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Sammanfattning

I den finska skolan används sedan 2011 trestegsstödet, som är en lagstadgad kompensatorisk

stödmodell på tre nivåer. Trestegsstödets huvudsakliga syfte är att erbjuda tidiga

specialpedagogiska stödinsatser och att främja ett inkluderande förhållningssätt. Den finska

skolans väg mot ett inkluderande utbildningssystem ska leda till att lärare genom

differentierad undervisning ska kunna möta elevers olika behov i vanliga klassrum.

Syftet med denna studie är att utifrån ett specialpedagogiskt perspektiv på en svenskspråkig

skola i Finland undersöka erfarenheter och uppfattningar av trestegsstödet som

kompensatorisk stödmodell. Med tanke på Finlands framgångsrika PISA-resultat i

läskunnighet är syftet även att undersöka hur man arbetar med elevers läsutveckling i de

tidiga skolåren. Data har samlats in genom semistrukturerade intervjuer, observationer och

fältanteckningar. Sammanlagt har sex intervjuer genomförts och dataanalysen baseras på ett

tematiskt analytiskt tillvägagångssätt i enlighet med de sex faserna i en tematisk analys.

Studiens resultat visar att informanterna är positiva till trestegsstödet som kompensatorisk

stödmodell eftersom den möjliggör tidig identifiering av barn i behov av stöd och att

specialpedagogiska stödinsatser sätts in i ett tidigt skede. En nackdel med trestegsstödet är

enligt informanterna den ökade arbetsbörda som dokumentationskraven kring trestegsstödet

medför. Vidare visar resultatet att differentiering av undervisning är en komplex uppgift och

att den oftast sker då olika situationer uppstår i klassrummet. Det framkommer även i

resultatet att inkluderande undervisning ställer krav på yrkesövergripande samarbete och att

det behöver finnas organisatoriska strukturer för samverkan och samarbete. Vad gäller

läsutvecklande insatser så lägger skolan stor vikt vid daglig läsning och att den fysiska och

den sociala miljön ska samspela för att stimulera eleverna till läsning samt att vuxna har en

betydelsefull roll för elevernas läsutveckling under de tidiga skolåren.

Nyckelord: trestegsstödet, inkludering, differentierad undervisning, specialundervisning på
deltid, fonologisk medvetenhet
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Inledning
Internationella och nationella undersökningar visar att svenska elevers kunskaper i läsning

och skrivning har blivit sämre både över tid och i jämförelse med andra OECD länder (SOU

2016:09). Den nedåtgående trenden av svenska elevers läs- och skrivförmåga är oroande

eftersom läsning och skrivning är centrala färdigheter för elevernas skolgång och kommande

yrkesliv (Taube et al., 2015). I det pedagogiska arbetet med att hjälpa elever med läs- och

skrivsvårigheter är det viktigt att svårigheterna upptäcks så tidigt som möjligt för att på så sätt

hjälpa eleven innan svårigheterna skapar negativa känslor och eleven riskerar att möta en

skolgång kantad av misslyckanden (Fouganthine, 2012). Dessvärre är det vanligt med en

”vänta-och-se-attityd” i de lägre årskurserna, vilket leder till att specialpedagogiska insatser

genomförs först i de högre årskurserna (Prop. 2017/18:18). Statistik över särskilt stöd i

grundskolan visar att högst andel elever med åtgärdsprogram i den svenska skolan återfinns i

årskurs 9 (Skolverket, 2022).

Finland är ett intressant land att studera vad gäller tidiga specialpedagogiska insatser. Den

finska skolan satsar tidigt på specialpedagogiska insatser för att främja läs- och

skrivutvecklingen och därmed minimera riskerna för misslyckande och svårigheter i de högre

årskurserna (Ström & Lahtinen, 2014). Att Finland lyckas bättre än Sverige visar bland annat

PISA-mätningen 2018 då Finland låg i toppen bland OECD-länderna vad gäller läskunnighet

hos 15-åringar (Utbildningsstyrelsen, 2019). I den finska skolan används sedan 2011 en

lagstadgad tredelad stödmodell, som benämns som trestegsstödet, för att identifiera och

kompensera elever som är i behov av stöd i sitt skolarbete (Takala, 2015). I och med

införandet av trestegsstödet så fick den finska skolan en tydligare riktning mot ett

inkluderande system eftersom modellen betonar alla lärares ansvar att ge stöd inom den

ordinarie utbildningen (Sundqvist et al., 2019). Trestegsstödet (Figur 1, sid. 4) innehåller tre

nivåer av stöd för lärandet och skolgången: allmänt stöd, intensifierat stöd och särskilt stöd

(Utbildningsstyrelsen, 2023a). Den första nivån i den tredelade modellen är allmänt stöd i

ordinarie undervisning, vilket innebär att klassläraren ger stöd i form av differentiering eller

anpassningar. Syftet med det allmänna stödet är att det ska vara förebyggande. Nästa nivå i

den specialpedagogiska modellen är intensifierat stöd som utformas i samverkan mellan

klasslärare och speciallärare i ordinarie undervisning eller som specialundervisning på deltid.

Specialundervisningen på deltid kan ske i korta intensiva perioder eller kontinuerligt vid

återkommande tillfällen. Den tredje och sista nivån i modellen är särskilt stöd som erbjuds när
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det allmänna och det intensifierade stödet inte är tillräckligt. Särskilt stöd innebär oftast

specialundervisning och annat stöd som eleven behöver och som ges av speciallärare i den

ordinarie klassen eller i en specialklass (Takala & Ahl, 2014).

När vi läst om det finska trestegsstödet tycker vi att det i teorin låter som ett välplanerat

stödsystem som skapar förutsättningar för tidiga specialpedagogiska stödinsatser. För att få

reda på hur trestegsstödet fungerar i praktiken bestämde vi oss för att undersöka klasslärares

och speciallärares uppfattningar och erfarenheter av den tredelade modellen. Med tanke på

Finlands framgångsrika PISA-resultat i läskunnighet ville vi som blivande speciallärare inom

språk-, läs- och skrivutveckling även undersöka hur de arbetar med elevernas läsutveckling.

Vi valde att göra en fallstudie i en svenskspråkig skola i Finland och på plats undersöka vår

problemformulering i dess verkliga sammanhang. Genom semistrukturerade intervjuer har vi

tagit del av klasslärares och speciallärares erfarenheter och uppfattningar av trestegsstödet

samt hur de arbetar med läsutveckling. Vi intervjuade även skolans rektor för att få en mer

övergripande bild av skolans verksamhet. Vi har förutom intervjuerna även använt oss av

observationer och fältanteckningar. Syftet med dessa var att komplettera det som beskrevs i

intervjuerna med det som faktiskt skedde i praktiken.

Syfte och frågeställningar
Syftet med studien är att utifrån ett specialpedagogiskt perspektiv på en svenskspråkig skola i

Finland undersöka erfarenheter och uppfattningar av trestegsstödet som kompensatorisk

stödmodell. Syftet är även att undersöka hur man arbetar med elevers läsutveckling i de tidiga

skolåren (F-6).

Frågeställningar:

❖ Vilka erfarenheter och uppfattningar har informanterna kring trestegsstödet?

❖ Hur beskriver informanterna att de arbetar med elevernas läsutveckling?

Studiens avgränsning
I studien har vi valt att avgränsa oss till en svenskspråkig skola i Finland eftersom det hade

varit betydligt svårare att göra en fallstudie på en finskspråkig skola på grund av

språkbarriären. Tidsaspekten har också haft betydelse då vi hade en begränsad tid för att

genomföra intervjuerna och observationerna på plats. Linköpings universitet hjälpte till att

förmedla kontakten med en skola i Finland, vilket också är en anledning till att vi valde att

avgränsa oss till en fallstudie. Svenskspråkiga och finskspråkiga skolor i Finland följer
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samma läroplan, men det finns kulturella skillnader som vi också fick höra en del om under

våra fyra dagar på skolan. Vi kommer dock inte gå in på dessa kulturella skillnader i denna

studie.

Bakgrund och tidigare forskning
Kapitlet inleds lite allmänt om den svenskspråkiga och finskspråkiga skolan i Finland. Sedan

behandlas stödmodellerna trestegsstödet och Response to Intervention (RtI). RtI nämns för att

det är en föregångare till trestegsstödet och de båda modellerna har en hel del gemensamt.

Därefter skriver vi om inkludering som grund för trestegsstödet, differentierad undervisning,

specialundervisning på deltid och speciallärarens yrkesroll. Sedan behandlas läsutvecklingens

olika dimensioner och fonologisk medvetenhet. Kapitlet avslutas med att uppmärksamma

betydelsen av tidiga specialpedagogiska stödinsatser och pedagogisk skicklighet.

Den svenskspråkiga och finskspråkiga skolan i Finland
Finland är ett tvåspråkigt land med finska och svenska som nationalspråk. En minoritet på

cirka 5 % av befolkningen pratar svenska (Statistikcentralen, 2023). Den svenskspråkiga

befolkningen är huvudsakligen koncentrerad längs kusten i de västra och södra delarna av

Finland. På Åland som tillhör Finland talar upp till 95 % av befolkningen svenska (Sundqvist

et al., 2019).

Nästan 90 % av de svenskspråkiga skolorna är små eller medelstora skolor med färre än 300

elever. Elever som får särskilt stöd i de svenskspråkiga skolorna integreras oftare helt eller

delvis i den allmänna undervisningen, medan det i de finskspråkiga skolorna är vanligare att

undervisningen i sin helhet ges i en specialgrupp eller i specialklass (Utbildningsstyrelsen,

2023b). Elever i svenskspråkiga skolor har högre socioekonomisk status men presterar i

genomsnitt sämre än elever i finskspråkiga skolor. Detta framkommer bland annat i

PISA-undersökningarna (Brink et al., 2018).

Trestegsstödet

Den finska stödmodellen, det vill säga trestegsstödet (Figur 1, sid. 4), består av tre nivåer:

allmänt stöd, intensifierat stöd och särskilt stöd. Modellen har använts i den finska skolan

sedan 2011 och dess huvudsakliga syfte är att erbjuda mer stöd för varje elev och att främja

ett inkluderande förhållningssätt eftersom modellen betonar alla lärares ansvar att ge stöd i

den ordinarie utbildningen (Sundqvist et al., 2019). Trestegsstödet ersatte det tidigare

systemet med två stödformer, allmänt och särskilt stöd, som innebar att elever i behov av
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särskilt stöd överfördes till specialundervisning, som var ett slags parallellt system till den

ordinarie undervisningen (Sundqvist et al., 2019).

Behovet av ett nytt likvärdigt och jämlikt stödsystem uppkom i början av 2000-talet när

smärtgränsen för placering av elever i specialundervisningen på heltid var nådd. I det tidigare

skolsystemet kategoriserades närmare tio procent av eleverna som elever i behov av

specialundervisning på heltid. Den kontinuerligt ökade överföringen av elever till

specialundervisning fick skolmyndigheterna att det tillsätta en arbetsgrupp som fick i uppdrag

att dra upp nya riktlinjer för enhetliga nationella principer för skolornas stödsystem. Det

centrala i den nya reformen var att främja inkludering genom att befästa närskolan som

förstahandsalternativ för elever med funktionsnedsättning och att luckra upp gränserna mellan

allmänundervisning och specialundervisning (Ström, 2013).

Figur 1. Tre former av stöd www.lukimat.fi

De tre stödnivåerna
Det allmänna stödet är den första åtgärden för att svara på elevens behov av stöd i sitt lärande.

Det krävs inga andra beslut än lärarens för att börja ge eleverna det allmänna stödet

(Utbildningsstyrelsen, 2023a). I praktiken handlar det om att klassläraren ger allmänt stöd

genom differentiering av undervisning, genom samarbete med speciallärare och genom att

flexibelt organisera undervisningsgrupperna. Differentieringen kan handla om
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undervisningens innehåll, undervisningsmaterialen och de metoder som används samt antalet

skol- och hemuppgifter och den tid som anslås för dem (Utbildningsstyrelsen, 2011).

Om allmänt stöd inte är tillräckligt ges intensifierat stöd. Intensifierat stöd grundar sig på en

pedagogisk bedömning och är ett mera kontinuerligt, omfattande och individuellt stöd för

elevens lärande och skolgång (Sundqvist et al., 2019). Eleven kan behöva flera olika

stödformer samtidigt som till exempel hjälpmedel eller specialundervisning på deltid. För att

eleven ska erhålla intensifierat stöd krävs det att lärarna gör en skriftlig pedagogisk

bedömning (Figur 2) som sedan ska mynna ut i en plan för elevens lärande som görs i

samarbete med eleven, vårdnadshavare, klasslärare och speciallärare. I den individuella

utvecklingsplanen ska det framgå vilka olika stödformer som eleven får samt de

arbetsmetoder som används och som ska hjälpa eleven att nå målen i kursplanen. Samarbete

och systematiskt arbete är en förutsättning för genomförandet av det intensifierade stödet

(Utbildningsstyrelsen, 2023a).

Figur 2. Dokumentering inom de tre formerna av stöd. www.lukimat.fi

Om eleven trots ett mångsidigt intensifierat stöd inte når målen i ett eller flera skolämnen ska

ett förvaltningsbeslut om särskilt stöd fattas utifrån en pedagogisk utredning. Det särskilda

stödet kan ges i ett eller flera ämnen (Eklund et al., 2021). Lärare, elev och vårdnadshavare

gör tillsammans en individuell plan för den fortsatta skolgången. I planen ska det framgå hur

undervisningen och det övriga stödet enligt beslutet om särskilt stöd ska ordnas för eleven.

