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Sammanfattning  

I de styrdokument som reglerar undervisningen i grundsärskolan framgår det 
att elever med intellektuell funktionsnedsättning ska få möjlighet att vara del-
aktiga i planeringen och utförandet av undervisningen. Denna studies syfte är 
att undersöka förutsättningar för ungdomars inflytande i grundsärskolan och 
hur detta inflytande medieras. Studien belyser undervisningssituationer med 
kunskapsinnehåll. Vid insamling av data har observation som metod använts. 
Det empiriska materialet utgörs av ca 16 timmar videofilm samt fältanteck-
ningar. Observationerna har utförts i två grundsärskolor och sammantaget del-
tar tio elever, fem lärare och två elevassistenter. Studiens teoretiska ramverk 
utgår från sociokulturell teoribildning med särskilt fokus på mediering. Hur lä-
rare och elever positionerar sig själva och varandra studeras genom de teore-
tiska begreppen objekts- och subjektsposition. Resultatet visar att eleverna får 
inflytande över lektionernas innehåll och form, dock sker detta inte så ofta. De 
viktigaste medierande resurserna för inflytande är lärarens tillit till elevernas 
färdigheter och kunskaper samt lärarens lyhördhet inför elevernas viljeyttringar. 
Inflytande medieras dels genom att läraren erbjuder eleverna inflytande, dels 
genom att läraren bekräftar elevernas önskemål. Eleverna har större möjlighet 
att få inflytande vid en-till-en-undervisning än i helklass. De elever som har 
förmåga att argumentera för sin önskan och är snabba på att respondera på 
erbjudanden får ofta inflytande. Eleverna använder sig av strategierna igenkän-
ning, motstånd och självständighet för att få inflytande. Eleverna blir i högre 
grad synliga som subjekt när deras viljeyttringar utgår från egna individuella 
intressen och önskemål. Om grundsärskolans lärare i planeringen av sin under-
visning har fokus på gynnsamma demokratiska processer, ges eleverna möjlig-
het till ett ökat inflytande. 

 
  



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



FÖRORD 
Det är en fantastisk känsla att efter fyra års studier se att mina fragmentariska 
textstycken blivit något helt. Det var också fantastiskt att för fyra år sedan bli 
antagen till forskarstudier på halvfart mot en licentiatexamen i Pedagogiskt ar-
bete. Min studie är ett bidrag till forskningsanknytningen av speciallärarutbild-
ningens inriktning mot utvecklingsstörning vid Karlstads universitet. Jag har 
tidigare arbetat med barn med intellektuell funktionsnedsättning, med fokus på 
språk, delaktighet och kommunikationsutveckling. Att få följa upp detta, ge-
nom att fördjupa mig i frågor om elevinflytande i grundsärskolan, har varit ett 
givande projekt på flera plan. Det hade dock inte varit möjligt utan stöd från 
andra som jag här vill tacka.   

Jag vill börja med ett varmt tack till alla lärare, elevassistenter och elever för att 
ni har släppt in mig i er verksamhet. Jag vill också tacka alla vårdnadshavare för 
att ni gett mig förtroendet att få delta i era barns skolvardag.  

Denna studie hade förmodligen fortgått in i det oändliga om jag inte hade haft 
mina suveräna handledare. Tusen och åter tusen tack, Christina Olin-Scheller 
och Carin Roos, för att ni har delat med er av er skarpsinnighet och erfarenhet 
i både samtal och text under dessa år. Ni har tålmodigt lett mig i en riktning 
som har varit gynnsam för mitt arbete. Detta har också gjort att jag utvecklats 
som universitetsadjunkt och som människa. Jag vill också varmt tacka min 
tredje handledare, Karin Bengtsson, som har gjort ett gediget arbete med att 
språkgranska texten.  

Det finns några personer som kritiskt läst min text och lämnat viktig återkopp-
ling som har hjälpt mig vidare i min forskningsprocess. Tack Ulla Alexanders-
son, för din insats som diskutand på mitt planeringsseminarium. Du hjälpte 
mig att vaska fram vilka teorier som skulle kunna användas till denna studie. 
Jag vill också tacka Kerstin Göransson för engagemang och kritiska synpunkter 
som diskutand på mitt halvtidsseminarium och Jenny Wilders bidrag på mitt 
slutseminarium. Med hjälp av era kommentarer fick jag syn på styrkor och svag-
heter i texten. 

Som forskarstudent är det lätt att känna sig ensam och tvivla på sin egen för-
måga. Jag har uppskattat att vara en del av ett arbetslag och ett doktorand-
kollegium och vill rikta ett särskilt tack till Kerstin Bladini och Kristin Unger-
berg.  

Karlstad 24 augusti 2017 

Eva Andersson  
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Inledning 

För att kunna ta tillvara sina demokratiska rättigheter ska elever undervisas 
både i vad rättigheterna innebär samt träna på att använda dem i skolan (Skol-
verket, 2009). Det innebär att lärare ska skapa pedagogiska och didaktiska 
lärmiljöer som utgår ifrån och tar tillvara elevers förutsättningar och intresse 
för delaktighet och lärande. I Skolkommitténs delbetänkande (SOU 1996:22) 
lyfts det fram att det är viktigt att eleverna känner att de är delaktiga och har 
inflytande över vad de ska lära sig och hur det ska gå till. Denna studie är ett 
bidrag till diskussionen om delaktighet och elevinflytande i grundsärskolan.  

Skolverket (2009) skriver i sitt stödmaterial för grundsärskolans verksamhets-
utveckling att undervisning för elever med intellektuell funktionsnedsättning 
(IF) innebär en pedagogisk utmaning för lärarna. Utmaningen är att individua-
lisera undervisningen så att alla elever kan lära tillsammans och också bli del-
aktiga i sin lärprocess (Skolverket, 2009). I skolans styrdokument framgår det 
också att eleverna ska ges inflytande över sin skoldag. Eleverna ska vara aktiva 
och delta i att vidareutveckla utbildningen. Denna intention synliggörs i läro-
planen för grundsärskolan, LgrS11 (Skolverket, 2011a).  

Hur detta hanteras, det vill säga hur elevers inflytande möjliggörs, är i fokus i 
min studie. Jag har genomfört klassrumsobservationer i två klasser i grund-
särskolan. Eleverna i de studerade klasserna undervisas enligt grundsärskolans 
ämnesinriktade kursplaner för år 7-9.  

Världshälsoorganisationen (WHO) har gett ut en internationell klassifikation 
av funktionstillstånd, funktionshinder och hälsa (ICF). Det övergripande syftet 
är att skapa en internationell struktur för att åskådliggöra funktionsförmåga och 
funktionshinder i relation till hälsa. ICF tar upp begreppen delaktighet och ak-
tivitet i relation till en persons engagemang i en livssituation.  

I hälsosammanhang innebär det att: 
Aktivitet är en persons genomförande av en uppgift eller handling 
Delaktighet är en persons engagemang i en livssituation. (WHO. 2001. s. 214)  

I linje med detta används i denna studie begreppen inflytande och aktivitet i 
relation till elevers möjligheter att påverka sin lärandesituation. Aktivitet i form 
av engagemang och påverkan i en specifik kontext kan ge elever erfarenheter 
och strategier för att vara delaktiga på andra arenor och i andra situationer 
(WHO, 2001).  



