mnet samundervisning behdvs. Gérna dé sa att forskningen
ocksa skulle gilla yngre barn, d.v.s. barn inom smabarnspedagogiken. En annan vinkling pa
samundervisningen skulle vara att ta reda pa barnens uppfattningar om samundervisningen. En
annan aspekt skulle vara att undersoka huruvida barnen lidr sig bittre 1 och med
samundervisningen eller om smagruppsundervisning ar lika effektiv. En sddan studie kunde
utforas med flera grupper dédr ndgon grupp har samundervisning tillsammans med speciallararen

och andra grupper har smagruppsundervisning med barngruppernas egen personal.
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Bilaga 1 Observationsschema f6r samundervisning 1 forskolan

56

forskollérare: specialldrare:
observator: tidpunkt:
observationsmal egna kommentarer ja nej

Det ar svart att bedoma vilken

av lararna som ar
forskolldrare och  vilken
speciallirae

Léararna inleder och avslutar
undervisningen tillsammans

Lararna kommunicerar med
varandra och samplaneringen
syns i undervisningen

Lararna anvidnder sig av
uttryck sdsom vi”, “vart”
och “oss” for att understryka

det gemensamma ansvaret

Béda ldrarna tar tag i
beteendeutmaningar som
uppstér

Lararna anvédnder sig av
differentierade
undervisningsmetoder

Utrymmet signalerar
samarbete; ldrarna  delar
material, badas namn finns
framme osv.

Béda ldrarna ger instruktioner
till och hjdlper elever med
och utan 6kade stodbehov

Léararna kommunicerar pa ett
sétt som gor det mojligt for
alla barn att forsta

Alla barn undervisas i samma
utrymme storsta delen av
tiden

Léararna kommunicerar pa ett
sétt som uppmuntrar alla barn
till deltagande i aktiviteterna

Vilka former av
samundervisning
framkommer? Hur framtrader
de?
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Bilaga 2 Intervjuguide 1

Initieringen av samundervisning och tankar kring utmaningar och méjligheter

- Beritta kort om din professionella bakgrund
- Hur kommer det sig att ni tva samundervisar i hdst, d.v.s. hur startade detta projekt?
- Hur valde ni barngruppen for samundervisning? Vilka utmaningar finns i gruppen?
- Hur vél kénde ni varandra innan ni borjade? Hur har samundervisningen pédverkat er
relation?
- Vad var dina forsta tankar kring samundervisningsidén nér den klacktes?
o Vadupplevdes som utmanande? Nagot som oroade eller stressade (nér det giller
barnen/egen professionalitet)?
o Vilka mojligheter sdg du? Nagot som vickte iver/inspiration (ndr det géller
barnen/egen professionalitet)?
- Har tankarna kring utmaningar och mgjligheter dndrat under processen? (Nér det géller
barnen/egen professionalitet)? Berdtta hur!
- P4 vilket sitt skiljer sig samundervisningssamarbete mellan en specialldrare och lirare
frén annan typ av personalsamarbete? (t.ex. med barnskotare, assistenter)
- Vilken kunskap hade du om samundervisning innan ni borjade?

- Vilken kunskap ténker du nu att man behdver for att starta?

Realiseringen av samundervisning (planering, genomforande och utvirdering)

- Beritta om planeringen:
o Hur har ni planerat infér samundervisningsformiddagarna?
o Hur beaktar ni de speciella behov vissa barn har under planeringen?
o Hur diskuterar ni roller och ansvar under planeringen?
o Hur upplever ni den gemensamma planeringen?
o Har ni lart er ndgot av den gemensamma planeringen?

o Hur kan planeringen dnnu utvecklas?

- Beritta om genomforandet (samundervisningsformiddagarna)
o Hur har ni organiserat undervisningen? (Olika modeller for organisering?
Pedagogiska metoder? Differentieringsstrategier?)

o Hur har ni fordelat ansvar?
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Hur skulle ni beskriva era roller under samundervisningen?

Hur tycker ni att ni kunnat beakta de olika kompetenser ni har under
samundervisningen?

Hur tycker ni att ni kunnat beakta behoven hos barnen med och utan stoédbehov
vid genomforandet?

Vad har fungerat speciellt bra? (For barnen/er sjilva)

Vad har varit utmanande? (For barnen/er sjilva)

Finns det ndgon dag som ni upplevt som speciellt lyckad? Berédtta om den! Vad
gjorde den lyckad?

Finns det ndgon dag nér det fungerat mindre bra? Berdtta om den! Vad tror ni
var orsaken till att det inte fungerade si bra? Vad har ni lart er av det?

Finns det ndgot ni d4nnu skulle vilja utveckla nir det géller genomforandet?

- Beritta om utvérderingen:

Avslutning:

(@]

I vilken man och hur har ni utvérderat eller tillsammans/pa egen hand reflekterat
kring samundervisningstillfallena?

Vad har framkommit i1 utvirderingarna/reflektionerna?

Vilka eventuella fordndringar har utvirderingarna/reflektionerna lett till?
Vilken betydelse tanker ni att gemensam utvardering har? (med tanke pa barnens
larande och ert eget lirande)

Vilken betydelse har dagboksanteckningarna? (med tanke pa barnens ldrande
och ert eget ldrande)

Hur kan utvarderingen utvecklas med tanke pé kvalitets- och tidsaspekter?

Har ni ndgot ni vill tilldgga?

Hur har ni upplevt den hir diskussionen?
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Bilaga 3 Intervjuguide 2

Tema 1: Fragor om upplevelser, erfarenheter, liirdomar etc.

AN i

Har ni upptickt nagra nya utmaningar sedan den forra intervjun? Vilka i sé fall?
Hur har ni upplevt samundervisningen?

Vilket mervérde har samundervisningen, bade for barnen och er sjdlva?

Vilka fordelar har ni upplevt med samundervisningen och vilka nackdelar?
Négot ni skulle gora annorlunda om ni bdrjade projektet idag?

Vilka rad skulle ni ge dem som funderar att borja med samundervisning?

Tema 2: Fragor om samundervisningsmodeller

1
2
3.
4

Vad ér orsaken till att ni valt just parallellundervisning/stationsundervisning?
Skulle ni vilja testa pa ndgon annan samundervisningsmodell?
Vilka ar fordelarna med parallellundervisning?

Hur har ni tdnkt nir ni delat in grupperna?

Tema 3: Fragor om lidrarnas olika expertomriaden

1.

Hur har ert samarbete utvecklats under projektet? Och hur har er samundervisning
utvecklats?

Hur har ni kunnat dra nytta av varandras kunskaper?

I forsta intervjun ndmnde ni att ni ville ha barnskdtaren mera med 1 planeringen, har

detta lyckats nu?

Tema 4: Fragor om differentiering pa gruppniva

1.

Pa vilket sitt differentierar ni undervisningen for de enskilda barnen, om négot barn
t.ex. har svart att koncentrera sig eller har utmaningar med spraket?
Eftersom ni haft mera tid med enskilda barn, har ni méarkt flera omraden som barnen har

utmaningar med? Har ni méirkt omraden dir de har utvecklats i och med projektet?

Tema 5: Fragor kring konkret organisering
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1. Hur har ni hittat tid for planering? Vilka tankar har ni om hur man kunde gora for att

hitta tid?

Avslutande fraga: Kommer ni att fortsitta samundervisa dven fast projektet &r avslutat?