Specialundervisningen och de andra stödformerna ska tillsammans bilda en organiserad

helhet. I den individuella planen ska betydelsen av vårdnadshavarens stöd, ett

yrkesövergripande samarbete och individuell handledning betonas (Utbildningsstyrelsen,

2023a).
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Response to Intervention (RtI)
En föregångare till trestegsstödet är Response to Intervention (RtI) som är en tredelad

stödmodell som vunnit popularitet i USA. RtI introducerades i början av 2000-talet i USA och

har sitt ursprung i USA:s federala lag ”No child left behind”. Dock går det att spåra RtI

tillbaka till 1960-talets USA då de första metoderna för att identifiera elever som riskerade att

utveckla svårigheter i skolarbetet och erbjuda dem intensifierade interventioner presenterades

(Nilvius, 2022). RtI beskrivs som en proaktiv modell vars syfte är att underlätta inkludering

för elever med inlärnings- och beteendesvårigheter (Grosche, 2013). Modellen består av tre

nivåer av insatser (Figur 3). Nivå 1 utgörs av differentierad och evidensbaserad

klassrumsundervisning. De elever som inte utvecklar adekvata kunskaper och förmågor i

klassrumsundervisningen får mer intensiva och individualiserade insatser genom extra

undervisning i mindre grupper enligt nivå 2 i modellen. Stödinsatsen på nivå 3 är oftast

enskild undervisning som sätts in om insatserna på nivå 2 inte utvecklat elevens kunskaper

och förmågor tillräckligt (Nilvius, 2022). Vid nivå 3 bör andra problem såsom intellektuella

funktionsnedsättningar, syn- eller hörselnedsättningar eller autism uteslutas (Grosche, 2013).

Figur 3. Response to Intervention (RtI)
https://impactofspecialneeds.weebly.com/rti.html

Det finns en hel del likheter mellan trestegsstödet och RtI, till exempel att de tre nivåerna av

stöd har ganska likartade definitioner. Det som skiljer dem åt är för det första att RtI främst är

avsedd för att diagnostisera och förebygga inlärningssvårigheter medan trestegsstödet är en

administrativ struktur för stöd (Björn et al., 2016). Den administrativa strukturen för stöd

handlar om att dokumenteringen inom de tre formerna av stöd ska vara grunden för

uppförandet av den individuella planen för lärande (Lukimat, 2023). För det andra så
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innehåller RtI tydliga definitioner av intensitet, varaktighet och innehåll i det stöd som

tillhandahålls inom varje nivå, medan den finska versionen inte innehåller några uttryckliga

riktlinjer för stöd (Björn et al., 2016). Trots att skolsystemen i Finland och USA är olika, så

bygger de båda stödmodellernas sätt att organisera specialundervisningen i grunden på samma

grundprinciper; säkra ytterligare stöd för varje elev, med eller utan diagnostiserat

funktionshinder, främja inkluderande undervisning och samtidigt försöka minska antalet

elever i behov av specialpedagogiskt stöd och därmed minska kostnaderna för

specialundervisning (Jahnukainen & Itkonem, 2015).

Det finns kritik mot de båda tredelade stödsystemen, både i Finland och i USA. Kritiken har

bland annat sin utgångspunkt i lärares erfarenheter av ökade krav på dokumentation, men

även deras rädsla för att elever med särskilda behov inte får tillräckligt effektivt stöd

(Sundqvist et al., 2019). Inkluderande utbildning och den allmänna stödnivån har lett till nya

krav på lärare som förväntas möta elevers olika förutsättningar och behov i vanliga klassrum.

Många lärare saknar kompetens för detta, vilket påverkar deras attityder till inkluderande

undervisning (Pit-ten et al., 2018). Med hänsyn till aktuell empirisk kunskap kräver barn med

inlärnings- och beteendesvårigheter mycket mer stöd än vad som vanligtvis är tillgängligt i

den ordinarie klassrumsundervisningen (Grosche, 2013).

Inkludering som grund för trestegsstödet
Begreppet inkludering har länge fungerat som en ledstjärna inom skola och specialpedagogik.

Varken forskare eller praktiker är helt eniga om vad inkludering betyder, därför är det alltid

viktigt att definiera vad begreppet står för när det används (Sundqvist, 2014). Inkludering

definierades ursprungligen av Salamancadeklarationen (Svenska Unescorådet, 2006) som att

alla elever oavsett kön, bakgrund eller behov ska ges samma möjligheter i skolan och lärande.

En skolgång där alla barn, inklusive barn med svåra funktionshinder, har tillgång till vanliga

klassrum med hjälp av adekvat stöd (Saloviita, 2018). I Salamancadeklarationen förespråkas

en pedagogik som sätter barnets behov i centrum: ”elever med behov av särskilt stöd måste ha

tillgång till ordinarie skolor som skall tillgodose dem inom en pedagogik som sätter barnet i

centrum och som kan tillgodose dessa behov” (Svenska Unescorådet, 2006, s. 11).

Enligt Takala och Ahl (2014) visar forskning och statistik att Sverige är mer inkluderande än

Finland med färre barn i specialundervisning. Björk-Åman och Sundqvist (2019) menar att

Finland i likhet med många andra länder har undertecknat internationella överenskommelser,
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som exempelvis Salamancadeklarationen och därmed förbundit sig att utveckla utbildningen i

en inkluderande riktning, men att begreppet inkludering inte är tydligt definierat i de

finländska styrdokumenten för den grundläggande utbildningen såsom i Sverige. Vidare

menar Björk-Åman och Sundqvist att den finländska vägen mot inkludering i den

grundläggande utbildningen fick en tydligare riktning under åren 2010-2011 i och med

införandet av trestegsstödet som betonar alla lärares ansvar att ge stöd inom den ordinarie

utbildningen. Stödet ska enligt modellen i första hand ordnas genom differentiering och

flexibla arrangemang i elevens egen undervisningsgrupp. Endast de elever som har beslut om

särskilt stöd ska ges specialundervisning på heltid och därmed få sin undervisning helt eller

delvis i specialklass. Enligt Björk-Åman och Sundqvist poängteras därmed inkludering i de

finländska styrdokumenten men att undantag medges.

Differentierad undervisning
Enligt Pörn et al. (2021) är begreppet differentiering ett centralt begrepp i de finska

läroplansgrunderna och återkommer närmare 100 gånger. Vidare enligt Pörn et al. innebär

differentierad undervisning kortfattat att läraren bör ta elevernas olikheter i beaktande och att

alla elever i ett klassrum ska kunna ta till sig undervisningen. Följande står att läsa om

differentierad undervisning i finska läroplanen för grundläggande utbildning:

Differentiering i undervisningen ska styra valet av arbetssätt. Differentieringen ska
grunda sig på kännedom om eleverna och vara ett centralt pedagogiskt perspektiv i all
undervisning. Differentiering berör studiernas omfattning och djup, arbetsrytm,
arbetsgång och elevernas olika sätt att lära sig. Differentieringen ska utgå från elevens
behov och möjligheter att själv planera sina studier, att välja olika arbetssätt och studera i
egen takt. Elevernas individuella olikheter och skillnader i elevernas utveckling ska också
beaktas vid valet av arbetssätt. Genom differentiering stödjer man elevens självkänsla och
motivation och tryggar arbetsron. Differentiering bidrar också till att förebygga behov av
stöd.

(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 30–31.)

Differentierad undervisning omfattas enligt Pörn et al. av tre dimensioner; omfattning, djup

och tempo. Vidare ger Pörn et al. exempel på differentiering inom de olika dimensionerna.

Differentiering av omfattning kan till exempel vara samma centrala innehåll för alla elever,

men möjligheten att lära sig mer/mindre. Exempel på differentiering av djup är att eleverna

utför uppgifter med olika svårighetsgrad, det vill säga de uppmuntras till fördjupning genom

progression i uppgiftstyper. Differentiering av tempo kan till exempel vara mer/mindre tid för

att utföra uppgifter eller att få utföra uppgifter under flera kortare tillfällen.
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Kotte (2018) beskriver differentierad undervisning som en gemensam undervisning där alla

elever deltar på egna villkor. Enligt Persson och Persson (2012) innebär differentierad

undervisning att arbetet sker hos eleverna i klassrummet, att anpassningar av metoder och

innehåll är i nivå med elevernas förkunskaper och att eleverna arbetar tillsammans i anpassade

grupper. Kotte (2018) menar att vanligt förekommande missuppfattningar om differentierad

undervisning är att det är något som sker vid behov och inte hela dagen eller varje dag och att

det inte är något som läraren planerar i förväg och som tar hänsyn till/utvärderas efter elevers

behov. Weber et al. (2013) menar också att det råder vissa misstolkningar kring begreppet.

Som exempel nämner de att det är vanligt att det tolkas som att det bara är elever i behov av

stöd som är gynnade av differentiering. Detta menar Weber et al. är ett missförstånd då även

elever som är högpresterande gynnas av en differentierad undervisning.

Specialundervisning på deltid
Sedan trestegsstödet infördes i Finland 2011 har den främsta formen av specialundervisning

varit ett system som kallas specialundervisning på deltid, som är en central del i den finska

skolans utveckling mot ett mer inkluderande skolsystem. Specialundervisning på deltid kan

organiseras som samundervisning (speciallärare och klasslärare samarbetar i ordinarie

undervisning), smågruppsundervisning eller individuell undervisning (Björk-Åman och

Sundqvist, 2019). Specialundervisning på deltid kräver varken en individuell utbildningsplan

(IP) eller några officiella beslut, eftersom det är en tidsbegränsad stödinsats och bara upptar

en del av elevens skoldag (Takala et al., 2009). Oftast är stödinsatsen inriktat på läs-, skriv-

och matematiksvårigheter och omsätts i praktiken i en liten grupp (3–4 elever samtidigt) eller

individuellt, om problemen är långvariga, allvarligare eller om eleven har flera

inlärningssvårigheter (Holopainen et al., 2018). Om stödinsatsen arrangeras som individuell

undervisning går eleven kvar i sin ordinarie klass, men får specialpedagogiskt stöd 1–2

timmar i veckan under en begränsad tidsperiod (4-10 veckor) av en speciallärare. Fördelen

med specialundervisning på deltid är att elever inte behöver utsättas för en

"vänta-och-se-attityd” för att få ytterligare stöd och därför kan den delvis anses vara

förebyggande (Graham & Jahnukainen, 2011). Enligt Savolainen (2009) får elever

specialundervisning på deltid omedelbart när det uppstår svårigheter i skolarbetet och både

intensiteten och varaktigheten av stödet kan variera efter individuella behov. Kiviruma och

Ruoho (2007) menar att specialundervisning på deltid är en nyckelförklaring till Finlands

framgångsrika PISA-resultat.
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Speciallärarens yrkesroll

Sedan 1970-talet har yrkesgruppen speciallärare expanderat kraftigt i Finland och idag har så

gott som varje skola åtminstone en speciallärare. Ungefär en tredjedel av speciallärarna

arbetar som speciallärare inom specialundervisningen på deltid medan två tredjedelar är

anställda som specialklasslärare i specialklasser. Enligt Ström och Hannus-Gullmets (2015) är

styrdokumenten tvetydiga när det gäller de båda professionerna speciallärare och

specialklasslärare. När speciallärare för specialundervisning på deltid infördes innebar det att

det fanns två typer av speciallärare; speciallärare för specialundervisning på deltid och

specialklasslärare för den ”heltidsanställda” specialundervisningen som sker i specialskolor

och specialklasser. Vidare enligt Ström och Hannus-Gullmets så nämns det i

grundutbildningsförordningen två olika typer av behörighet för att ge specialundervisning; en

för att ge intensifierat stöd och en annan för att ge särskilt stöd. Speciallärare som ger särskilt

stöd behöver ha dubbel behörighet (klasslärare och speciallärare) medan speciallärarexamen

räcker på övriga stödnivåer. Det finns således två alternativa vägar som leder till

speciallärarexamen; ett 5-årigt masterprogram (300 hp) med specialpedagogik som

huvudämne eller ett forskarutbildningsprogram i specialpedagogik (60 hp) för personer som

redan har lärarexamen och/eller magisterexamen (Ström & Hannus-Gullmets, 2015).

Speciallärare som arbetar med det allmänna och intensifierade stödet arrangerar

specialundervisningen på olika sätt som till exempel en-till-en undervisning,

smågruppsundervisning eller kompanjonundervisning i ordinarie klassrum (Takala et al.,

2009). Begreppet kompanjonundervisning används i Finland när man talar om samarbetet

mellan specialläraren och klassläraren i det ordinarie klassrummet. Speciallärarna är även

involverade i kartläggning av elever, utveckling av specialundervisningen samt konsultation

(Sundqvist 2012, Sundqvist & Lönnqvist, 2016, Takala et al., 2009). Enligt Takala et al.

(2009) kan speciallärarnas arbetsuppgifter delas in i tre kategorier: undervisning, konsultation

och bakgrundsarbete. Kategorin konsultation innefattar samråd med olika partners, såsom

andra lärare, föräldrar, psykologer och rektorer. Kategorin bakgrundsarbete omfattar

skolmöten, skriftlig dokumentation, utbildningar, elevbedömningar och utformning av

material. Takala et al.:s. studie visar att 66 % av de finska speciallärarnas arbetsuppgifter

används till undervisning, 22 % till bakgrundsarbete och 12 % till konsultation. Således ägnar

specialläraren den största delen av sin tid till undervisning. Vidare menar Takala et al. att det

är vanligt förekommande att det saknas stödjande organisatoriska strukturer för samarbete

som till exempel schemalagd tid för planering av kompanjonundervisning eller för
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konsultation. Detta menar Takala et al. är oroande eftersom inkludering bygger på principen

om samarbete och delaktighet.

I Björk-Åman och Sundqvist (2019) studie om finlandssvenska speciallärares organisering av

stöd för elever med särskilda behov framkom det att speciallärarna använder den största

procentuella andelen av sin arbetstid för att undervisa elever inom intensifierat stöd. Det

framgick även att smågruppsundervisning är det vanligaste undervisningsarrangemanget och

att kompanjonundervisning inte används lika regelbundet. Enligt Björk-Åman och Sundqvist

kan smågruppsundervisning eller enskild undervisning ses som ett gott val om målsättningen

med specialundervisningen är att eleverna ska få intensiv, individuellt anpassad undervisning.

Läsutvecklingens dimensioner
Det finns fem dimensioner i läsutvecklingen som tillsammans samarbetar med varandra i en

ömsesidighet. Dessa är; fonologisk medvetenhet, ordavkodning, flyt i läsningen, läsförståelse

och läsintresse (Lundberg & Herrlin, 2014).