2 

 

Det finns olika sätt att förstå och definiera inflytande. Arnér (2009) och Emil-
son (2008) definierar inflytande utifrån att det handlar om att barn ska ges möj-
lighet att påverka sin vardag så långt det är möjligt. Att ha inflytande förstås 
också som att barnet eller eleven är med och påverkar en situationen genom att 
viljemässigt göra sin röst hörd eller genom avsiktliga handlingar (von Wright, 
2009; Wehmeyer, 2005). Forsberg (2000) menar att elevinflytande oftast hand-
lar om att eleven ska få möjlighet att delta i mer eller mindre formaliserade 
beslutsprocesser. von Wright (2009) har i en studie analyserat inflytande och 
delaktighet utifrån handlingar som sker genom mellanmänsklig kommunikat-
ion i grundskolan. Hennes resultat visar att inflytande tar sig uttryck i klassrum-
met genom att eleven blir lyssnad till, att eleven får vara med och uttrycka sin 
vilja samt genom mer formella handlingsvägar som elevråd. En eller flera elever 
kan påverka en situation med sin vilja så att nya möjligheter uppstår, till exem-
pel genom att uttrycka sina tankar och idéer om lektionsinnehållet. I denna 
studie har jag valt att definiera inflytande utifrån elevernas viljeyttringar, deras 
visade vilja att påverka en situation. Jag är också intresserad av att undersöka 
situationer där läraren erbjuder inflytande. Elevinflytande måste inte initieras 
av eleven själv utan eleven kan bli erbjuden inflytande och därmed få möjlighet 
att tacka ja eller nej till erbjudandet. I denna studie undersöks inflytande utifrån 
elevernas viljeyttringar och de vuxnas erbjudanden om inflytande. 

Både Skollagen (SFS, 2010:800) och läroplanerna för grundskola Lgr11 och 
grundsärskola LgrS11 understödjer tanken om alla elevers rätt till inflytande 
(Skolverket 2011a; 2011b). Läroplanerna innehåller text som säger att eleverna 
i varierad grad utifrån ålder ska få möjlighet att vara delaktiga och påverka 
undervisningens innehåll och form. Det har över tid rått konsensus angående 
skolan som en verksamhet som ska ta tillvara barns intressen och möjligheter. 
Det syns tydligt i läroplaner från 80-talet och framåt (Skolöverstyrelsen, 1973; 
1990) likväl som i Barnkonventionen (Förenta Nationerna, 1989).  

I början av 2000-talet diskuterades på utbildningsdepartementnivå om grund-
särskolan skulle finnas kvar som skolform eller om alla elever skulle gå i grund-
skola. Regeringen initierade en beredning, Carlbeckskommittén, som skulle 
granska frågan. I kommitténs slutbetänkande står: 

Att fostras till demokratiska medborgare förutsätter att barnen redan från tidig ålder 
har inflytande och kan påverka sin situation. För att skolan ska kunna lära ut demo-
krati, måste skolan även arbeta demokratiskt. (SOU 2004:98, s 128) 
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Carlbeckskommittén förordade att grundsärskolan som skolform skulle finnas 
kvar. Det skrevs också tydligt fram att det ska finnas elevinflytande i grund-
särskolan oavsett elevernas ålder. Vidare menar Carlbeckskommittén att ett av 
skolans uppdrag är att ge eleverna möjlighet att växa i sin lärprocess genom att 
utmana eleverna till att formulera egna problemområden och argumentera för 
olika lösningar. Eleverna ska ha möjlighet att uttrycka sig genom olika person-
liga resurser, muntligt, skriftligt eller genom estetiska uttryckssätt. Fem år efter 
Carlbeckskommitténs slutbetänkande skriver Skolverket (2009), i rapporten 
Kunskapsbedömning i särskolan och särvux, att det under tjugo års tid har pra-
tats om att grundsär- och gymnasiesärskolans elever ska bli mer delaktiga i sin 
lärprocess. Det innebär enligt Skolverket att eleverna ska vara delaktiga för att 
kunna påverka och ta ansvar för det egna arbetet i skolan och därigenom ha 
inflytande över hur undervisningen ska utformas. Detta har inte skett i den grad 
som önskats (Skolverket, 2009). Flera studier ger en bild av att både grund-
särskolans och grundskolans elever har en låg grad av inflytande över under-
visningens form och innehåll (se till exempel Forsberg, 2000; Szönyi, 2005; 
Berthén, 2007; Frithiof, 2007; Elvstrand, 2009).  

 

Studiens syfte 
Studiens syfte är att undersöka förutsättningar för elevers inflytande i grund-
särskolan och hur detta inflytande medieras i klassrumsinteraktionen i situat-
ioner med olika kunskapsinnehåll.  

Frågeställningar som studien avser besvara: 

• I vilka sammanhang, kring vilket innehåll och på vilka sätt möjliggörs 
elevers inflytande? 

• I vilka sammanhang utövar elever de facto inflytande? 

  

Särskolans elever och inflytande - en historisk bakgrund  
Grundsärskola erbjuds elever som, på grund av diagnosen utvecklingsstörning, 
bedöms inte kunna nå grundskolans kunskapskrav (Skollagen, 2010:800). Jag 
har i min text valt att använda begreppet intellektuell funktionsnedsättning med 
förkortningen IF. I offentliga dokument som lagtexter och styrdokument an-
vänds dock begreppet utvecklingsstörning. Under läsåret 2016-2017 var 9 944 
elever mottagna i grundsärskolans verksamhet (Skolverket, 2017). 
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För att ge en historisk bakgrund till min studie följer en redogörelse om utbild-
ning för elever med intellektuell funktionsnedsättning.   

I 1946/1948 års Sinnesslövårdsutredning (SOU 1949:11) fanns förslag på vem 
som skulle vara huvudman när det gällde vård och undervisning för personer 
med intellektuell funktionsnedsättning. Förslaget handlade om att landstingen 
och i vissa fall städerna skulle vara huvudmän för vård och utbildning av alla 
personer med intellektuell funktionsnedsättning om inte personerna hade för 
komplexa vårdbehov. I sådana fall skulle de placeras på statliga institutioner. 
Landstingen hade invändningar mot förslaget och tyckte att det var en statlig 
angelägenhet att ta hand om de människor som vid denna tidpunkt kallades för 
obildbara sinnesslöa. Landstingen ställde sig däremot positiva till att vara hu-
vudmän för de bildbara sinnesslöa.  

Det tillsattes en ny utredning av sinnesslövården år 1951 (SOU 1975: 6) där 
regeringen än en gång lyfte fram att landstingen skulle ta över huvudmanna-
skapet för målgruppen som nu kallades psykiskt efterblivna. Staten skulle an-
svara för personerna med störst vårdbehov. I utredningen hänvisades det till 
att landstingen ända sedan 1944 års lag hade erfarenhet av och kompetens att 
ta hand om människor med intellektuell funktionsnedsättning samt att lands-
tingen redan byggt upp en organisation för att hantera skola och vård. Därmed 
blev det bestämt att landstingen skulle vara huvudmän för skola och vård för 
personer med intellektuell funktionsnedsättning som inte hade komplexa svå-
righeter.   

Riksdagen begärde en ny översyn av lagen om undervisning och vård år 1960 
(SOU 1966:9). Landstingen skulle från och med 1967 ta över ansvaret för de 
personer som staten tidigare hade haft huvudmannaskap för. Utredningen fö-
reslog skolplikt för alla barn med intellektuell funktionsnedsättning. I utred-
ningen skrevs också att undervisningen skulle ta hänsyn till elevernas utveckl-
ingsnivå samt att eleverna i grundsärskolan hade rätt till skolgång tills de fyllt 
21 år och i undantagsfall till 23 års ålder.  

Grunewalds genomgång (2008) visar att särskolans undervisning historiskt har 
varit baserad på sinnesträning samt på att eleverna skulle lära sig läsa och utföra 
praktiska saker. Det var viktigt att kunna läsa och förstå kristendomens lekt-
ionsinnehåll för att klara konfirmationen. De didaktiska inslag som finns be-
skrivna är att lärarna framför allt bedrev åskådningsundervisning. Detta över-
gick senare under 30-talet till mer praktiskt lärande med inspiration från Maria 
Montessori och John Deweys tankar om undervisning.  
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I en proposition från 1967 (SOU 1967:142) fortsatte diskussionen om huruvida 
huvudmannaskapet skulle bibehållas av landstingen eller om det istället skulle 
flyttas över på kommunerna. Det fanns röster som menade att det vore en bra 
idé att flytta över hela verksamheten till kommunerna, i alla fall de teoretiskt 
betonade delarna av undervisningen. I propositionen fanns en intention att 
grundsärskolans undervisning skulle integreras i grundskolans och på så sätt 
bidra till att varje elev fick den bästa undervisningen utifrån sina förutsätt-
ningar. I propositionen betonades att grundsärskolans undervisning inte skulle 
bli isolerad från grundskolans. Det som ansågs som god pedagogisk undervis-
ning i grundskolan skulle självfallet också komma grundsärskolan till del. Det 
fanns dock olika åsikter om hur detta arbete skulle gå till. Det fanns också kraf-
ter som slogs för att landstingen skulle ha kvar huvudmannaskapet, bland annat 
med argument om att göra vård och undervisning mindre åtskilda. I proposit-
ionen betonades att oberoende av huvudman skulle det finnas ett flöde av pe-
dagogiska idéer och beprövad erfarenhet mellan de båda skolformerna. Arbetet 
med propositionen (SOU 1967:142) ledde fram till att Omsorgslagen trädde i 
kraft 1968, en lag som gav elever med intellektuell funktionsnedsättning rätt till 
undervisning enligt särskolans läroplan. I och med Omsorgslagen fick också 
personer med grav intellektuell funktionsnedsättning skolplikt.  

Ingenstans i dessa dokument från år 1949 - 1968 togs det upp hur undervis-
ningen skulle utformas och genomföras utifrån ett didaktiskt perspektiv. Dis-
kussionen rörde i första hand huvudmannaskapet med fokus på vård och ut-
bildning och i andra hand, under senare del av perioden, hur grundskola och 
grundsärskola skulle kunna ta ett gemensamt ansvar för undervisningen. I de 
ovan nämnda myndighetstexterna (SOU 1949:11; SOU 1966:9; SOU 1967:142; 
SOU 1975:6) har inte heller elevers röster tagits tillvara. Det fördes ingen dis-
kussion om att eleverna kunde ha synpunkter på sin skolgång.  

Det dröjde till mitten av 1980-talet innan lagstiftningen gällande särskolan flyt-
tades från Socialdepartementet till Utbildningsdepartementet. Tio år senare, i 
mitten av 1990-talet, integrerades särskolan i den kommunala verksamheten 
(SOU 2003:35; Ineland, Molin & Sauer, 2009).  

I 1973 års läroplan för särskolan, Lsä73, (Skolöverstyrelsen, 1973) finns kurs-
planer för de obligatoriska ämnena. Det finns ingen inledande text som handlar 
om mål och riktlinjer och därmed inte heller någon text kring elevinflytande. 
Kursplanen i ämnet Samhällskunskap har inte heller något innehåll som är av 
intresse för den här studien, ingen text om delaktighet och demokrati. År 1985 
kom en ny skollag med ett tydligt inslag angående elevinflytande. I skollagen, 
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kapitel sex, Särskolan, paragraf två, nämns att alla elever med intellektuell funkt-
ionsnedsättning har rätt till elevinflytande.  

Eleverna skall ha inflytande över hur deras utbildning utformas. Omfattningen och ut-
formningen av elevernas inflytande skall anpassas efter deras ålder, mognad och förut-
sättningar i övrigt. (Skollagen, 1985:1 100) 

I läroplanen för den obligatoriska särskolan Lsä90, (Skolöverstyrelsen, 1990) 
som till stor del överensstämmer med grundskolans läroplan, Lgr80, finns en 
inledande text kring skolans mål och riktlinjer som handlar om elevinflytande. 
Enligt texten ska skolan se till att eleverna får ansvar och inflytande i förhål-
lande till ålder och mognad. Skolan ska också ha som mål att ta tillvara elevens 
önskemål och initiativ i undervisningen. Elever och lärare uppmanas att till-
sammans välja arbetsområden och innehåll samt avgöra hur länge de olika mo-
menten ska fortgå. De ska på så sätt komma överens om det kunskapsinnehåll 
som ska utgöra kärnan i undervisningen. 

År 1994 kom en samlad läroplan för både grund- och särskolan, Lpo 94 (Skol-
verket, 1994). Den har liknande innehåll som tidigare läroplaner angående ele-
vinflytande, det vill säga att elever ska delta i planering och utvärdering av 
undervisningen samt till viss del vara med och välja arbetsområden. Tanken är 
att eleven ska utveckla förmåga att utöva inflytande och ta ansvar.  

I kursplanerna för den obligatoriska särskolan från 1995 (Skolverket, 1995) har 
skrivningen angående undervisningsinnehåll ändrats till att det är den lokala 
skolan som ska bestämma och definiera det. Detta innehåll ska formuleras som 
mål för verksamheten. Följande textavsnitt från Skolverket illustrerar detta:  

Kursplanerna klargör vilken inriktning undervisningen skall ha och vad alla elever bör 
lära sig, samtidigt lämnar de stort utrymme för lärare att utforma undervisningen. 
Kursplanerna anger inte arbetssätt, organisation eller metoder. I den lokala arbetspla-
nen skall den enskilda skolan beskriva hur målen skall förverkligas och hur verksam-
heten skall utformas och organiseras. Där anges således mål för verksamheten som hel-
het. Utifrån gällande styrdokument utformar lärare tillsammans med elever och vård-
nadshavare de konkreta undervisningsmålen för respektive elev. (s. 6) 

Vidare lyfts i dessa kursplaner (Skolverket, 1995) fram att det är viktigt att ele-
verna får kunskaper så att de kan vara med och påverka i enskilda situationer 
och tillsammans med andra. Det framhålls att beslut om vad eleverna ska lära 
sig och hur det ska gå till bör fattas i dialog med eleverna, för att tillgodose 
elevernas inflytande. Då det gäller specifika ämnen så är det bara i texten angå-
ende SO-ämnena som formuleringar som berör elevers inflytande förekom-
mer. Detta uttrycks som att ”… [e]n demokratisk fostran innebär också att 
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eleverna ges inflytande och får ta personligt ansvar; de skall få praktisera och 
reflektera över demokratiska arbetssätt och arbetsformer i skolan…”(s. 58). 