Fonologisk medvetenhet är, tillsammans med ordavkodning, en grundläggande färdighet för

att kunna utveckla läsförmågan. Avkodningsförmågan är viktig för läsutvecklingen likaså den

språkliga förståelsen och tillsammans är de två komponenterna avgörande för en positiv

läsutveckling (Lundberg & Herrlin 2014). Avkodning är dock av större betydelse för yngre

elever i de tidiga åren i skolan än för äldre elever, då det kontextuella sammanhanget bidrar

till förståelse och det lilla barnet har ännu inte utvecklat förmågan att se ordet i sitt

sammanhang (Lonigan et al., 2018). Fonologisk medvetenhet och ordavkodning leder

tillsammans till att eleven utvecklar ett flyt i läsningen som därmed får en positiv inverkan på

elevens läsförståelse eftersom det är lättare att komma ihåg början i ett nytt stycke eller ett

avsnitt om läsaren kan interagera i de olika textdelarna (Lundberg & Herrlin, 2014). För att

läsförståelsen skall utvecklas behöver en förmåga att övervaka sin läsförståelse utvecklas hos

eleven, vilket till exempel kan innebära att läsaren backar i sin läsning när hen inte förstår

eller att hen slår upp svåra ord i ett lexikon för att få klarhet i vad ordet betyder. Det som är

viktigt vid god läsförståelse är korttidsminnet och långtidsminnet, och de båda är lika

betydelsefulla vid läsning (Oakhill et al., 2018). 

När de fyra dimensionerna i läsutveckling samspelar med varandra leder det förhoppningsvis

till att eleven utvecklar ett läsintresse som i sin tur leder till att eleven läser mer och med tiden

blir en god läsare. Enligt Hultgren och Johansson (2022) har vuxna en betydelsefull roll i att
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inspirera eleverna till läsning. Om vuxna personer i elevernas närhet visar att de har ett

läsintresse och delar med sig av detta genom att högläsa eller muntligt återberätta texter av

skilda slag skapar de en nyfikenhet kring texterna och inspirerar eleverna till egen läsning.

Enligt Hultgren et al. (2017) påverkas elever som inte ser något värde i att läsa av signaler i

sin omgivning som ger ett motsatt budskap. Vidare menar Hultgren et al. att vi inte kan skapa

läsande barn utan vuxnas aktiva stöd. Bjar och Frylmark (2009) lyfter vikten av positiva

läsupplevelser de första skolåren eftersom de kan vara avgörande för elevers fortsatta

läsmotivation. Lundberg och Herrlin (2014) betonar hur viktigt det är att skapa läsglädje och

att lärarens roll är betydelsefull i läsaktiviteterna som sker i skolan. Läsaktiviteter kan bestå av

att läraren läser högt för eleverna eller att de läser i små grupper och att läraren sedan ger

eleverna tid att “tänka högt” över den lästa texten. Den här metoden gör att eleverna lär sig att

reflektera och att göra inferenser i texten (Lundberg & Herrlin, 2014).  

Fonologisk medvetenhet
Enligt Alatalo (2011) visar forskning att det finns ett samband mellan fonologisk medvetenhet

och läsutveckling. Vidare menar Alatalo att fonologisk medvetenhet i slutet av

förskoleklassen har visat sig vara predicerande för elevens läsförmåga i årskurs två.

Fonologisk medvetenhet innebär att barnet har en förståelse för språkets ljudmässiga sida, det

vill säga att språket kan delas in i större och mindre delar. I begreppet fonologisk medvetenhet

ingår förståelse för rim, stavelser och fonem. Fonem är de minsta enheterna i ett ord, våra

språkljud, och de definieras som språkets minsta betydelseskiljande enheter. Om barnet klarar

av att urskilja fonemen i ord används ofta begreppet fonemisk medvetenhet (Häggström,

2020). Det handlar om att kunna uppfatta de enskilda fonemen i ord och att uppfatta var i

ordet ett visst fonem finns, exempelvis först, sist eller i mitten. Då har barnet kommit så pass

långt i sin språkliga medvetenhet att det förmodligen redan börjat ljuda ihop bokstäver eller

åtminstone är förberett för att börja med det när de kommer till årskurs ett (Alatalo, 2011).

Det finns vetenskapligt stöd för att strukturerad träning av fonem-grafem-koppling har en

positiv effekt på att förbättra den fonologiska medvetenheten. I synnerhet för barn med läs-

och skrivsvårigheter så är det viktigt med insatser i skolundervisningen, där träning av

fonem-grafem-koppling ingår (SBU, 2014). Fouganthine (2012) skriver att forskning visar att

lässvårigheter går att förebygga med teorigrundande, systematiska lekar med språket, framför

allt med fonem och bokstäver, innan den egentliga läsinlärningen startar. Ju tidigare träningen

sätts in desto lättare har barnet att lära sig språksystemet.  
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Partanen och Siegel (2013) genomförde en studie i Kanada där de undersökte de

longitudinella effekterna av intervention med förskoleklassbarn avseende deras tidiga

läskunnighet. Studien inkluderade 30 skolor och totalt 650 barn deltog. Genom olika tester

identifierades barn som riskerade att senare utveckla läs- och skrivsvårigheter. Dessa barn fick

fonologisk medvetenhetsträning genom en mängd olika aktiviteter med tonvikt på

fonem-grafem-kopplingar. Interventionen gavs 3-4 gånger per vecka och varade 20 minuter

per gång. Resultatet i studien visade att tidiga interventioner i läskunnighet ger långsiktigt

positiva effekter på läsförmågan.

Slavin et al. (2011) har i en studie där mer än 14 000 elever deltog i länderna USA, England,

Australien och Kanada undersökt effektiva metoder som kan hjälpa elever på lågstadiet som

har lässvårigheter. Resultatet visar att den mest effektiva metoden är en-till-en-undervisning

inriktad mot fonologisk medvetenhetsträning och att undervisningen sker av utbildad

speciallärare istället för någon resursperson. För att effekten ska bestå så behöver insatserna

fortsätta även efter första klass. Studien visade att undervisning i små grupper inte är lika

effektivt som en-till-en-undervisning.

Lyytinen et al. (2015) följde i sin longitudinella studie i Finland 200 barn från födseln till

tonåren. Hälften av barnen hade en genetisk risk för dyslexi. Syftet med studien var att tidigt

identifiera tecken på senare lässvårigheter och att ta fram ett förebyggande

interventionsprogram. Studien visade bland annat att de starkaste prediktorerna för

läsutveckling är fonologisk medvetenhet, bokstavskunskap och snabb namngivning (RAN).

Utifrån studiens resultat utvecklade forskarna det digitala lärspelet Spel-Ett. Lärspelet

innehåller spel för yngre barn att träna fonem-grafem-kopplingar och även för äldre barn som

kan träna på läsflyt.

Tidiga specialpedagogiska insatser och pedagogisk skicklighet
Enligt Ström och Lahtinen (2014) så är de tidiga specialpedagogiska stödinsatserna i läs- och

skrivfrämjande arbete framgångsrika i den finländska grundskolan. Cirka 90 % av de

specialpedagogiska insatserna i läs- och skrivutveckling förläggs i årskurs 1. De svaga läsarna

identifieras redan på höstterminen i årskurs 1. Under de första skolveckorna kartlägger

speciallärarna elevernas fonologiska medvetenhet, bokstavskännedom och andra läs- och

skrivfärdigheter i syfte att hitta de elever som är i behov av specialpedagogiskt stöd i sin läs-

och skrivutveckling. När stödbehoven är identifierade sätts genast intensivträning in, oftast i
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form av specialundervisning på deltid. De specialpedagogiska stödinsatserna består till

övervägande del av träning i fonologisk medvetenhet, som till exempel

fonem-grafem-koppling (Ström & Lahtinen, 2014).

Lärarens pedagogiska skicklighet är en viktig faktor som skolan förfogar över för att läs- och

skrivinlärningen ska lyckas (Fouganthine, 2012, Tjernberg, 2013). Alatalo (2011) menar att

skicklig läsundervisning handlar om att läraren med precision kan avgöra var elever befinner

sig i sin utvecklingsprocess, och att systematiskt och strukturerat hjälpa dem framåt i den

fortsatta läsutvecklingen. För att kunna göra tidiga stödinsatser och för att kunna bemöta

elever i behov av särskilt stöd behöver lärare i de tidiga skolåren ha gedigen kompetens inom

språk-, läs- och skrivutveckling. Myrberg (2003) skriver att en bristande kompetens hos lärare

kan medföra en ”vänta-och-se-attityd”, det vill säga vänta och se om elevens lässvårigheter

går över. Moats (2020) påpekar vikten av att lärare har teoretiska kunskaper om de olika

stadierna i ett barns läsutveckling men även har kompetens i att utforma en läsundervisning

som gynnar elevernas läsutveckling. Enligt Alatalo (2011) är forskare överens om att lärarens

kompetens grundläggs i lärarutbildningen, men att läraren fortsätter att utveckla sina

kunskaper under hela sitt yrkesliv. Lång erfarenhet ger yrkesskicklighet. Vidare menar Alatalo

att lärarens förmåga att anpassa metod efter elevers behov, lärarens vilja att hjälpa elever att

utvecklas och lärarens personliga engagemang och relation till eleverna är några av de

viktigaste läraregenskaperna.

Teoretiska utgångspunkter
Det finns tre grundläggande perspektiv inom specialpedagogik; det kompensatoriska

perspektivet, det kritiska (relationella) perspektivet och dilemmaperspektivet (Nilholm, 2007).

Av de tre perspektiven är det kompensatoriska perspektivet och det kritiska perspektivet

huvudperspektiv där det kompensatoriska perspektivet fortfarande har en dominerande

position inom specialpedagogiken. Vidare menar Nilholm att dilemmaperspektivet är långt

ifrån lika vedertaget som de båda andra perspektiven. Studiens teoretiska utgångspunkt är

dessa tre grundläggande perspektiv.

De tre perspektiven i studien
De tre specialpedagogiska perspektiven använde vi som ”glasögon” för att tolka vårt

datainsamlingsmaterial. Genom att använda dessa “glasögon” blev det lättare för oss att förstå

skolans specialpedagogiska verksamhet. Vi är medvetna om att en skola formar sin
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verksamhet utifrån hur lärarna, ledningen och övrig personal tänker om sitt uppdrag och vilka

uppfattningar de har av sin skola (Jederlund, 2021). Enligt Nilholm (2005) är det viktigt att

vara medveten om vilket perspektiv som finns i skolans verksamhet eftersom det har

betydelse för hur elevernas svårigheter i skolarbetet förklaras och löses. Enligt Jederlund

(2021) är de dominerande tankesätt, normer och värderingar som finns på varje skola det som

styr hur undervisningen i praktiken organiseras. Enligt Nilholm (2007) är perspektiv något

som utvecklas i specifika sociala och kulturella sammanhang och som framförallt finns i

interaktion och kommunikation mellan människor. Det perspektiv som har den dominerande

positionen spelar en avgörande roll för hur en skola arrangerar sin undervisning.

Det kompensatoriska perspektivet

Enligt Nilholm (2019) är det kompensatoriska perspektivet ofta förankrat i medicin och

psykologi, det vill säga vetenskap som har individen som utgångspunkt. Utifrån ett

kompensatoriskt perspektiv handlar specialpedagogikens uppgift om att kompensera brister

hos individen. Ett sådant perspektiv kräver att skolan ägnar tid åt att identifiera olika typer av

problem hos eleverna, att personalen inom elevhälsan tillsammans söker efter psykologiska

och neurologiska förklaringar på problemen för att sedan föreslå metoder och åtgärder för att

kompensera problemen som eleverna uppvisar (Nilholm, 2007). Nilholm (2019) menar att det

kompensatoriska perspektivet har ökat sitt inflytande under senare år då allt fler olikheter

mellan elever kommit att betraktas som ett resultat av neurologiskt betingade störningar hos

individer, till exempel i form av diagnoser som adhd och autismspektrumstörningar. Nilholm

kallar det ”medikalisering av olikhet ” (s. 145). När man utgår från detta perspektiv så riktas

åtgärderna direkt mot individen och en ledande tanke är att individen ska anpassas till det

”normala” (Sundqvist, 2014).

Det kritiska perspektivet

Det kritiska perspektivet (som även ofta benämns som det relationella perspektivet) har sin

utgångspunkt i en kritik av det kompensatoriska perspektivet. Istället för att tillskriva

skolmisslyckanden som brister hos eleven, hävdar man inom det kritiska perspektivet att

orsaken till problemen bör sökas utanför eleven, nämligen i miljön (Nilholm, 2007). I det

kritiska perspektivet läggs fokus på att studera vad som sker i mötet mellan individen och

miljön, det vill säga interaktionen mellan olika aktörer (Persson, 2019). Grundtanken i det

kritiska perspektivet är att anpassa skolmiljön till mångfalden av elevers olikheter (Nilholm,

2007). Det finns en kritik mot särlösningar inom det kritiska perspektivet, och istället
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förespråkas en inkluderande utbildning och undervisning (Nilholm, 2019). Haug (1998)

använder sig inte av benämningen kritiskt perspektiv utan använder istället inkluderande

integrering och menar att det betyder att undervisningen ska ske inom ramen för den klass där

barnet är inskriven som elev. Argumentet för detta är enligt Haug (1998) att det först och

främst handlar om social rättvisa som lika rätt till deltagande utifrån kollektiva demokratiska

värden. Det mest rättvisa och bästa för den enskilda eleven är enligt Haug (1998) att

oberoende av förutsättningar, intressen och prestationsförmåga få delta i den gemensamma

undervisningen. Genom detta läggs en positiv grund för att dessa barn också som vuxna ska

kunna fungera tillsammans i det vanliga samhällslivet.

Dilemmaperspektivet

Det tredje perspektivet, dilemmaperspektivet, behövs enligt Nilholm (2007) som komplement

till de två andra perspektiven. Utgångspunkten i dilemmaperspektivet är att det inte finns

någon enkel lösning på utbildningssystemets grundläggande uppgifter som fungerar på ett

tillfredsställande sätt (Nilholm, 2019). Enligt Nilholm (2007) är ett centralt dilemma i

utbildningssystemet att alla elever i någon mening ska ges liknande kunskaper och färdigheter

samtidigt som utbildningssystemet ska anpassa sig till att elever är olika. Detta skapar enligt

Nilholm en spänning mellan det gemensamma och en anpassning till elevers olikhet. Enligt

Haug (1998) kan ett dilemma definieras som ett problem som inte har någon klar lösning, det

vill säga samma åtgärd har både fördelar och nackdelar. Det finns ett antal dilemman som

man ständigt brottas med inom specialpedagogiken. Ett exempel på dilemma är ”att det

avvikande betonas så starkt att man inte ser barnets resurser och möjligheter. Å andra sidan är

det viktigt att man inte bortser från barnets svårigheter och fråntar barnet den rätt till hjälp

som han/hon har i skolan” (Brodin, Lindstrand, 2004, s. 87). Sundqvist (2014) använder sig

av ett annat begrepp; den specialpedagogiska paradoxen, vilken är den paradox som uppstår

då skolan ska ge elever jämlik kunskap i inkluderande miljöer, samtidigt som den ska beakta

elevers olika behov och intressen och bejaka det individuella. Vidare skriver Sundqvist (2014)

att det inte räcker med ett perspektiv för att förstå komplexiteten i specialpedagogisk

verksamhet, utan man måste erkänna att komplexiteten utgör en paradox eller ett dilemma.