I kursplanerna från år 2002 för den obligatoriska särskolan, (Skolverket, 2002a) 
står det i princip samma sak i inledningen som i kursplanerna från 1995 när det 
gäller elevinflytande. Texten harmonierar också väl med texten i läroplanen, 
Lpo 94 (Skolverket, 1994). Där står: 

På varje skola och i varje klass måste lärare tolka de nationella kursplanerna och till-
sammans med eleverna planera och utvärdera undervisningen med utgångspunkt i ele-
vernas förutsättningar, erfarenheter, intressen och behov. (Skolverket, 2002a, s.6)  

Förutom i den övergripande kursplanetexten från 2002 finns inflytande också 
nämnt i kursplanen för Bild och Samhällsorienterande ämnen:  

Utvecklingen av bildförmågan ökar barns och ungas möjligheter att bilda egna åsikter 
och att utöva inflytande. Utbildningen hävdar barns och ungdomars rätt att delta i sam-
hällets konstnärliga och kulturella liv. (Skolverket, 2002a, s. 9)  

I texten kring inflytande i relation till Bildämnet uttrycks inte om eleverna har 
rätt till inflytande över undervisningsinnehållet eller om eleverna får tillgång till 
inflytande genom att kunna uttrycka sig även på konstnärligt sätt. I kursplanen 
för SO-ämnena finns en formulering som handlar om att eleverna ska få erfa-
renhet av demokratiska handlingar. I denna står det att ”…[u]tbildningen skall, 
förutom grundläggande kunskaper om olika samhällen, förmedla demokratiska 
värden och stimulera till delaktighet i den demokratiska processen” (s. 35). Hur 
eleverna ska bli stimulerade till delaktighet och vilken demokratisk process som 
avses är svårt att utläsa. Det framgår också i texten om SO-ämnena att elever 
har möjlighet att ta upp egna livsfrågor (Skolverket, 2002a). Eleverna ges där-
med viss möjlighet att påverka vilka frågor som ska diskuteras.  

 

Gällande läroplan 
Lpo94 var gemensam både för grund- och särskolan. Från år 2011 har inte 
grundsärskolan och grundskolan längre samma läroplan. Grundsärskolan har 
idag en egen läroplan, LgrS11 (Skolverket, 2011a), med tillhörande kursplaner 
och betygskriterier. Innehållet som berör elevinflytande är till stor del det-
samma i LgrS11 som i Lpo94. Det som skiljer texterna åt är att elevinflytande 
nämns under fler rubriker och med en större tydlighet i LgrS11. Under rubriken 
”2.3 Elevernas ansvar och inflytande”, står det ”Elever ska ges inflytande över 
utbildningen…/ /Information och formerna för elevers inflytande ska anpas-
sas efter deras ålder och mognad” (s. 15). Denna formulering skiljer sig från 
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tidigare genom att eleven nu har rätt till inflytande oavsett ålder eller mognad. 
I tidigare versioner har detta varit villkorat. Det står också tydligt att skolan ska 
hitta arbetsformer som är gynnsamma för elevinflytande. I LgrS11 uppmanas 
lärarna bland annat att stimulera elevers vilja till att prova sig fram med hjälp 
av egna idéer och problemlösning (Skolverket, 2011a). 

Skolverket förtydligar också på sin hemsida (www.skolverket.se) att alla elever 
har rätt till inflytande i sin lärprocess och över sin arbetsmiljö. Elevinflytande 
ska stärka varje elevs förmåga att ta ansvar för sitt eget lärande. Detta genererar 
i sin tur ett lustfyllt lärande. Skolverket menar vidare att elevinflytande är stär-
kande för relationerna i skolan och att demokratiskt fattade beslut leder till en 
större acceptans mellan lärare och elev. Eleverna ska genom inflytandeproces-
ser få möjlighet att praktisera hur demokratiska beslut fattas. Elever kan dock 
inte ha inflytande över alla frågor som hanteras inom verksamheten. Skolverket 
(2016) betonar vidare betydelsen av att alla i skolan vet vilka frågor som eleven 
har möjlighet att ha inflytande över. Elevinflytande kan handla om:  

• vilket läromedel som ska användas, 
• i vilken takt och ordning olika uppgifter ska göras, 
• vilka arbetsformer man ska använda, och 
• På vilket sätt en uppgift ska redovisas. (Skolverkets, 2016) 

Detta kan ses som en operationalisering och konkretisering av elevers infly-
tande på framförallt undervisningens form och till viss del på undervisningens 
innehåll. Jag ser det som användbara aspekter för min studie.   

 

Lärandemiljöer  
För att elever med intellektuell funktionsnedsättning ska få möjlighet att vara 
delaktiga och kunna påverka sin lärprocess, krävs det lyhörda lärare som kan 
fånga upp elevernas tankar, intressen och intentioner. Det är också betydelse-
fullt att undersöka hur omgivningen kan skapa förutsättningar av praktisk, psy-
kologisk och organisatorisk art (SOU 2004:98). I Skolverkets stödmaterial för 
kunskapsbedömning framhålls att lärarna ska använda en stor del av dagen till 
att hjälpa eleverna att generalisera ny kunskap så att den blir användbar (Skol-
verket, 2009). Skolan ska ge eleverna kunskap och praktiska erfarenheter som 
gör att de kan vara delaktiga på olika arenor under skoltiden och även längre 
fram i livet. Delaktighet är en demokratisk rättighet (Förenta Nationerna, 1989; 
Svenska Unescorådet, 2006).  
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I en statistisk undersökning i Barnombudsmannens årsrapport från 2003 visar 
det sig att 70 procent av eleverna i grundskolans år 2-9 är nöjda med sitt infly-
tande. Barn med funktionsnedsättning anser däremot i lägre grad att de har 
möjlighet att påverka sin skolsituation (Barnombudsmannen, 2003). I Barnom-
budsmannens årsrapport från 2006 visar det sig dock att fler barn med funkt-
ionsnedsättning än barn utan funktionsnedsättning upplever att deras lärare är 
intresserade av att lyssna på vad de har att berätta. Detta gäller såväl sådant som 
de har gjort i skolan som sådant de har gjort tillsammans med familjen. Lärarna 
är också intresserade av att ta reda på vad deras elever med funktionsnedsätt-
ning tycker om. När det kommer till förslag och idéer som rör skolan som 
verksamhet lyssnar dock de vuxna i skolan i lägre grad på elever med funkt-
ionsnedsättning än på elever utan funktionsnedsättning (Barnombudsmannen, 
2006). 

Skolverket har gjort en enkätundersökning i nio kommuner om lärares uppfatt-
ningar om särskolans verksamhet (Skolverket, 2002b). Nästan 50 procent av 
lärarna i undersökningen menar att de kan uppmärksamma och stödja elever i 
behov av särskilt stöd. Cirka 40 procent anser att de är duktiga på att individu-
alisera undervisningen. En tredjedel av lärarna menar att de har goda kunskaper 
om särskoleelevernas svårigheter och behov. I studien framkom det också att 
68 procent av lärarna upplever att de får det stöd de behöver för att bedriva 
adekvat undervisning. Detta tyder på att det finns god kunskap bland särsko-
lans lärare och att de flesta lärare anser att de bedriver en undervisning som 
stämmer överens med läroplanen och kursplanernas mål. Eftersom särskolans 
undervisning ska anpassas efter elevernas individuella förutsättningar bör lärare 
som undervisar särskoleelever kunna tillhandahålla en särskilt anpassad meto-
dik (Skolverket, 2002b). I en rapport från Skolverket (2001) redogörs för olika 
innehållsliga delar som har med kvalitet att göra. Till exempel beskrivs i rap-
porten vad som händer runt elever i olika verksamheter under en dag och hur 
elevers delaktighet kan stärkas. Rapporten lyfter en fråga som är av intresse för 
den här studien: Hur ska vi ta hänsyn till vad eleverna själva vill?  