Metod
I kapitlet behandlas studiens forskningsdesign, urval av skola och informanter, metodansats

och datainsamling, etiska överväganden samt studiens trovärdighet och tillförlitlighet.
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Forskningsdesign
En studies forskningsdesign handlar om vilken ram eller grund som finns för insamling och

analys av data. Det finns olika former av forskningsdesign och en av dem är fallstudiedesign,

vilket också är designen som tillämpas på denna studie. I en fallstudie, är termen ”fall”

förknippad med en individ, en viss plats, ett samhälle eller som i detta fall en skola. Tyngden

ligger på att intensivt studera miljön eller situationen ifråga, det vill säga den komplexitet och

specifika natur som det enskilda fallet uppvisar (Bryman, 2018). Yin (2007) menar att

fallstudier är en passande metod om man vill gå på djupet istället för bredden med ett

fenomen. Vidare menar Yin att fallstudie som forskningsdesign är lämpligt när forskaren eller

forskargruppen är ute efter att skaffa sig djupgående insikter om en viss situation och hur de

inblandade personerna tolkar denna. Enligt Yin ligger fokus på process snarare än resultat, på

kontext snarare än specifika variabler och på att upptäcka snarare än att bevisa.

Vanligt förekommande kritik som riktas mot fallstudier är att resultaten inte kan generaliseras

utifrån ett enda fall samt att resultaten är godtyckliga och subjektiva (Flyvbjerg, 2006). Då vår

studie enbart representerar en skola, under en begränsad tid (fyra dagar), med ett fåtal

informanter (sex stycken), vill vi understryka att vårt syfte inte har varit att dra generella

slutsatser utifrån vår empiriska forskning. Yin (2007) menar att det inte går att kritisera en

forskningsmetod mer än någon annan, utan det finns aspekter i alla metoder som går att

ifrågasätta. Enligt Jensen och Sandström (2016) är syftet med en fallstudie inte att verifiera

hypoteser, istället handlar det om att utifrån de mönster som upptäcks i det specifika fallet

kunna ge förklaringar som är giltiga i liknande situationer.

Urval av skola och informanter
Urval av skola skedde med hjälp av en koordinator på Linköpings Universitet som via sitt

kontaktnät hittade en skola som kunde ta emot två studenter från Sverige. Anledningen till att

det blev en finlandssvensk skola var att det talades svenska på skolan. Koordinatorn gav oss

ett namn på en kontaktperson på skolan som vi kontaktade via mail. Vi berättade om syftet

med vår studie och tillsammans bestämde vi en vecka då vi kunde komma och genomföra vår

datainsamling. Kontaktpersonen arbetar som speciallärare i årskurs 4-6 på skolan och är också

en av informanterna i denna fallstudie.

Skolan ligger i en stad vid sydvästra kusten i Finland och är en F-6 skola med cirka 250

elever. Majoriteten av skolorna i kommunen är finskspråkiga, två skolor är svenskspråkiga,

varav en av dem är med i denna studie. Vad gäller socioekonomiska förhållanden så är det en
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medelstark socioekonomisk stadsdel med både villor och hyreshus. En stor andel av eleverna

har föräldrar med akademisk utbildning. Enligt rektorn uppvisar skolan goda skolresultat. Det

arbetar två speciallärare, sju specialklasslärare (tre undervisar i specialklasser på skolan och

fyra undervisar i en specialskola intill huvudbyggnaden), 17 klasslärare, tre praktisk/estetiska

lärare, sex skolgångshandledare (elevassistenter) samt en rektor på skolan. Övrig personal är

skolsekreterare, skolpsykolog, kurator, skolcoach, hälsovårdare samt kökspersonal. I tabell 1

visas information om deltagarna i studien.

Tabell 1. Informanterna

Informant Utbildning Antal år i yrket

Rektor Klasslärare åk.1-6. 24 år som lärare, 11 år som rektor
på skolan.

Lärare i
förskoleklass

Barnträdgårdslärare (hette den tidigare
utbildningen till lärare inom småbarnspedagogik),
kompletterat med en distansutbildning på
kandidatprogrammet i pedagogik.

32 år

Lärare i åk. 1 Klasslärare åk. 1-6. 30 år

Lärare i åk. 4 Klasslärare åk. 1-6. 7 år

Speciallärare i
åk. 1-2

Klasslärare åk. 1-6 samt påbyggnadsutbildning till
speciallärare.

20 år varav 8 år som speciallärare.

Speciallärare i
åk. 4-6

Socionom inom småbarnspedagogik, samt
påbyggnadsutbildning till speciallärare.

18 år varav 13 år som speciallärare.

Datainsamling
Studiens datainsamling består av kvalitativa intervjuer, observationer och fältanteckningar.

Syftet med observationerna och fältanteckningarna var att komplettera det som beskrevs i

intervjuerna med det som faktiskt skedde i praktiken.

Kvalitativ intervju
För att undersöka informanternas erfarenheter och uppfattningar av trestegsstödet och

läsutvecklande insatser använde vi oss av kvalitativa intervjuer. Intervjuerna kan beskrivas

som semistrukturerade och tematiska. Vi hade utarbetat en intervjuguide (bilaga 2) med ett

mindre antal frågor som valts med hänsyn till de två teman som vi avsåg beröra (Fejes &

Thornberg, 2019). Enligt Dalen (2015) handlar utarbetandet av en intervjuguide om att

omsätta studiens överordnade problemformulering till konkreta teman med underliggande

frågor. Våra frågor i intervjuguiden täckte studiens två teman; trestegsstödet och

läsutvecklande insatser.
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Intervjuprocessen i en semistrukturerad intervju är flexibel, det vill säga frågorna behöver inte

komma i samma ordning som i intervjuguiden och frågor som inte ingår i guiden kan också

ställas, om intervjuaren anknyter till något som informanten sagt. I en semistrukturerad

intervju har informanten stor frihet att utforma svaren på sitt eget sätt (Bryman, 2018). För att

få så uttömmande svar som möjligt använde vi oss av tekniken probing, som innebär att

intervjuaren ställer följdfrågor som till exempel ”Hur menar du då?” eller ”Kan du utveckla

ditt svar lite mer?” (Fejes & Thornberg, 2019, s. 183). För att testa vår intervjuguide, men

också oss själva som intervjuare, genomförde vi provintervjuer med lärarkollegor på vår

arbetsplats. Under provintervjuer får man nyttiga reaktioner, både hur frågorna utformats och

på sitt eget beteende i intervjusituationen, men även hur den tekniska utrustningen fungerar

(Dalen, 2015). Vår tekniska utrustning bestod av mobiltelefon och Ipad.

Genomförande av intervjuer

Vi genomförde sammanlagt sex intervjuer; en med skolans rektor, en med lärare i

förskoleundervisningen, två med klasslärare och två med speciallärare. Enligt Dalen (2015)

bör antalet informanter i en studie inte vara för stort, eftersom både genomförandet av

intervjuerna och bearbetningen av dem är en tidskrävande process. Vi bedömde att sex

informanter skulle utgöra tillräckligt underlag för vår undersökning. Val av plats för

intervjuerna fick informanterna själva bestämma. Intervjun med rektorn genomfördes i hennes

arbetsrum, de tre klasslärarnas intervjuer skedde i deras respektive klassrum och

speciallärarnas intervjuer i deras respektive rum för specialundervisning. Vi var båda med vid

varje intervjutillfälle för att komplettera och stärka varandra då vi inte är några vana

intervjuare. Den ena hade huvudrollen som intervjuare och den andra fokuserade på att följa

upp de trådar som eventuellt missades samt hade koll på att tekniken fungerade under hela

intervjun. Våra roller var inte statiska för alla intervjuer utan vi bytte roller. Vi informerade

deltagarna innan intervjuerna att vi skulle vara två som var med på intervjun. Ingen av

informanterna hade någon invändning mot det. Varje intervju varade mellan 35 och 50

minuter och de spelades in digitalt med hjälp av både mobiltelefon och Ipad. Genom att spela

in intervjuerna får intervjuaren möjlighet att vara mer koncentrerad på dynamiken i intervjun

(Kvale & Brinkman, 2014). Vi förde även anteckningar om det var något speciellt som vi

noterade vid intervjuerna som till exempel ansiktsuttryck och gester. Enligt Dalen (2015) så

startar analysprocessen tidigt vid kvalitativa studier, redan i intervjufasen när forskaren iakttar

och observerar under samtalets gång.
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Observation
Observation är en metod som ofta används i kombination med andra metoder, som till

exempel fältanteckningar och intervjuer. Det finns många sätt att bedriva observation på, men

det överordnade syftet är kunna beskriva vad människor säger och gör i en kontext (Fangen,

2005). Observationer kan ses som ett pålitligt sätt att samla in information eftersom de är

direkta och bygger på vad som faktiskt händer. Metoden kräver inte att informanten aktivt

delger information, som vid exempelvis en intervju, utan istället delger informanten

information genom sitt handlande (Hammar Chiriac & Einarsson, 2018).

Vi deltog och observerade under 10 lektioner; en i förskoleundervisningen, två i årskurs 1, två

i årskurs 4, en i specialklass årskurs 2 samt fyra i specialundervisning på deltid. Våra

observationer kan beskrivas som att ha låg grad av struktur då vi inte hade något

observationsschema som vi utgick ifrån utan istället skrev vi löpande anteckningar.

Observationer med låg grad av struktur används ofta i utforskande syfte, för att kunna inhämta

så mycket information som möjligt om ett visst problemområde (Hammar Chiriac &

Einarsson, 2018).

Fältanteckningar
Vår empiri består även av fältanteckningar som skrevs under våra dagar på skolan. Det finns

tre olika typer av fältanteckningar; provisoriska (eller preliminära anteckningar) som till

exempel kan bestå av korta fraser, citat eller nyckelord och fullständiga fältanteckningar som

skrivs så utförligt och direkt som möjligt till exempel detaljer om händelser, situationer,

personer eller samtal. Mentala noteringar som är den tredje typen av fältanteckningar görs vid

tillfällen då det är olämpligt att skriva anteckningar som till exempel vid informella samtal

(Bryman, 2018).

Våra fältanteckningar växlade mellan att vara provisoriska eller fullständiga beroende på

situation. Vi kunde föra fullständiga fältanteckningar vid våra klassrumsobservationer

eftersom vi oftast satt längst bak i klassrummet. Ibland var vi mer aktiva och gick omkring i

klassrummet för att närmare kunna studera elevernas arbeten. Då skrev vi provisoriska

anteckningar med nyckelord. Vi kände att det var olämpligt att föra anteckningar vid våra

informella samtal med lärare i till exempel personalrummet och i lunchmatsalen. Vid dessa

tillfällen gjordes mentala noteringar som vi diskuterade med varandra senare samma dag och

om vi bedömde att något av det vi noterat hade betydelse för studien skrev vi ner det i vårt

anteckningsmaterial. Vi hade båda varsin anteckningsbok med oss hela tiden under våra dagar
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i verksamheten för att på ett smidigt sätt kunna teckna ned händelser och reflektioner. Dalen

(2015) menar att forskare alltid bör ha en anteckningsbok i närheten under

forskningsprocessen eftersom intressanta och kreativa tankar kan komma när man minst anar

det.

Metodansats och dataanalys
Denna studie har en induktiv ansats, eftersom vi har dragit slutsatser utifrån vårt

datainsamlingsmaterial. Enligt Bryman (2018) utgår en induktiv ansats från empirin och inte

från teorin. Kunskap ska växa fram ur empirin som genom ett induktivt förhållningssätt är

verkligheten (Fejes & Thornberg, 2019). Dataanalysprocessen i studien baseras på ett

tematiskt analytiskt tillvägagångssätt i enlighet med de sex faserna i en tematisk analys

utvecklad av Braun och Clarke (2006). De sex faserna är; bekanta sig med datamaterialet,

skapa preliminära koder, skapa teman, kontrollera teman, definiera och namnge teman samt

presentera teman. När datamaterial analyseras och tolkas lyfts intressanta mönster fram

(Hammar Chiriac & Einarsson, 2018). Det finns många fördelar med tematisk analys. För det

första så är det en relativt enkel och snabb metod att lära sig, speciellt för forskare med liten

erfarenhet av kvalitativ forskning. För det andra så ger tematisk analys genom sin teoretiska

frihet ett flexibelt och användbart forskningsverktyg, med potential att generera en rik och

detaljerad, men ändå komplex, redogörelse för data (Braun & Clarke, 2006).

Tematiska analysen steg för steg
Det första steget i den tematiska analysen innebär att bekanta sig med datamaterialet. Vi

transkriberade intervjuerna redan samma dag som de genomfördes. Enligt Dalen (2015) är det

en fördel om intervjuerna kan skrivas ut så snart som möjligt eftersom det möjliggör bästa

återgivning av vad informanterna faktiskt har uttalat. Vi valde att ordagrant skriva ut vad

informanterna berättade men vi uteslöt pauser och upprepningar. Enligt Dalen (2015) är

transkribering av intervjuer ett unikt tillfälle att bekanta sig med datamaterialet, då det ger en

möjlighet till speciell närhet till intervjuutskrifterna och det kan stärka den senare

analysprocessen. När vi var klara med intervjuutskrifterna läste vi dem och våra

fältanteckningar grundligt flera gånger för att få en översiktlig bild av vårt material.

Andra steget i analysprocessen handlar om att på ett systematiskt sätt skapa preliminära koder

som är de minsta byggstenarna i en analys (Braun och Clarke, 2006). Vi bestämde oss för att

först göra individuella kodningar. Till vår hjälp hade vi överstrykningspennor för att indikera

potentiella mönster, det vill säga ord eller kluster av ord som upprepas i data (Bryman, 2018).
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När den individuella kodningen var klar jämförde vi våra koder som var många i antal. Enligt

Bryman resulterar den initiala kodningsfasen ofta i ett stort antal koder. För att reducera

antalet koder sökte vi efter gemensamma element. De koder som blev kvar var de som var

mest bärande utifrån studiens frågeställningar.

Det tredje steget innebär att skapa tema utifrån koderna. I huvudsak handlar det om att

analysera koderna och överväga hur olika koder kan kombineras för att bilda övergripande

teman (Braun & Clarke, 2006). Vi sorterade in koderna i olika grupper efter deras utmärkande

särdrag. För att få en överskådlig bild av koderna och utdragen från datamaterialet använde vi

oss av mind-maps. Vår analys resulterade slutligen i fem teman.

I det fjärde steget kontrolleras teman, vilket innebär att de ses över och vid behov revideras

och förfinas. Vi kontrollerade om vi hade tillräckligt med data för att stödja våra teman

(Braun & Clark, 2006). När vi kontrollerat våra teman gick vi vidare till nästa steg som

innebär att definiera och namnge teman. Enligt Bryman (2018) handlar det om att formulera

namn som speglar de koder som ligger till grund för temat och som fångar in relevant data. Vi

hade först olika förslag på namn för varje tema, men valet föll sedan på det namn som vi

tyckte bäst fångade in essensen i vad varje tema handlar om (Braun & Clark, 2006). Det sista

steget i den tematiska analysen är att presentera teman. När vi hade våra teman klara

presenterade vi dem i studien i relation till forskningsfrågorna och de styrktes med citat från

intervjuerna.

Etiska överväganden
För att följa god forskningssed och säkerställa att de forskningsetiska riktlinjerna följs så har

de fyra forskningsetiska principerna; informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och

nyttjandekravet utgjort grunden i utformandet av denna fallstudie. De forskningsetiska

principerna har i syfte att ge normer för förhållande mellan forskare och

undersökningsdeltagare. En forskningsetisk riktlinje är att individer som medverkar i

forskning ska skyddas från skada och kränkning (Vetenskapsrådet, 2017).

Enligt informationskravet har undersökningsdeltagare rätt att få information om studiens syfte

och vilka moment som ingår. De ska informeras om att deras deltagande är frivilligt och att de

har rätt att avbryta sin medverkan utan att behöva ange skäl för detta (Bryman, 2018).

Samtliga informanter i vår studie informerades om studiens syfte innan de fattade beslut om att

delta eller inte. Informationen gavs på två sätt, dels skriftligt via missivbrevet (bilaga 1) och dels

muntligt inför varje intervju. Vi informerade även om att intervjuerna skulle spelas in och
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transkriberas. Ingen av informanterna hade någon invändning mot att intervjuerna skulle

spelas in.

Samtyckeskravet innebär att forskaren ska inhämta undersökningsdeltagares samtycke

(Bryman, 2018). Informanterna i studien gav både muntligt och skriftligt samtycke att delta i

studien. Enligt konfidentialitetskravet ska uppgifter om undersökningsdeltagare behandlas

med största möjliga konfidentialitet. Det ska vara praktiskt omöjligt för utomstående att kunna

identifiera vilka undersökningsdeltagarna är (Bryman, 2018). Datainsamlingsmaterialet har

anonymiserats och avidentifieras och samtliga uppgifter som delgivits har hanterats

konfidentiellt. Nyttjandekravet handlar om att de insamlade uppgifterna om

undersökningsdeltagarna i studier endast får användas för forskningsändamål och inte brukas

eller utlånas för kommersiellt bruk eller andra icke-vetenskapliga syften (Vetenskapsrådet,

2017). Vi berättade att all empirisk data endast kommer att användas för forskningsändamål

och att materialet ska raderas efter att studien har godkänts.

Studiens trovärdighet och tillförlitlighet
Enligt Fejes och Thornberg (2019) är begreppen trovärdighet och tillförlitlighet passande att

använda i kvalitativ forskning. Begreppen handlar enligt Fejes och Thornberg om hur

noggrann och systematisk man varit under hela forskningsprocessen, hur trovärdiga och

tillförlitliga ens resultat är som en följd av hur man har gått till väga beträffande

datainsamling och analys.

Vår studies tillförlitlighet har stärkts genom att vi har använt ett analytiskt tillvägagångssätt i

enlighet med de sex faserna i en tematisk analys. Att vi varit två vid alla intervjutillfällen och

vid analysen av datainsamlingsmaterialet har bidragit till ökad trovärdighet (Denscome,

2004). Studiens trovärdighet har även stärkts av att vi har använt oss av tre

datainsamlingsmetoder; intervjuer, observationer och fältanteckningar. Yin (2007) menar att

en fallstudies styrka är att den oftast inkluderar en rad olika empiriska data. Vidare enligt Yin

möjliggör flera olika källor triangulering, det vill säga tre sätt att verifiera eller styrka en viss

händelse, en viss beskrivning eller ett visst faktum som en studie redovisar. En sådan

bekräftelse är enligt Yin ett annat sätt att stärka en studies trovärdighet.

Resultat
I kapitlet presenteras studiens resultat utifrån de teman som framkommit ur vårt

datainsamlingsmaterial genom ett tematiskt och analytiskt tillvägagångssätt. Varje tema
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redovisas med en egen rubrik, sedan följer en beskrivning av vad som ligger till grund för

temat med belysande citat som valts för att stödja analysen och tolkningen av empirin. Utifrån

frågeställningen Vilka erfarenheter och uppfattningar har informanterna kring trestegsstödet?

identifierades fyra teman; identifiering och tidigt stöd, differentierad undervisning för ökad

delaktighet, yrkesövergripande samarbete samt ökad arbetsbörda. Utifrån frågeställningen

Hur beskriver informanterna att de arbetar med läsutvecklande insatser? identifierades det

övergripande temat En läsande skola som beskriver vad klasslärare och speciallärare anser

vara viktigt för elevernas läsutveckling. Resultat presenteras nedan utifrån studiens två

forskningsfrågor.

Vilka erfarenheter och uppfattningar har informanterna kring trestegsstödet?

Identifiering och tidigt stöd
I alla våra intervjuer framkom det att informanterna anser att en fördel med trestegsstödet som

stödmodell är att den möjliggör tidig identifiering av barn i behov av stöd och att

specialpedagogiska insatser sätts in tidigt. Rektorn berättar att ”…nu har trestegsstödet även

kommit ner i småbarnspedagogiken, tanken är ju den att fånga upp så tidigt som möjligt”.

Detta är positivt enligt rektorn för då kan skolan sätta in specialpedagogiska insatser redan i

förskoleundervisningen. Läraren i förskoleundervisningen i sin tur beskriver hur de ”…

identifierar barn med språksvårigheter eller andra typer av svårigheter och sätter in

intensifierat stöd redan i förskoleundervisningen och till och med särskilt stöd om barnet ska

börja i liten klass i skolan”. Även klassläraren i åk. 1 och specialläraren i åk. 1-2 betonar att

det är viktigt med tidiga insatser för att barnets svårigheter inte ska växa och bli ett hinder i

det fortsatta skolarbetet. Specialläraren i åk. 1-2 understryker att syftet med trestegsstödet är

att det ska fungera som en garanti för tidiga stödinsatser. Vidare menar hon att ”det är

avgörande om eleven får rätt stöd i rätt tid”.

Läraren i förskoleundervisningen berättar att det inte finns något obligatoriskt nationellt

bedömningsstöd liknande det vi har i Sverige för att kartlägga barnen i

förskoleundervisningen och att det är därför hon identifierar barn i behov av stöd genom att

”… observera barnen i den pedagogiska verksamheten”. Vidare berättar hon att det

intensifierade stödet för barn med språkliga svårigheter oftast handlar om intensiv träning i

fonologisk medvetenhet. Det kan vara i form av olika språklekar där kopplingen mellan

bokstav och ljud tränas. Läraren påpekar även att det är viktigt att lärandet ska vara på en

lekfull nivå och inbegripa flera olika sinnen och att de därför ”… brukar göra bokstäver med
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kroppen på gymnastiken” men att hon också använder Ipaden som ett komplement när de

arbetar med fonologisk medvetenhet och med bokstavsinlärning genom att de ”spårar

bokstäverna på Ipaden”.

Klassläraren i åk. 1 ser många fördelar med att stödinsatser sätts in redan i

förskoleundervisningen. Hon påpekar dock att det är viktigt att framgångsrika anpassningar

följer med upp till årskurs 1.

Om ett barn kommer från förskoleklass med ett beslut om intensifierat stöd så

har vi alla förutsättningar för att ta emot det barnet på ett annat sätt än att jag

ska märka med tiden att oooops det här barnet hänger inte med.

Klassläraren menar att hon kan säkerställa ett fortsatt bra stöd om hon får information om vad

som varit framgångsrika anpassningar i förskoleundervisningen. Vidare menar hon att

dokumentationen kring intensifierat stöd skapar kontinuitet och trygghet vid övergångar,

vilket är viktigt för elever med särskilda behov.

Specialläraren i åk. 1-2 berättar att ”när eleven börjar i årskurs 1 så gör jag redan dag tre,

första veckan på höstterminen en kartläggning” och att hon kartlägger elevernas fonologiska

medvetenhet, bokstavskännedom och avkodningsförmåga för att identifiera elever som är i

behov av specialpedagogiskt stöd i sin läs- och skrivutveckling. Vidare berättar hon att när

kartläggningen är klar får elever som identifierats ligga i riskzon att utveckla läs- och

skrivsvårigheter specialundervisning på deltid tre gånger i veckan i cirka 20 minuter. Det

specialpedagogiska stödet kan vara olika slags insatser som till exempel övningar i

fonem-grafem-koppling eller ordavkodning. Specialläraren lyfter att det digitala lärspelet

Spel-Ett är bra för att träna elevernas fonologiska medvetenhet. Vidare berättar hon att cirka

50 % av eleverna på skolan kommer från tvåspråkiga hem och oftast är finska det starkaste

språket och att tvåspråkigheten kan ställa till det för elevernas läs- och skrivutveckling. Hon

menar bland annat att ”det är mycket svårare att skriva på svenska än finska”.

Enligt specialläraren i åk. 4-6 görs det en omfattande screening tidigt på höstterminen i

årskurs 3 för att fånga upp de elever som behöver fortsatt stöd i sin läs- och skrivutveckling.

En liknande screening görs även på hösten i årskurs 5. Hon berättar att det är specialläraren

som genomför all screening och att de använder sig av screeningmaterialet DLS.

Specialläraren påpekar att delar av materialet har en finlandssvensk normering. Detta
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eftersom det inte finns något finlandssvenskt screeningmaterial inom språk-, läs- och

skrivutveckling för finlandssvenska elever, vilket hon tror beror på ”att de inte utgör så stor

del av den finska befolkningen”. Vidare berättar hon att när screeningen är klar sitter hon

tillsammans med klasslärarna och diskuterar vilka stödåtgärder som behöver sättas in. Om en

elev behöver extra stöd i till exempel läsning upprättas en plan för intensifierat stöd. I planen

skrivs vad som ska tränas, hur lång tid stödet ska ges och vad föräldrarna kan hjälpa till med

hemma. Specialläraren beskriver att ”om en elev har svårigheter med sin läsning ger jag

eleven specialundervisning på deltid cirka 20 minuter tre gånger i veckan under cirka sex

veckor. Beroende på elevens svårigheter tränas avkodning, läsflyt eller strategier för

läsförståelse”.

Klassläraren i åk. 4 nämner det intensifierade stödet i form av specialundervisning på deltid

som framgångsrik stödinsats för elever i behov av stöd i sin läsutveckling. Hon lyfter att hon

”har sju elever i min klass med intensifierat stöd, men de har ju olika stöd, beroende på deras

svårigheter” och att dessa elever får specialundervisning på deltid men att stödet ges i olika

former såsom smågruppsundervisning eller enskild undervisning.

Differentierad undervisning för ökad delaktighet
Ett begrepp som förekommer frekvent i alla intervjuer när vi pratar om trestegstödet är

differentiering. Samtliga informanter anser att det är en komplex uppgift som kräver mycket

tid. Klasslärarna nämner att undervisningen behöver differentieras både för elever som

behöver stöd och för elever som behöver extra utmaningar. Klassläraren i åk. 4 lyfter att ”det

är en komplex uppgift att differentiera undervisningen så att den passar alla elevers olika

behov” och att ”den främsta utmaningen med differentieringen är tidsbristen”. Vidare

berättar klassläraren att det ofta händer att differentieringen ”sker i stunden”. Hon ger några

exempel på hur hon differentierar sin undervisning.

I det allmänna stödet kan jag differentiera genom att förkorta uppgiften så att

det inte blir så att eleven aldrig blir färdig eller förkorta texter om det ska läsas.

Om det är läxa så försöker jag göra det så att inte alla elever är medvetna om

att jag ger den eleven en annan läxa … det är sådana små överenskommelser

mellan eleven och läraren.
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Specialläraren i åk. 4-6 å sin sida berättar också att det är klasslärarna som främst är ansvariga

för differentieringen i den allmänna undervisningen och att hon hjälper till med olika

stödstrukturer, men att hon främst ”jobbar mest med specialundervisning i det intensifierade

stödet, men visst hjälper jag även till i den mån jag hinner med differentieringen i det

allmänna stödet”. Hon nämner några exempel på vad hon brukar hjälpa till med i det

allmänna stödet så som att ”jag skriver om texter så att de blir mer lättlästa, jag förser elever

med kompensatoriska hjälpmedel och elever som behöver redovisa prov muntligt istället för

skriftligt får göra det för mig”.

Klassläraren i åk. 1 och specialläraren i åk. 1-2 nämner läseboken som finns i tre läsnivåer

som ett sätt att differentiera läsundervisningen. Läromedlen som används är Magiska kulan

som även används i svenska skolor och Busfarfar som är ett finlandssvenskt läromedel.