Skolverket gav 2011 ut ett kommentarmaterial till grundsärskolans kursplaner 
(Skolverket, 2011c). Syftet är att förklara och tydliggöra läroplanens innehåll 
samt hur lärare praktiskt kan tänka kring planering, genomförande och bedöm-
ning av undervisning. Den idéskiss för planering och utförande av lektioner 
som vänder sig till årskurserna 7-9 handlar om kunskapskraven i SO-ämnet. I 
idéskissen beskrivs ett exempel på hur lärare arbetar tillsammans med elever 
kring ett ämnesinnehåll. I exemplet får eleverna inflytande särskilt när det gäller 
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vad som ska läras och hur det ska läras. Eleverna får titta på film, läsa själva, 
lyssna på andras berättelser, samtala med varandra och redogöra för varandra 
för hur man kan förstå ämnesinnehållet. I idéskissen framgår det också vilka 
artefakter lärare och elever använder sig av för att underlätta lärandet. Det 
framgår dock inte av texten om eleverna har varit med och valt de artefakter 
som förekommer, bland annat bilder, tankekartor samt rörelse (Skolverket, 
2011c). Det finns alltså goda exempel på hur lärare kan arbeta med elevinfly-
tande i relation till lärandemålen. Föreliggande studie har fokus på hur elevin-
flytande de facto görs i relation till olika ämnesinnehåll. Såväl lärares som ele-
vers handlingar är därför intressanta att studera.  

Att elever ska vara delaktiga i det som händer i skolan är i dag självklart. Det 
finns formaliserat elevinflytande i form av bland annat elevråd, klassråd och 
organisationer som Friends, där elever kan delta. Det framgår också i skollagen 
(2010:800) och läroplanerna (Lgr11; LgrS11) att eleven har rätt till inflytande 
över sitt eget lärande. Ett sätt att vara delaktig i den egna kunskapsutvecklingen 
är att aktivt delta i processen kring den individuella utvecklingsplanen (IUP). 
Även detta kan beskrivas som ett formaliserat elevinflytande. IUP är ett doku-
ment som upprättas kring varje elev och som beskriver elevens kunskaper samt 
nya mål och utmaningar. Upprättandet av IUP ska ha föregåtts av ett treparts-
samtal där lärare, elev och vårdnadshavare deltar. Detta samtal ger eleven möj-
lighet till inflytande. För elever som läser efter grundsärskolans kursplaner år 
7-9 ges denna möjlighet minst en gång per läsår i de fall där betyg inte ges 
(Skolverket, 2013). Den här studien fokuserar inte på formellt elevinflytande 
utan på det inflytande som sker i den dagliga undervisningen i klassrummet. 
Eleverna som deltar kan ha tillgång till formellt inflytande i andra sammanhang 
än de jag studerar.   

 

Barns rättigheter 
I Barnkonventionens texter finns det en tydlig uppmaning till medlemsstaterna 
att sträva efter att barn ska vara delaktiga i beslut som handlar om dem själva i 
så stor utsträckning som möjligt (Förenta Nationerna, 1989). Barnrättsfors-
karna Hägglund, Quennerstedt och Thelander (2013) lyfter in barnrättsfrå-
gorna i skolan och beskriver klassrummet som en arena för delaktighet.  

Att förskolebarn och skolelever har rätt till inflytande i verksamheten är den mest 
framträdande aspekten av barns rättigheter i utbildningen i svensk politik. (s. 112) 
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Barnrättspolitiken är en viktig fråga för UNESCOs International Literacy Day 
som handlar om allas rätt att få lära sig läsa och skriva och som uppmärksam-
mas den 8 september varje år. Hägglund m.fl. (2013) lyfter också fram att alla 
elever har rätt till utbildningsresultat. Alla barn har rätt till baskunskaper när 
det gäller att lära sig att läsa, skriva och räkna och även rätt till kunskaper i 
övergripande ämnen som berör natur, kultur och samhälle. Det är varje barns 
rättighet att få så mycket kunskap som möjligt oavsett var i världen barnet går 
i skolan.  

En central politisk aspekt av elevinflytande är att eleverna i skolan ska fostras 
till ett demokratiskt medborgarskap. Detta innebär att de ska få erfarenheter av 
att ingå i en gemenskap där allas röster tas tillvara och erfarenheterna ska ge en 
grund för goda demokratiska processer i vuxenlivet (Hart, 1992; Hägglund 
m.fl., 2013). Hart (1992) menar att elevinflytande generellt främjar utbildnings-
miljön eftersom lärare verkligen har något att lära sig av sina elever och att 
delaktighet skapar motivation hos eleverna. Rätten till inflytande innebär en rätt 
att få ingå i ett sammanhang där allas tankar och idéer om undervisningens 
innehåll efterfrågas (Hart, 1992; Hägglund m.fl., 2013).  

Myndigheten för handikappolitisk samordning Handisam (2014) visar att elever 
med funktionsnedsättning har en låg grad av inflytande i skolan. I en studie 
intervjuas bland annat tre elever med intellektuell funktionsnedsättning. Två av 
de tre eleverna anser att de har små möjligheter att påverka sin skolsituation. 
De menar att de inte får den hjälp de behöver och att det inte är någon vuxen 
som frågar efter deras upplevelse av skolan. De upplever inte att de har infly-
tande i skolan. Även i Barnombudsmannens årsrapport från 2016 visar det sig 
att elever med funktionsnedsättning har små möjligheter att påverka både vil-
ken skola de ska tillhöra, vilket stöd de kan få samt vem som ska ge stödet 
(Barnombudsmannen, 2016).   

 

Delaktighetsstegen 
Hart (1992) har utvecklat en modell i form av en stege för att värdera och förstå 
barns delaktighet. Harts stege är en vidareutveckling av Arnsteins (1969) mo-
dell vars syfte var att mäta medborgarinflytande. Med hjälp av stegen har Hart 
(1992) synliggjort hur lite barn och ungdomar har att säga till om när det gäller 
delaktighet och inflytande i samhällsfrågor. Modellen, som ofta kallas delaktig-
hetsstegen, visualiserar, med hjälp av stegens olika nivåer, barns faktiska delta-
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gande och ger samtidigt en vision av hur barn skulle kunna vara delaktiga. Mo-
dellen kan användas som instrument för att synliggöra hur mycket barn är del-
aktiga i frågor som rör dem själva. Harts (1992) forskning visar bland annat att 
elever som är delaktiga i beslutsprocesser får viktiga erfarenheter och fördjupad 
förståelse för hur ett demokratiskt samhälle fungerar. Delaktighetsstegen består 
av åtta, hierarkiskt organiserade, steg. De tre första stegen illustrerar situationer 
när barn inte är delaktiga. De fem översta stegen visar på situationer där barn 
blir alltmer delaktiga i de beslut som påverkar dem.  

Shier (2001) har i sin tur vidareutvecklat Harts stege genom att dels ta bort de 
tre nedersta stegen som motsvarar situationer där barn inte är delaktiga, dels 
utveckla de övre nivåerna i stegen. Shiers (2001) modell innehåller fem punkter 
som rör delaktighet, vilka illustrerar olika kvaliteter av delaktighet. Till skillnad 
från Harts (1992) modell är de fem punkterna inte hierarkiskt organiserade på 
samma sätt utan beskriver olika kvaliteter av delaktighet. 