Specialläraren visar boken Busfarfar som finns i tre olika nivåer. Hon förklarar att den lättaste

nivån är väldigt enkel med en mening på varje sida. Mellannivån är för barn som knäckt

läskoden och har kommit igång med sin läsning. Den svåraste nivån är en kapitelbok med

mycket text på varje sida. Klassläraren i åk. 1 säger att viktigast första veckan på höstterminen

är att ta reda på vilken elev som ska ha vilken läsebok. Hon betonar att det är viktigt att inte

använda ordet nivåer när man pratar med barnen istället brukar hon säga ”…du har blå boken

och du har röda och så vidare… ”. Vidare säger klassläraren ”Jag fördömer att alla barn ska

vara likadana. Då är man väldigt nära att misslyckas för att en del kan inte och upplever det

väldigt jobbigt och andra har tråkigt”. En differentierad läsundervisning handlar enligt henne

om att alla elever utifrån sin nivå i läsutvecklingen ska ha rätt nivå på läsebok annars är risken

stor att eleverna förlorar sitt intresse för läsning. Hon menar att ”om boken är för svår så blir

det för svårt att hänga med i texten och om den är för lätt så blir läsningen tråkig… så enkelt

är det”.

Inkludering kräver yrkesövergripande samarbete
Informanterna nämner att trestegsstödet med dess inkluderingsprincip och

dokumentationskrav kräver ett nära samarbete mellan olika professioner på skolan, som

exempelvis mellan klasslärare, ämneslärare, speciallärare, specialklasslärare och

skolgångshandledare som är den finska motsvarigheten till våra elevassistenter. Men även

samarbete med professioner inom elevvården som skolpsykolog, skolkurator, skolcoach och

hälsovårdare. Klassläraren i åk. 4-6 lyfter att samarbetet med specialläraren är en förutsättning
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för att kunna genomföra det allmänna och intensifierade stödet inom den ordinarie

undervisningen. Hon rådfrågar specialläraren när hon är osäker på vilket stöd en elev behöver.

När jag märker att en elev har svårt med läsningen så diskuterar jag det med

specialläraren och då funderar vi tillsammans på hur vi bäst hjälper eleven i det

allmänna stödet genom differentiering och om inte det stödet bär frukt måste vi

fundera tillsammans om det behövs intensifierat stöd till den eleven.

Rektorn har ordnat så att klasslärare, speciallärare, specialklasslärare och

skolgångshandledare kan träffas i så kallade team-möten varje måndag mellan kl. 8.00 - 9.20

och samplanera samt skriva pedagogiska bedömningar och individuella planer. Detta är

organisatoriskt möjligt eftersom eleverna börjar skolan kl. 9.20 på måndagar. Specialläraren i

åk. 4-6 berättar att ”min samplanering med klasslärarna sker på teammötet på

måndagsmorgnar. Jag försöker sitta 20 minuter per klasslärare. Vi brukar även ha

pedagogiska caféer då vi diskuterar våra elever, vilket brukar vara uppskattat”.

Rektorn berättar att det finns tre specialklasser på skolan, två i årskurs 1 och en i årskurs 2.

Vidare berättar hon att eleverna i specialklasserna har beslut om särskilt stöd och får

specialundervisning helt eller delvis i specialklass. Rektorn nämner även specialskolan som

tillhör skolan, men som finns i en byggnad bredvid. Hon berättar att eleverna i

specialklasserna och i specialskolan har olika grader av svårigheter, men en majoritet av dem

har neurologiskt betingade funktionsnedsättningar, som till exempel adhd och

autismspektrumstörningar. Enligt rektorn kräver inkluderingen av dessa elever ett

yrkesövergripande samarbete och flexibla lösningar som exempelvis smågruppsarrangemang.

Hon lyfter att man under detta läsår har inkluderat några elever från specialskolan i den

allmänna undervisningen. Så här beskriver hon det:

I sexan har vi ett brokigt system i år för av specialbarnen som börjar i

specialskolan så går sex stycken helt inkluderade i

allmänundervisningsklasserna. Förutom att det finns en klasslärare där så finns

det också en specialklasslärare och en handledare, vilket ger dom möjlighet till

olika flexibla lösningar med små grupper och sånt.
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Enligt rektorn så ska alla elever i specialskolan från och med nästa läsår inkluderas i skolans

verksamhet. Detta känner hon oro inför och att ”det gör mig frustrerad, varför kan vi inte

integrera våra elever i deras smågruppsverksamhet eftersom det finns oerhörda behov åt

båda hållen”. Hon anser att det finns elever i den allmänna undervisningen som har så stora

behov att de inte kan tillgodoses i den allmänna skolan. Rektorn menar även att pandemin är

en orsak till det ökade behovet av stöd bland elever eftersom ”de finska skolorna stängde ner

helt i några veckor och det har påverkat våra elever negativt, både socialt och

kunskapsmässigt”.

Klassläraren i åk. 1 berättar att hon har ett nära samarbete med specialläraren i åk. 1-2 som

har sitt rum för specialundervisning bredvid klassrummet. Utifrån resultatet av speciallärarens

kartläggning analyserar och diskuterar de vilket stöd som behöver ges i den allmänna

undervisningen och i specialundervisningen. Skolgångshandledaren är med på en del möten

för att kunna stödja elever i behov av stöd i den allmänna undervisningen på bästa sätt.

Klassläraren nämner också att elever i specialklasserna stegvis inkluderas i den ordinarie

undervisningen och menar att om inkluderingen ska lyckas krävs det ett nära samarbete

mellan personal på skolan. Så här beskriver hon det: ”vi har ett pilotprojekt på skolan… i en

av klasserna har vi elever med särskilt stöd inkluderade, men då finns det två lärare i klassen,

en klasslärare och en specialklasslärare plus en handledare”.

Ökad arbetsbörda
Informanterna anser att nackdelen med trestegsstödet är dokumentationskraven som leder till

ökad arbetsbörda. Vidare anser informanterna att det intensifierade och det särskilda stödet

kräver alldeles för omfattande dokumentation. I intervjun med klassläraren i åk. 1

framkommer det att hon är fackligt engagerad och driver frågan om att minska på lärarnas

dokumentationsbörda. Hon känner sig frustrerad och menar att

Nackdelen med stödmodellen i Finland som gick fel… att det blev en massa

dokumentation. Jag ska göra en pedagogisk bedömning om jag märker att en

elev inte hänger med. Jag ska göra det i samarbete med föräldrarna, jag ska

ha möte med specialläraren och kanske någon annan också. Så det är en

massa möten och dokument som ska fyllas i och som tar tid… den tiden har vi

inte.
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Specialläraren i åk. 1-2 lyfter också dokumentationsbördan som en nackdel och förklarar att

I det intensifierade stödet så gör vi ju en plan för elevens lärande.

Dokumentationen tar tid. Jag börjar med att göra en bedömning av nuläget, så

det är ganska mycket som jag måste dokumentera om det gäller läs och skriv.

Läraren som arbetat i förskoleundervisningen i drygt 30 år jämför med hur det var innan

trestegsstödet infördes i förskoleundervisningen och menar att ”nackdelen med trestegsstödet

är att det är arbetskrävande, dessutom har antalet elever i behov av stöd ökat”. Vidare enligt

läraren så var det både lättare och roligare att jobba förr eftersom det inte var en massa krav

på dokumentation utan tiden kunde läggas på att planera en rolig och utvecklande pedagogisk

verksamhet. Läraren beskriver att hon först behöver observera barnet i behov av stöd enskilt

vid ett antal tillfällen, sedan ska hon skriva en skriftlig bedömning som är ganska omfattande

och sedan en individuell plan för fortsatt lärande. Hon menar att ”det är synd att

dokumentation stjäl så mycket tid från undervisningen”.

Vad gäller trestegstödets administrativa börda menar även rektorn att ”det är det som skapar

frustration för läraren eftersom det ska dokumenteras. Jag vill sätta tiden på att lära och

stödja eleverna. Så ibland kan jag säga till läraren ”Har du hunnit att stödja eleven”? ”Det

är det viktigaste”! Det är insatserna som sker i praktiken som är viktigast enligt rektorn och

hon menar att byråkratin kring trestegsstödet skulle kunna förenklas. Rektorn litar helt och

fullt på sin personals kompetens och menar att ”jag litar på att lärarna är professionella och

gör sitt jobb utan att det hela tiden behöver dokumenteras”.

Hur beskriver informanterna att de arbetar med läsutvecklande insatser?

En läsande skola
Skolan profilerar sig som en läsande skola, vilket även går att läsa på deras hemsida. Där står

skrivet att skolan lägger stor vikt vid läsning och att eleverna regelbundet besöker stadens

bibliotek. Vidare står det skrivet att skolan strävar efter dagliga lässtunder som exempelvis

tystläsning, parläsning, gruppläsning, fadderläsning och högläsning. Skolans fysiska miljö är

läsvänlig med speciella platser reserverade enbart för läsning: så kallade läsplatser eller

läshörnor som ska locka eleverna till läsning.

I intervjuerna betonar klasslärarna och speciallärarna att läsningen i skolan är mycket viktigt

för elevernas läsutveckling och att den ska prioriteras. Rektorn berättar att läsningen utgör en
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stor del av skolans verksamhet och att ”vi betonar väldigt mycket läsning på skolan”. Läraren

i förskoleundervisningen nämner högläsningen och samtal om texter som en viktig del i

undervisningen. Hon menar att ”högläsningen spelar en sån viktig roll för att stimulera

barnens läsintresse, men den är ju även viktig för deras fantasi”. Hon berättar att när hon

samtalar om texter med barnen så försöker hon knyta an till deras egna erfarenheter för det

fångar deras intresse och gör dem mer engagerade i läsningen. För att stimulera barnen till att

själva sätta sig och titta i en bok har hon en hylla ovanför lässoffan som hon ställer böcker i

och som hon regelbundet byter ut för att fånga barnens intresse.

I varje årskurs avsätts dagligen tid till tyst läsning. Klassläraren i åk. 4 tror mycket på att

prioritera dagliga lässtunder, att det är en framgångsfaktor för elevernas läsutveckling. Hon

menar att ”ju mer vi läser desto bättre blir vi och det är en sådan grej som är viktig för hela

vår skola uppifrån ledning att försöka få in dagliga lässtunder … det handlar jättemycket om

läsning”. Hon jobbar mycket med att utveckla elevernas läsförståelse genom att låta dem

använda olika läsförståelsestrategier. Som exempel nämner hon att ”läxorna är ett bra tillfälle

för eleverna att själva träna på att ställa frågor om textens innehåll”. Hon förklarar att

eleverna får i uppgift att skriva instuderingsfrågor till texten som de får i läxa. På läxförhöret

får de läsa sina frågor högt och klasskamraterna får svara. Detta menar klassläraren ”ger en

fördjupad kunskap om textens innehåll och att eleverna lär sig en strategi att ta sig an en

text”.

Specialläraren i åk. 1-2 nämner de dagliga lässtunderna som en viktig del i elevernas

läsutveckling. Hon säger att ettorna läser 20 minuter varje dag efter lunch. Vidare berättar hon

att redan i årskurs 1 arbetar hon med elevernas läsförståelse. Hon använder sig av läsfixarna

som är en enkel modell för att öka läsförståelsen hos nybörjarläsare. Så här beskriver hon hur

de arbetar med läsfixarna: “Vi tittar mycket på bilder och pratar kring dem med spågumman

… att förutspå” och förtydligar därefter att strategin spågumman handlar om att förutspå vad

en text kommer att handla om genom att titta närmare på rubriker och bilder.

Klassläraren i åk. 1 nämner också den tysta läsningen som en viktig framgångsfaktor i

elevernas läsutveckling. Hon menar att läsintresset och läsförmågan stimuleras med tyst

läsning 20 minuter varje dag och att ”dom som inte vill läsa får sitta och ha tråkigt i 20

minuter”. Klassläraren motiverar detta med att det är viktigt att vara konsekvent och att hålla

fast vid att läsningen är viktig och att eleverna ska läsa varje dag. Hon nämner att hon även
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använder sig av belöningssystem för att locka eleverna till läsning genom att ”varje gång som

eleverna har läst en bok så får de ett klistermärke”. Klassläraren poängterar att det handlar

om mängdträning för att eleverna ska utvecklas till fullgoda läsare och beskriver det så här:

Det gäller att locka och inspirera till läsning. Att läsa i grupp och se att andra

läser, eller att läsa i konstiga ställningar, läsa med en farfar eller handledare.

Hur man än gör, bara man läser, läser, läser och läser och är förebild själv.

Informanterna berättar om deras system med skolfarfar som är ett led i skolans profilering

som en läsande skola. Rektorn berättar att skolan sedan ett antal år tillbaka har ”ett system

med skolfarfar eller medfostrare som de också kallas”. Det är i dagsläget fyra stycken

frivilliga, pensionerade män som en gång i veckan kommer till skolan och lyssnar på när

eleverna i årskurs 1-2 läser sin läsläxa. De kommer på frivillig basis och är inte avlönade.

Rektorn menar att det ”verkligen är ett sätt att stimulera de yngre barnens läsning”.

Specialläraren i åk. 1-2 berättar också om skolfarfarsystemet och vilken positiv effekt det har

på barnens läsutveckling och läsintresse ”barnen älskar det… de blir helt till sig när de får

läsa för en farfar!” Vidare berättar specialläraren att barnen läser läsläxan på ett annat sätt om

de vet att de ska läsa för en farfar. Hon tillägger att det även är viktigt att samtala om texten

”eleverna läser inte bara för skolfarfar utan de diskuterar även texterna vilket är viktigt för

läsförståelsen”.

Klassläraren i åk. 1 är även hon positiv till skolfarfarsystemet för att det underlättar en hel del

för henne eftersom det är tidskrävande att lyssna på en hel klass när de ska läsa sin läsläxa.

Hon berättar att dessa skolfarfarer ”kommer en gång i veckan och hinner lyssna igenom hela

klassen. Då hinner jag lyssna på de elever som jag är oroad över, för jag hinner ingalunda

lyssna på 25 elever!” Klassläraren berättar att skolfarfar lyssnar på eleverna som inte har

svårigheter med sin läsning medan hon som utbildad lärare kan ägna mer tid åt de elever som

är i behov av riktade insatser i sin läsutveckling.

Resultatdiskussion
Syftet med studien var att utifrån ett specialpedagogiskt perspektiv på en svenskspråkig skola

i Finland undersöka erfarenheter och uppfattningar av trestegsstödet som kompensatorisk

stödmodell samt hur informanterna arbetar med elevers läsutveckling i de tidiga skolåren.

Våra frågeställningar undersöktes huvudsakligen med kvalitativa intervjuer, men vi kommer i
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detta kapitel även att koppla på våra observationer och fältanteckningar. Nedan följer en

diskussion kring studiens resultat utifrån tidigare forskning.

Vilka erfarenheter och uppfattningar har informanterna kring trestegsstödet?
Deltagarna i studien anser att trestegsstödet är en funktionell stödmodell för tidig upptäckt av

barn i behov av stöd. Vidare lyfter en informant att trestegstödet fungerar som en garanti för

tidiga stödinsatser vilket förhindrar att barnets svårigheter växer och blir ett hinder i det

fortsatta skolarbetet. Informanterna menar att de tidiga stödinsatserna minskar behovet av

specialpedagogiskt stöd i de senare skolåren. Under våra dagar på skolan noterade vi att det

som framkommit i intervjuerna vad gäller tidiga stödinsatser stämde överens med det som

skedde i praktiken. Elever i både årskurs 1 och 2 fick specialundervisning på deltid i läs- och

skrivutveckling varje dag som vi var där. Enligt rektorn uppvisar skolan goda skolresultat

vilket vi tror bland annat beror på skolans satsning på tidiga förebyggande läs- och

skrivfrämjande insatser. Detta visar även forskning såsom Ström och Lahtinen (2014) som

belyser de tidiga stödinsatsernas betydelse för den finska skolframgången men också att

merparten av de specialpedagogiska insatserna i den finska skolan förläggs till årskurs 1-3 där

stödet är inriktat på systematiskt läs- och skrivfrämjande arbete. Vidare enligt Ström och

Lahtinen förläggs cirka 90 % av de tidiga stödinsatserna i årskurs 1.

Specialläraren i årskurs 1-2 berättade i intervjun att hon redan dag tre första veckan på

höstterminen kartlägger elevernas fonologiska medvetenhet, bokstavskännedom och

avkodningsförmåga för att identifiera elever som är i behov av specialpedagogiskt stöd i sin

läs- och skrivutveckling. Enligt Takala (2015) satsar den finska skolan mycket på årskurs 1

och 2 där stöd genast ges till barn som behöver det. Detta menar Takala är en anledning till

de goda skolresultaten i den finska skolan. Hausstätter och Takala (2010) menar att tidiga

specialpedagogiska stödinsatser har sedan länge varit en del av den finländska

specialpedagogiska kulturen. Finlands framgångar med tidiga stödinsatser har

uppmärksammats av många länder däribland Sverige och i betänkande av utredningen om en

läsa-skriva-räkna-garanti står att läsa: ”Slutsatsen är att tidig upptäckt av elever i behov av

stöd och tidiga, adekvata åtgärder som är baserade på specialpedagogisk kompetens tycks

vara centrala delar i det finska systemet och en orsak till Finlands framgångsrika resultat i

PISA-undersökningarna”(SOU, 2016:59, s. 13).
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Läraren i förskoleundervisningen och specialläraren i årskurs 1-2 berättade i intervjun att de

använder sig av strukturerade övningar i fonem-grafem-koppling för träna elevernas

fonologiska medvetenhet. Som vi tidigare nämnt så är den fonologiska medvetenheten en

viktig och grundläggande komponent i ett barns läsutveckling (Lundberg & Herrlin, 2014).

När vi var med och observerade i specialundervisningen i årskurs 1 noterade vi att

specialläraren tränade elevernas fonologiska medvetenhet med strukturerad

fonem-grafem-koppling både genom analoga och digitala övningar. Specialundervisningen

var arrangerad som en-till-en-undervisning och varade i cirka 20 minuter per elev. Det finns

vetenskapligt stöd för att strukturerad träning av fonem-grafem-koppling har en positiv effekt

för att förbättra den fonologiska medvetenheten och att den ger positiva effekter på

läsförmågan (SBU, 2014, Fouganthine 2012, Partanen & Siegel, 2013, Slavin et al., 2011,

Lyytinen et al., 2015). Det mest effektiva är när specialundervisningen sker i form av

en-till-en-undervisning, att den ges 3-4 gånger per vecka i cirka 20 minuter och av utbildad

speciallärare (Partanen & Siegel, 2013, Slavin et al., 2011).

Differentiering av undervisning ansåg informanterna vara både en komplex och tidskrävande

uppgift. Klasslärarna berättade att de ger allmänt stöd genom att differentiera undervisningen

både för elever som behöver stöd och för elever som behöver extra utmaningar. Pörn et al.

(2021) menar att begreppet differentiering är ett centralt begrepp i de finska

läroplansgrunderna och som kort sammanfattat innebär att en lärare bör ta elevernas olikheter

i beaktande och att alla elever i ett klassrum ska kunna ta till sig undervisningen. I

läroplansgrunderna står det skrivet att differentieringen ska vara ett centralt pedagogiskt

perspektiv och den ska grunda sig på kännedom om eleverna (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Enligt Björk-Åman och Sundqvist (2019) ska det allmänna stödet i första hand ordnas genom

differentiering av undervisning och flexibla arrangemang i elevens egen undervisningsgrupp.

Klassläraren i årskurs 4 gav uttryck för komplexiteten i att differentiera undervisningen. Hon

lyfte svårigheten med att anpassa undervisningsmiljön till mångfalden av elevers olikheter,

det vill säga både elever som behöver stöd och elever som behöver extra utmaningar. Tidsbrist

nämndes som en orsak till att differentieringen inte hinner göras i den omfattning som hon

skulle vilja. Klassläraren menar att det är många uppgifter som ska rymmas i hennes

planeringstid som exempelvis dokumentering av stödbehov och differentiering av

undervisning. Detta skapar enligt henne en känsla av otillräcklighet. Kotte (2018) menar att
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känslan av otillräcklighet i sin lärargärning genom att behöva prioritera mellan elevers

individuella och emellan kollektiva behov är påfrestande aspekter i lärarnas undervisning.

Klassläraren i årskurs 1 och specialläraren i årskurs 1-2 nämnde nivåindelningen av

läseböcker som ett exempel på hur man kan differentiera läsundervisningen. De menar att rätt

nivå på läsebok kan vara avgörande för elevens fortsatta läsutveckling. Både klassläraren och

specialläraren har mångårig erfarenhet och kompetens inom läs- och skrivutveckling eftersom

de har arbetat många år inom de tidiga skolåren, klassläraren i 30 år och specialläraren i 20 år.

Vår uppfattning efter att ha intervjuat dem och deltagit i deras undervisning är att båda är

yrkesskickliga lärare med gedigna kunskaper i barns läs- och skrivutveckling. Vi noterade att

de hade en förmåga att möta variationen av elever och att anpassa metoder och arbetssätt till

den enskilda eleven (Tjernberg, 2013). Deras undervisning var strukturerad och systematisk,

de var tydliga ledare och hade en förmåga att engagera eleverna i läs- och skrivprocessen.

Detta är enligt Pressly et al. (1998) utmärkande drag för en skicklig lärare. Enligt Alatalo

(2011) handlar skicklig läsundervisning om att läraren med precision kan avgöra var elever

befinner sig i sin läsutvecklingsprocess, och att systematiskt och strukturerat hjälpa dem

framåt i den fortsatta läsutvecklingen. Vidare menar Alatalo att lång erfarenhet ger

yrkesskicklighet.

Det framkom i intervjun med skolans rektor att det finns tre specialklasser på skolan, två i

årskurs 1 och en i årskurs 2. Eleverna i specialklasserna har beslut om särskilt stöd och får

specialundervisning helt eller delvis i specialklass. Till skolans organisation hör också en

specialskola som ligger i en byggnad bredvid den ordinarie skolan. Eleverna i

specialklasserna och i specialskolan har olika grader av svårigheter, men en majoritet av dem

har neurologiskt betingade funktionsnedsättningar som till exempel adhd och

autismspektrumstörningar. Rektorn lyfter i intervjun att hon känner oro för kommande läsår

då eleverna i specialklasserna ska inkluderas alltmer i den allmänna undervisningen och

specialskolans verksamhet ska flytta in i den ordinarie skolbyggnaden. Detta är enligt henne

ett led i den finländska vägen mot ett inkluderande system. Vidare menar hon att det finns

stora behov även bland eleverna i den allmänna undervisningen, så hennes önskan är istället

att specialskolan och specialklasserna blir kvar och att integrering sker åt båda hållen. Vi

tolkar detta som att hon anser att en fullt inkluderande skola där alla elever oavsett

funktionshinder ska fungera tillsammans i vanliga klassrum är omöjligt att genomföra i

praktiken. Rektorns åsikt om att behålla det segregerande systemet med specialklass och
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specialskola uppfattar vi går emot Salamancadeklarationen som förespråkar en skolgång där

alla barn, inklusive barn med funktionshinder, ska ha tillgång till vanliga klassrum med hjälp

av adekvat stöd (Saloviita, 2018).

Det framkom även i de andra intervjuerna att det finns en viss oro kring inkludering av elever

med särskilda behov. Bland annat nämnde klassläraren i årskurs 4 att hon saknar tillräckliga

specialpedagogiska kunskaper för att undervisa elever med inlärningssvårigheter i den vanliga

klassen. Enligt Sundqvist et al. (2019) finns det en rädsla bland lärarna i Finland att elever

med särskilda behov inte får tillräckligt effektivt stöd i den allmänna undervisningen. Grosche

(2013) menar att barn med inlärnings- och beteendesvårigheter behöver mycket mer stöd än

vad som vanligtvis är tillgängligt i den ordinarie klassrumsundervisningen. Många lärare

saknar kompetens för detta, vilket påverkar deras attityder till inkluderande undervisning

(Pit-ten et al., 2018). Enligt Pörn et al. (2021) kräver en total inkludering att man tillämpar

olika former av stöd med tillräckliga resurser och att alla involverade behöver vara

införstådda med upplägget för att kunna ställa sig positiva till den bakomliggande filosofin till

inkludering av elever med funktionshinder i den ordinarie undervisningen.

Resultatet i denna studie visar att principen om inkluderande undervisning kräver samverkan

och samarbete mellan klasslärare, ämneslärare, speciallärare, specialklasslärare och

skolgångshandledare, men även med skolans elevvård där skolpsykolog, skolkurator,

skolcoach och hälsovårdare. Enligt Takala et al. (2009) är det vanligt förekommande att det

saknas stödjande organisatoriska strukturer för kollegial samverkan och samarbete på finska

skolor. Vår uppfattning är att rektorns beslut om senare skolstart på måndagar är ett sätt att

organisatoriskt stödja det yrkesövergripande samarbetet. Att skolans olika professioner får en

sammanhållen tid tillsammans för samverkan och samarbete är enligt oss en förutsättning för

att kunna genomföra en inkluderande undervisning. Enligt Kotte (2018) är kollegial

samverkan och samarbete med skolans elevvård angående inkluderingsfrågor viktigt för att

skapa gynnsamma utgångspunkter för lärarnas arbete att åstadkomma stödjande strukturer för

elever i behov av stöd. Vidare enligt Kotte är det av yttersta vikt att lärare får tillfällen att

diskutera stödinsatser med kollegor och speciallärare.

I alla intervjuer framkom det att nackdelen med trestegsstödet som kompensatorisk

stödmodell är att den innebär ökade krav på dokumentation och därmed också ökad

arbetsbörda. Vi uppfattade att det fanns frustration hos klasslärare, speciallärare och rektor
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vad gäller dokumentationskraven. För mycket tid läggs enligt informanterna på att

dokumentera inom de tre nivåerna av stöd, tid som de menar istället skulle kunna läggas på

undervisningen. Enligt Björn et al. (2016) är trestegsstödet en administrativ struktur för stöd.

Det intensifierade stödet och det särskilda stödet kräver en ganska omfattande dokumentation

och stödet som ges ska kontinuerligt utvärderas. Enligt Eklund et al. (2021) och Pesonen et al.

(2015) ökade lärarnas administrativa börda enormt när trestegsstödet infördes 2011 i och med

de omfattande dokumentationskraven som är kopplade till trestegsstödet. Rektorn lyfter i

intervjun att FSL – Finlandssvenska lärarförbundet kritiserar den ökade arbetsbördan bland

lärarna, vilket de menar gör att lärarna känner sig utmattade. Att antalet elever i behov av stöd

ständigt ökar bidrar inte heller till att dokumentationsbördan lättar (Svenska Yle, 2017).

Hur beskriver informanterna att de arbetar med läsutvecklande insatser?
I studiens resultat framkommer det att både klasslärare och speciallärare anser att daglig

läsning i olika former är viktigt för elevernas läsutveckling och att det därför ska ha hög

prioritet i undervisningen. I varje årskurs avsätts därför tid till daglig läsning. I årskurs 1 läser

eleverna 20 minuter varje dag och de elever som inte läser får sitta och ha tråkigt.

Klassläraren i årskurs 1 motiverar detta med att det är viktigt att vara konsekvent och att hålla

fast vid att läsning är viktigt. Vidare lyfter klassläraren att det krävs mängdträning för att

eleverna ska kunna utvecklas till fullgoda läsare. Detta stämmer överens med Jacobsson

(2020) som menar att det krävs träning för att uppnå säker ordavkodningsfärdighet. Vidare

använder sig Jacobsson av det engelska begreppet ”time on task” (TOT), vilket innebär att ju

mer tid vi ägnar åt att öva en viss aktivitet desto bättre blir vi på denna aktivitet. Barn som

övar för lite läsning blir enligt Jacobsson heller inte särskilt bra på läsning.