1.        Children are listened to 
2. Children are supported in expressing their views 
3. Childrens views are taken into account        
4. Children are involved in decision-making process 
5. Children share power and responsibility for decision-making (Shier, 2001, 
s.110)   

I den här studien används dessa punkter som analysenheter för att synliggöra 
och diskutera olika aspekter av inflytande som möjliggörs.  

De båda barnrättsforskarna Hart (1992) och Shier (2001) talar om att det alltid 
finns både möjlighet och skyldighet att låta barn vara delaktiga. Hart (1992) 
menar att även de grupper som normalt är marginaliserade ska vara med och 
påverka och delta i samhället. Detta innebär att alla barn och unga som går i 
skolan, även de med funktionsnedsättning, har rätt att vara med och påverka 
det innehåll som förhandlas inom skolan. Delaktighet handlar om både en 
social tillhörighet, om att alla elever har rätt att ingå i sociala sammanhang och 
om rätten att uttrycka sina åsikter.  
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Tidigare forskning 

I detta kapitel beskrivs tidigare forskning utifrån intentionen att belysa elevin-
flytande som fenomen. Jag inleder kapitlet med en kort beskrivning av de val 
jag har gjort vid artikelsökning och vilka svårigheter det har inneburit. Därefter 
följer en genomgång av nationell och internationell forskning som både handlar 
om och gränsar till elevinflytande.   

 

Svårigheter i att rama in elevgruppen 
Elever med funktionsnedsättning definieras och kategoriseras på en mängd 
olika sätt inom svensk och internationell forskning. Detta gäller i hög grad 
gruppen elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning som är i fokus i 
denna studie. I studier från till exempel England, USA och Australien kan det 
vara svårt att urskilja om eleverna har en intellektuell funktionsnedsättning eller 
om eleverna har lärandesvårigheter i form av exempelvis läs- och skrivsvårig-
heter (Se till exempel Norwich, Ylonen & Gwernan-Jones, 2014; Almqvist, 
Malmqvist & Nilholm, 2015). De amerikanska delstaterna har olika sätt att klas-
sificera elever i lärandesvårigheter. Det förekommer även klassificeringsskillna-
der inom samma delstat. Detta gör att det kan vara svårt att jämföra elevgrup-
per med varandra. Då det gäller internationell forskning om elever med läran-
desvårigheter har jag i forskningsgenomgången enbart tagit med artiklar där det 
tydligt framgår att eleverna har intellektuell funktionsnedsättning, IF.  

Det finns många studier gjorda kring elever med IF och deras skolsituation. 
Därför har sökningen begränsats till den undervisning som sker på lektioner. 
För att avgränsa och fokusera forskningsområdet ytterligare valdes i första 
hand studier som berör matematik- och läs- och skrivundervisning. Fokus i 
denna studie är elevinflytande. Därför är det även av intresse att beskriva forsk-
ning om elevinflytande för elever utan IF.  

Det finns studier gjorda med fokus på inflytande för elever med IF. Det finns 
dock få studier som beskriver dessa elevers inflytande i relation till ämnesinne-
håll.  
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Inflytande och delaktighet i skolan  
Elvstrand (2009) har forskat om grundskoleelevers erfarenheter kring olika for-
mer av inflytande och delaktighet. Hon menar att delaktighet i olika samman-
hang är en förutsättning för att få inflytande. Elvstrand beskriver två aspekter 
av delaktighet som har betydelse för elevernas inflytande. Den ena är social 
delaktighet som bygger på att eleverna känner en gemenskap i de olika sam-
manhang de befinner sig i under en skoldag. Det kan vara att eleven känner 
delaktighet i matsituationen, på rasten eller under lektionen genom till exempel 
att de andra eleverna lyssnar när eleven har något att säga. Den andra aspekten 
kallar hon delaktighetsprocess, som handlar om elevernas möjligheter till för-
handling för att få tillgång till inflytande. 

Szönyi (2005) har i en svensk studie undersökt elevers delaktighet och utanför-
skap i grundsärskolan. Hon har både observerat och intervjuat elever med IF 
för att få en mer nyanserad bild av några elevers erfarenheter av att gå i grund- 
och gymnasiesärskolan. Den delaktighet som visar sig i resultatet beskrivs som 
å ena sidan uppgiftsorienterad och å andra sidan socialt orienterad delaktighet. 
Elvstrands (2009) och Szönyis (2005) resultat visar att eleverna, såväl med som 
utan IF, har ett visst inflytande i form av social delaktighet och delaktighet i 
handlingar kring skoluppgifter. Båda studiernas elevgrupper önskar mer infly-
tande över sin skoldag.  

Det finns andra sätt att förstå delaktighet och inflytande. Molin (2004) delar 
upp delaktighetsbegreppet i två perspektiv; subjektivt och objektivt perspektiv. 
Subjektiv delaktighet innebär att elever upplever sig vara delaktiga. För att de 
vuxna i klassrummet ska kunna veta om elever upplever subjektiv delaktighet 
måste eleven på något sätt kommunicera sin känsla och upplevelse av delaktig-
het. Med objektiv delaktighet avses att andra ser och uppfattar elevers delaktig-
het i olika kontexter. Det kan exempelvis vara elevers tillhörighet till en klass 
som ger en viss grad av objektiv delaktighet (Molin, 2004). I den här studien 
används observation som metod för att studera om eleverna har möjlighet till 
inflytande. Utifrån Molins (2004) begreppsanvändning fångar min studie 
främst ett objektivt perspektiv på delaktighet. Jag har dock även möjligheter att 
ta del av subjektiva aspekter, hur eleverna sätter ord på sina upplevelser av in-
flytande och delaktighet, i de samtal jag observerar. 

Delaktighet och inflytande i undervisningen kan också förstås utifrån ett makt-
perspektiv. Forsberg (2000) menar att skolan bör se över hur maktförhållanden 
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i klassrummet påverkar elevers inflytande. Yttre samhällsramar påverkar makt-
förhållanden i klassrummet och ger därmed en inramning till vad som är möjligt 
att göra i klassrummet till exempel gällande elevinflytande. 

 

Vilja till inflytande 

Flera studier visar att högstadieelever i grundskolan i hög grad vill vara delaktiga 
i lektionsplaneringen och därmed vara med och påverka ramarna för undervis-
ningen (Forsberg, 2000; Elvstrand, 2009). Eleverna i Elvstrands (2009) studie 
fick inflytande över de aktiviteter som handlade om egen tid, raster, läxor och 
speciella händelser, till exempel en fotbollstävling. Eleverna hade dock inte så 
stort inflytande över sin lärprocess som de önskade. Eleverna i både Forsbergs 
(2000) och Elvstrands (2009) undersökningar uttryckte att läraren bestämde 
vad som skulle göras genom att tala om vilka uppgifter eleverna skulle arbeta 
med. Eleverna kunde i viss mån få bestämma över hur det ska göras. Liknande 
resultat har Anderson och Graham (2016) fått i en australiensisk studie som 
handlar om elever i grundskolans högstadium. Eleverna i studien har ett stort 
intresse av inflytande över kunskapsinnehållet i skolan och mindre intresse av 
att ha inflytande i disciplinära frågor.  

Ovanstående studier, som handlar om elever som inte har IF, är i samklang 
med svenska studier som visar att unga personer med IF vill vara mer delaktiga 
i frågor som rör skolans kunskapsinnehåll och elevernas livskvalitet. Frithiof 
(2007) och Tideman (2012) visar att personer med IF själva vill vara med och 
bestämma och ta ansvar för det som är viktigt för dem. De önskar få mer in-
flytande över sina liv och bli mindre beroende av andra. Elever med IF i 
Szönyis (2005) studie uttryckte också att de ville ha mer inflytande över sin 
skolsituation bland annat genom att få påverka vilken kamrat de skulle arbeta 
tillsammans med i gruppuppgifter. Inflytandet som eleverna vill ha handlar 
både om uppgiftsorienterat och socialt inflytande. 