Informanterna är stolta över deras skolfarfarsystem med äldre pensionerade herrar som

kommer till skolan och lyssnar på de yngres barnens läsning. Detta menar informanterna

påverkar de yngre barnens läsutveckling positivt. Enligt informanterna värdesätter barnen att

få läsa för en farfar och de läser sin läsläxa på ett annat sätt om de vet att de ska läsa för en

farfar. Enligt Hultgren och Johansson (2022) har vuxna en betydelsefull roll i att inspirera

eleverna till läsning. Vidare menar Hultgren och Johansson att vi inte kan skapa läsande barn

utan vuxnas aktiva stöd. Bjar och Frylmark (2009) skriver om vikten av att de första skolåren

blir en positiv upplevelse och att de kan vara avgörande för den fortsatta motivationen i läs-

och skrivutvecklingen. Lundberg och Herrlin (2014) betonar vikten av glädje i läsningen och

att läraren och andra vuxna är betydelsefulla i läsaktiviteterna som sker i skolan.
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Vi noterade under våra dagar på skolan att stor vikt läggs vid daglig läsning. Enligt Jederlund

(2021) formar en skola sin verksamhet utifrån hur ledningen och lärarna tänker om sitt

uppdrag och vilka uppfattningar de har av vad som är viktiga lärandemål att uppnå. Vi anser

att skolan kännetecknas av en levande läskultur med lärare och rektor som signalerar ”i den

här skolan betraktar vi läsning som mycket betydelsefullt” (Hultgren et al., 2017, s. 1). Vi

noterade även att den fysiska miljön hade speciella platser reserverade enbart för läsning: så

kallade läsplatser eller läshörnor som lockade eleverna till läsning. Både den fysiska miljön

och den sociala miljön samspelade för att stimulera elevernas intresse för läsning (Hultgren et

al., 2017).

Slutsats
Studiens teoretiska utgångspunkt, det vill säga de tre specialpedagogiska perspektiven

tillsammans med tidigare forskning i föregående avsnitt har använts för att dra de slutsatser

som följer.

Under våra dagar i skolans verksamhet noterade vi att speciallärarna ägnade merparten av sin

tid för att undervisa elever inom intensifierat stöd och de använde sig av det traditionella

specialpedagogiska tillvägagångssättet, det vill säga de undervisade eleverna i sina egna rum

för specialundervisning. Specialläraren i årskurs 4-6 arrangerade sin specialundervisning som

smågruppsundervisning och specialläraren i årskurs 1-2 som en-till-en-undervisning. Det

förekom ingen kompanjonundervisning i den ordinarie undervisningen under våra fyra dagar i

verksamheten. Vi anser att speciallärarnas sätt att organisera sin specialundervisning stämmer

ganska väl överens med Björk-Åman och Sundqvist (2019) studie om finlandssvenska

speciallärares organisering av stöd för elever med särskilda behov. I studien framkom det att

speciallärarna använder största delen av sin arbetstid till att undervisa elever inom

intensifierat stöd och att smågruppsundervisning var det vanligaste

undervisningsarrangemanget samt att kompanjonundervisning inte förekom lika regelbundet.

Utifrån intervjuer, observationer och fältanteckningar uppfattar vi att skolans

specialpedagogiska verksamhet i läs- och skrivutveckling domineras av det kompensatoriska

perspektivet. Eleverna får kvalificerad hjälp direkt relaterad till elevernas uppvisade

svårigheter. Andra kompensatoriska perspektivval är att tidsperspektivet i specialundervisning

på deltid är kortsiktigt, ansvaret för den specialpedagogiska verksamheten ligger hos
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specialläraren, orsakerna till elevens specialpedagogiska behov förläggs hos eleven och fokus

för specialpedagogiska insatser är riktade mot eleven (Persson, 2019). Vidare uppfattar vi det

kompensatoriska perspektivet i klasslärarnas och speciallärarnas syn på trestegsstödet som en

funktionell specialpedagogisk stödmodell för att identifiera och kompensera elever i behov av

stöd. Det kompensatoriska perspektivet handlar som tidigare nämnts om att kompensera

brister hos eleven och ett sådant perspektiv kräver att skolan lägger tid åt att identifiera olika

typer av utvecklingsbehov hos eleverna (Nilholm, 2019).

Vi uppfattar att det kritiska (relationella) perspektivet framkommer i klasslärarnas och

speciallärarnas tankar kring och praktiska organisering av differentierad undervisning.

Differentierad undervisning innebär som tidigare nämnts att man anpassar undervisningen till

elevers skilda förutsättningar för lärande, vilket också är grundtanken i det kritiska

(relationella) perspektivet (Nilholm, 2007). Vi uppfattar även det kritiska (relationella)

perspektivet i skolans kollegiala samverkan och samarbete för att skapa gynnsamma

utgångspunkter för lärarnas arbete att åstadkomma stödjande strukturer för elever i behov av

stöd (Kotte, 2018). I ett kritiskt (relationellt) perspektiv blir det viktigt vad som sker i

förhållandet, samspelet eller interaktionen mellan skolans olika aktörer. Ansvaret för

specialpedagogiska insatser ska förläggas hos all personal på en skola med aktivt stöd från

rektor (Persson, 2019).

Dilemmaperspektivet anser vi framträder i konflikten mellan identifiering och kompensering

av elever genom olika former av stödinsatser, som exempelvis specialklasser, samtidigt som

dessa elever ska vara delaktiga på lika villkor som övriga elever i den allmänna

undervisningen. Detta menar vi speglar utgångspunkten i dilemmaperspektivet, det vill säga

att det inte finns någon enkel lösning på utbildningssystemets grundläggande uppgifter på ett

tillfredsställande sätt (Nilholm, 2019).

Metoddiskussion
Enligt Yin (2007) är en flerfallsdesign att föredra framför en enfallsdesign om man kan välja

och har tillräckligt med resurser. Vi är väl medvetna om att en flerfallsstudie hade genererat

större analytisk kraft än vad som genererats ur vårt enda fall. Vidare menar Yin att det finns

fördelar och nackdelar med både fallstudier och flerfallsstudier. Fördelen med en fallstudie är

att resultatet anses mer övertygande medan flerfallsstudier tenderar att bli en replikation av sig

självt. Enligt Yin är den största nackdelen med en flerfallsstudie att den tar stora resurser i
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anspråk. Eftersom vi hade begränsade resurser och tid samt hade fått hjälp av Linköpings

universitet med att hitta en svenskspråkig skola i Finland så blev det slutliga valet en

fallstudie.

Syftet med vår studie har inte varit att dra generella slutsatser utifrån vår empiriska forskning,

istället ville vi få djupgående insikter om de inblandade personernas upplevelser och

erfarenheter av trestegsstödet som kompensatorisk stödmodell och av läsutvecklande insatser.

Det finns enligt Fejes och Thornberg (2019) andra former av generalisering inom kvalitativ

forskning, som exempelvis analytisk generalisering. Enligt Kvale och Brinkmann (2014)

innebär analytisk generalisering att man gör en väl överlagd bedömning om i vilken mån

resultaten från en studie kan ge vägledning för vad som kan hända i en annan situation. Fejes

och Thornberg (2019) menar att analytisk generalisering handlar om att betrakta resultatet

från kvalitativ forskning som arbetshypoteser, som tar hänsyn till lokala betingelser och som

utgör blygsamma spekulationer om trolig tillämpbarhet på andra situationer med liknande

betingelser som den situation som studerats. Vidare enligt Fejes och Thornberg tillhandahåller

forskningsresultat då ett perspektiv snarare än sanningen.

Vad gäller urvalsstorleken på antal informanter i kvalitativ forskning så menar Bryman (2018)

att det är svårt att från början avgöra hur många individer som ska intervjuas innan man

uppnått en teoretisk mättnad. Vidare menar Bryman att det inte finns några kriterier för när

man har uppnått en teoretisk mättnad. Enligt Dalen (2015) bör antalet informanter inte vara

för stort, eftersom både genomförandet av intervjuer och bearbetningen av dem är en

krävande process. Vidare enligt Dalen bör intervjumaterialet som samlats in vara av sådan

kvalitet att det utgör tillräckligt underlag för tolkning och analys. Vi bedömde att sex

informanter skulle generera tillräckligt rikt material för att uppnå studiens syfte. Detta

bestämdes i ett tidigt skede i forskningsprocessen och innan vi hade fått vetskap om skolans

specialklasser. I efterhand tror vi att studien hade påverkats positivt om vi hade utökat antalet

informanter med två specialklasslärare. Deras medverkan hade förmodligen ökat

sannolikheten att fler skillnader hade kunnat identifierats och ytterligare mönster i data hade

hittats.

Studiens styrka är att vi förutom kvalitativa intervjuer även använt oss av observationer och

fältanteckningar för att samla in data. Syftet med dessa var att komplettera det som beskrevs i

intervjuerna med det som faktiskt skedde i praktiken. Enligt Yin (2007) ökar en studies
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trovärdighet genom olika sätt att verifiera eller styrka en viss händelse, en viss beskrivning

eller ett visst faktum som en studie redovisar.

Avslutningsvis vill vi poängtera att vi är medvetna om att vi endast fångat en ögonblicksbild

av skolans verksamhet under våra fyra dagar på skolan. Enligt Bryman (2018) är det inte

särskilt troligt att man hinner med att genomföra en fullskalig fallstudie när man skriver ett

examensarbete på grund av tidsaspekten.

Vidare forskning
Arbetet med denna studie har givit oss många nya infallsvinklar vilka kan vara uppslag för

vidare forskning. Vi fick under våra dagar på skolan veta att det finns kulturella skillnader

mellan svenskspråkiga och finskspråkiga skolor. För vidare forskning vore det intressant att

göra en jämförande studie mellan en svenskspråkig och en finskspråkig skola avseende

trestegsstöd och specialpedagogisk verksamhet. En betraktelse vi gjorde var att skolan hade

enorma resurser i form av personal med specialpedagogisk kompetens då det är en relativt

liten skola (cirka 250 elever). Två speciallärare och sju specialklasslärare är mycket i

jämförelse med våra erfarenheter från den svenska skolan. Med anledning av detta vore det

intressant att göra en komparativ studie mellan finska och svenska skolor vad gäller resurser i

form av personal med specialpedagogisk kompetens.

Det framkom även i studien att differentierad undervisning är komplext och att den oftast sker

då olika situationer uppstår i intressant.Vi ser därför ett stort behov av fortsatt forskning inom

området differentierad undervisning. Förslag på vidare forskning är att genom en kvantitativ

eller kvalitativ studie undersöka framgångsrik differentieringen utifrån de tre dimensionerna;

omfattning, tempo och djup.

Slutord
Vi tycker det har varit enormt intressant att ha tagit del av en svenskspråkig skolas

specialpedagogiska verksamhet i Finland. Det var lärorikt att på nära håll studera skolans

arbete med tidiga specialpedagogiska stödinsatser i läsutveckling. Det finns mycket i skolans

sätt att arrangera sin specialpedagogiska undervisning som vi kommer att ta med oss i vår

kommande profession som speciallärare inom språk-, läs- och skrivutveckling.
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Sammanfattningsvis är vår förhoppning att denna studie bidrar med kunskap hur man i en

svensk skolkontext på ett mer systematiskt sätt kan använda en tredelad stödmodell för tidig

identifiering och tidiga stödinsatser för elever som befinner sig i riskzon att utveckla

lässvårigheter. Förslagsvis kan den tredelade modellen Response to Intervention (RtI), vars tre

nivåer av stöd som är ganska likartade med trestegstödets tre nivåer, vara en lämplig

stödmodell att tillämpa i en svensk skolkontext. Enligt Nilvius (2022) kan RtI-modellen

fungera som ett stödjande ramverk för det redan befintliga svenska systemet med extra

anpassningar och särskilt stöd. Vidare menar Nilvius att RtI-modellen troligen kan motverka

den alltför vanliga vänta-och-se-attityden” i de lägre årskurserna, då det konstaterats att

många svenska skolor saknar rutiner för tidig identifiering och stöd, vilket leder till att

specialpedagogiska insatser genomförs först i de högre årskurserna (Prop. 2017/18:18).
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Bilaga 1 Missivbrev

Hej!

Vi heter Carina Arnby och Marie Lagerdahl och vi studerar till speciallärare med inriktning

mot språk-, läs- och skrivutveckling vid Linköpings universitet i Sverige. Under vårterminen

2023 kommer vi att skriva vårt examensarbete. Syftet med vår undersökning är att genom ett

specialpedagogiskt perspektiv undersöka hur man på en svenskspråkig skola i Finland arbetar

med trestegstödet och läsutveckling i de tidiga skolåren (F-6). I och med detta skulle vi vilja

intervjua dig som har erfarenhet av trestegsstödet och läsutveckling. Vi beräknar att intervjun

tar cirka 30–45 minuter och kommer att spelas in med Ipad och mobiltelefon för att därefter

transkriberas.

Deltagandet i intervjun och studien är helt frivilligt och du kan när som helst avbryta din

medverkan utan att behöva meddela varför. Samtliga intervjusvar kommer att behandlas med

full konfidentialitet, något som innebär att identiteten på enskilda deltagare och skola aldrig

kommer att röjas eller missbrukas. Resultatet av studien kommer du sedan att få ta del av i det

färdiga examensarbetet som vi kommer att skicka till dig.

Har du några frågor eller funderingar är du välkommen att kontakta oss eller vår handledare

för mer information.

Vänliga hälsningar!

Carina Arnby carina.arnby@utb.linkoping.se tel: 070-527 09 90

Marie Lagerdahl marie.lagerdahl@utb.linkoping.se tel: 070-343 92 34

Tuula Koljonen tuula.koljonen@liu.se tel: 013-28 47 92

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Jag samtycker till att delta i intervjun.

Namn: ______________________________________________________
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Bilaga 2 Intervjuguide
Inledning:

Vi förklarar syftet med intervjun.

Vi antyder vad vi är intresserade av att få veta.

Bakgrund:

Kan du berätta lite om din utbildning och dina skolerfarenheter?

Hur länge har du arbetat som lärare?

Trestegsstödet:

Berätta om hur ni arbetar med trestegsstödet på skolan?

Vad gör du dagligen i arbetet med trestegsstödet?

Vad är dina ansvarsuppgifter gällande:

a. den allmänna stödnivån?

b. den intensifierade stödnivån?

c. den särskilda stödnivån?

Vem gör plan för elevens lärande (intensifierat) och IP (särskilt stöd)?

Hur ser samarbetet ut med andra professioner på skolan?

Vad anser du är fördelarna med trestegsstödet?

Vad anser du är nackdelarna med trestegsstödet?

Läsutvecklande insatser:

Berätta om hur du arbetar för att identifiera vilka elever som är i behov av stöd i sin läs- och
skrivutveckling.

Berätta om vad som är viktigt för läsutvecklingen.

Ge exempel på läsutvecklande insatser.
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