Marks (2008) diskuterar i en artikel att lärare måste göra inflytande möjligt för 
alla elever med IF. Hon menar att lärarna särskilt ska ta hänsyn till de elever 
som inte uttalar någon egen vilja om inflytande, eller som inte kan uttrycka sig 
förståeligt. Bara för att eleverna inte uppvisar intresse för inflytande inom vissa 
områden behöver det inte betyda att de inte vill ha inflytande inom andra om-
råden. Hon skriver: 
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But this does not mean that they do not want any opportunities at all. Some things are 
important to us, and some things just aren’t that important. The same is true for stu-
dents with intellectual disabilities (Marks, 2008, s. 57.) 

Elever vill ha inflytande över vissa valda delar av sin skoldag. Det är möjligt 
bara de får rätt stöttning. I denna studie undersöks vilka valda delar eleverna 
vill ha inflytande över och vilket innehåll lärarna erbjuder inflytande över. 

 

Elevers erfarenhet av inflytande 

Selberg (1999) har undersökt uppfattningar om elevinflytande. Hennes under-
sökningsgrupp var 215 elever i årskurs åtta på grundskolan samt årskurs ett på 
gymnasiet. Resultatet visar bland annat att eleverna har en mycket god uppfatt-
ning om hur mycket eller lite inflytande de har i skolan och att alla elever, rek-
torer och lärare har samma uppfattning om graden av elevinflytande. Eleverna 
skattade sina erfarenheter av inflytande på en tregradig skala; liten, ganska stor, 
och stor erfarenhet. I en annan studie har Sigstad- Höybråten (2013) intervjuat 
tio elever med IF, som går år åtta och nio i specialklass eller i specialskola i 
Norge, samt deras lärare om hur de uppfattar graden av elevinflytande. Lärarna 
och eleverna har skilda uppfattningar om hur delaktiga eleverna tillåts vara. Re-
sultatet visar att lärarna anser att de erbjuder inflytande i varierad grad. Elever-
nas uppfattning är att de har en mycket låg grad av inflytande. Denna låga grad 
var de nöjda med. Skillnaderna mellan Selbergs (1999) och Sigstad- Höybråtens 
(2013) resultat är intressanta. Selbergs resultat visar att eleverna i grund- och 
gymnasieskolan har samma uppfattning om grad av inflytande som de vuxna 
på skolan medan Sigstad- Höybråtens resultat visar att de elever som ingår i 
någon form av specialundervisning har uppfattningen att de har mindre infly-
tande än vad deras lärare anser. Antingen har eleverna olika grad av inflytande 
eller också upplever lärarna i specialklasserna att de ger elever mer inflytande 
än vad de faktiskt gör. Sigstad- Höybråtens (2013) menar att elever i specialklass 
har små möjligheter till inflytande.  

Jones och Hensly (2012) hävdar att elever som undervisas utifrån olika under-
visningsinnehåll och kravnivåer upplever att de har olika grad av elevinflytande. 
I deras studie kring elever med IF erbjöds fler möjligheter att utöva elevinfly-
tande för elever som undervisades i mer traditionella skolämnen än för elever 
som undervisades i det de benämner som ” life skills”. Jag tolkar här life skills 
som ett innehåll motsvarande ämnesområden i grundsärskolans inriktning trä-
ningsskola. Szönyi (2005) har gjort en studie med ett begränsat antal elever med 
IF. Resultatet visar att eleverna som läser efter högstadiets kursplaner har ett 
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visst inflytande över sin lärprocess när det handlar om att individuellt planera 
sitt arbete. Liknande resultat som Szönyi (2005) och Jones och Hensly (2012), 
visar även Sagen och Ytterhus (2014) i sin studie. De har genomfört en intervju- 
och observationsstudie av tio elever som handlar om i vilken grad elevinfly-
tande sker i klassrummet för norska elever med IF. De flesta av eleverna i stu-
dien gick i en skolform som kallas inkluderande, vilket här innebär att de flesta 
av deras klasskamrater inte hade IF. Studien visar att eleverna med IF hade 
mycket små möjligheter att delta i formella processer såsom elevråd. De hade 
ett mer omfattande elevinflytande när det gällde informella beslut i klassrum-
met, till exempel om vad de skulle göra, hur det skulle göras och med vem. När 
det uppstod elevinflytande skedde det genom spontana yttranden, vilket enligt 
forskarna tyder på att lärarna inte på förhand varit intresserade av och inte pla-
nerat för elevinflytande. Vid några få tillfällen använde lärarna elevinflytande 
som belöning, som när eleverna var färdiga med en uppgift och de fick välja 
aktivitet. Jones och Henslys (2012) resultat liknar Sagens och Ytterhus (2014) 
samt Szönyis (2005) på så sätt att elever med IF som läser mer traditionella 
skolämnen har elevinflytande i viss utsträckning när det gäller vilka uppgifter 
som ska genomföras och med vem.  

Elever med IF som läste mer traditionella ämnen i Jones och Henslys (2012) 
studie upplevde att de hade mindre stöd av sina jämnåriga kamrater i att utöva 
inflytande än de elever som undervisades i life skills. En möjlig orsak skulle 
kunna vara att eleverna som läste mot mer praktisk livskunskap hade samma 
klasskamrater under många år. Detta kan ha bidragit till att de var mer trygga 
och stöttande för varandra. Eleverna som läste traditionella ämnen var mer än 
halva skoldagen rumsligt placerade i klasser med skolans övriga elever. Jones 
och Henslys (2012) och Szönyis (2005) resultat liknar varandra, dock med skill-
naden att Szönyi har fokus på delaktighet och Jones och Hensly har fokus på 
inflytande. De båda begreppen delaktighet och inflytande är emellertid starkt 
sammankopplade och beroende av varandra.  

Szönyi (2005) har intervjuat några elever i olika årskurser i grundsärskolan. De 
yngre eleverna upplevde i större utsträckning än de äldre eleverna att de var 
socialt delaktiga i skolan. De yngre eleverna upplevde delaktighet tillsammans 
med såväl grundskolans som grundsärskolans elever. De elever som hade erfa-
renhet av att först gå i grundskola och senare i grundsärskola upplevde att de i 
högre grad blev socialt accepterade i grundsärskolan. De menade att grund-
särskolans lärare i högre grad arbetade för att skapa delaktighet i klassrummet.  
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Selberg (1999) har undersökt sambandet mellan elevinflytande och eget ansvar 
över lärprocessen. Hon har studerat grund- och gymnasieskolelevers självstän-
dighet och inflytande under en grupparbetsprocess. Selberg redovisar inte om 
det finns individ- eller grupplacerade elever med IF med i studien. Vid redovis-
ningen av grupparbetet framkom skillnader som kan kopplas till elevernas er-
farenheter av inflytande. De elever som hade begränsade erfarenheter av infly-
tande redogjorde vid redovisningen för många faktaområden. De fakta som 
redovisades var i hög grad text återgiven från böcker och internet i form av 
faktarutor. Den grupp elever som hade ganska stor erfarenhet av inflytande 
hade större förmåga att avgränsa faktaområdena inför redovisningen genom att 
tillsammans bedöma vad som var viktigt innehåll. Den grupp elever som hade 
stor erfarenhet av inflytande redogjorde för än mer avgränsade områden med 
en djupare insikt. Selbergs slutsats är att ju mer erfarenhet eleverna har av ele-
vinflytande desto mer självständigt söker de efter nya fakta i förhållande till 
uppgiften. Här visas en stark koppling mellan elevers inflytande och deras själv-
ständiga kunskapsutveckling. 
 

Förutsättningar för inflytande 
Flera amerikanska studier belyser effekter av skärpt lagstiftning som har gett 
elever med lindrig IF rätt till inkluderande undervisning (Goodman, Hazelkorn, 
Bucholz, Duffy & Kitta, 2011). Inkluderande undervisning innebär här att ele-
verna läser efter samma kursplaner som sina klasskamrater utan IF i så stor 
utsträckning som möjligt. Tidigare undervisades elever med IF i mindre under-
visningsgrupp, med lärare med specialpedagogisk kompetens. I en jämförande 
studie undersöks skolframgång hos elever med IF. Jämförelsen görs mellan ele-
ver som har undervisats före och efter det att den nya lagstiftningen har trätt i 
kraft. Resultatet av studien visar att de individuellt placerade eleverna inte når 
examensmålen i någon högre utsträckning än vad de gjorde i mindre undervis-
ningsgrupp. Förklaringar som ges är att eleverna med IF efter den nya reformen 
har ett mer begränsat utbud av innehåll och kurser att välja mellan. Detta kan 
medföra att individuellt placerade elever får mindre inflytande över vilka kurser 
de vill och kan läsa (Goodman m.fl., 2011).  

Oavsett vilka kurser som erbjuds har läraren ett stort ansvar för att inklude-
rande processer och elevinflytande ska komma till stånd i klassrummet. Kubiak 
(2015) och Goodman m.fl. (2011) menar att lärare och elever behöver mötas i 
klassrummet och prata med varandra så att elevers röster kring lärande och 
undervisning får en mer framträdande plats. I föreliggande studie undersöks 
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när elever får sina röster hörda och vilket innehåll eleverna vill ha inflytande 
över.  

 

Elevers kunskaper och förmågor 

Elevers färdigheter har betydelse för vilket inflytande de kan få. Marks (2008) 
anser att elever med IF behöver ha vissa personliga egenskaper och färdigheter 
för att kunna ta del av elevinflytande. Hon nämner färdigheter såsom självre-
glering, självkännedom, självreflektion, problemlösningsförmåga, förmåga till 
målsättning, egenkontroll samt förmåga att ta beslut. Dessa färdigheter behöver 
tränas och underhållas så att de blir en naturlig del av elevernas tankestrukturer 
(Marks, 2008). Elevernas förmåga till metakognition får betydelse för hur de 
uppfattar sig själva och använder sina kunskaper inom olika områden. Det finns 
ett starkt samband mellan elevers självuppfattning och förmåga att hitta olika 
sätt att lösa uppgifter genom att reflektera över det som görs och prova olika 
lösningar (Moreno & Saldana, 2005; Nader-Grosbois, 2014). Att kunna prova 
olika lösningar ger möjlighet till inflytande över den egna lärprocessen.  

Nader-Grosbois (2014) jämför i en undersökning, med hjälp av psykologiskt 
WISC-test, hur elever med och elever utan IF, på samma kunskapsnivå, upp-
fattar sin förmåga till problemlösning. Resultatet av studien visar att eleverna 
utan IF har en tendens till negativ uppfattning av sin problemlösningsförmåga, 
vilket inte finns hos eleverna med IF. Nader-Grosbois har en miljörelaterad 
förklaring. Hon skriver:  

…this could be explained by the fact that these adolescents with ID are schooled in 
specialized classes in which teaching is based on success, functional learning, positive 
reinforcement, absence of competitive pressure and of expectations of efficiency and 
adaptation to the rhythm of pupils facilitated by small class sizes…(s.1343)  

Nader-Grosbois (2014) studie visar också, avseende områdena läsning och ma-
tematik, att ju viktigare ett visst kunskapsinnehåll är för elever med IF desto 
mer färdigheter tillskriver de sig själva. Elever som hade förmåga att hantera 
höga abstrakta tankeprocesser hade också en hög positiv kompetensuppfatt-
ning avseende matematik. De elever som uppfattade positiv kompetens i sam-
band med matematik hade också bättre strategier, metakognition, när det gällde 
vilka mål som skulle nås, planering för att nå målen samt utvärdering av lärpro-
cessen. Nader-Grosbois lyfter också fram att det är viktigt att eleverna upplever 
delaktighet och kompetens i det egna lärandet för att kunna få inflytande över 
undervisningens innehåll.  
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Miljörelaterade förutsättningar 

Att få inflytande handlar inte bara om att ha personliga egenskaper, det handlar 
även om miljöfaktorer och värderingar (Field & Hoffman, 2007). För att elever 
ska kunna ha inflytande i lärprocessen måste de få möjlighet att vara med och 
utforma undervisningen (Moreno & Saldana, 2005; Nader-Grosbois, 2014). 
Personer med IF har i vissa situationer begränsningar när det gäller att kunna 
fatta beslut. Detta gör att det kan behövas rikligt med erfarenheter för att, så 
långt det är möjligt, ta kontroll över det egna livet (Larage, 2004). Personer med 
IF behöver få många möjligheter att träna på att göra sina röster hörda (Kubiak, 
2015). 

Hur klassrumsundervisningen går till har också betydelse för elevers möjlig-
heter till inflytande. Det finns forskning som undersöker effekter av undervis-
ning som förutsättning för inflytande i det egna lärandet (se t.ex. Agran, Blan-
chard, Wehmeyer & Hughes, 2002; Cote, 2011). Studierna visar att inflytandet 
ökade för elever med IF om de lärde sig problemlösningsstrategier med hjälp 
av systematiska repetitiva modeller. Vlachous och Stavroussis (2016) resultat 
visar att elever med IF som fick tillgång till problemslösningsstrategier via mo-
dellering (att lärarna visar hur eleverna ska tänka) också fick större möjlighet 
till elevinflytande.  

Behärskandet av problemlösningsstrategier leder inte bara till att eleverna får 
större inflytande. De lyckas också i högre utsträckning nå kunskapsmålen. I en 
studie av Shogren, Palmer, Wehmeyer, Williams-Diehm och Littles (2012) visas 
att elever med IF, som fick lära sig strategier för att både planera och utvärdera 
sina kunskaper, nådde längre i sin kunskapsutveckling än vad de annars skulle 
ha gjort. De kunde med de nya strategierna läsa efter ordinarie kursplan vilket 
inte hade varit möjligt tidigare. De var också mer aktiva i sitt eget lärande och 
uppvisade ett ökat inflytande över sin lärprocess (Shogren, m.fl., 2012). 

Elever med IF som har en hög nivå av inflytande genom självförverkligande 
och egenmakt uppvisar också goda skolprestationer inom läsning och matema-
tik. När elever får möjlighet att träna på inflytande så gynnas även ämneskun-
skaperna enligt Erickson, Noonan, Zheng och Brussow (2015).  

Det finns också studier som fokuserar på effekter av lärandestrategier utifrån 
olika verktyg, exempelvis textbaserade instruktioner och ritade figurer, utan att 
forskarna specifikt kopplar samman resultatet med artefakternas betydelse för 
elevinflytande. Artefakters användningsområden påverkar grad av elevinfly-
tande (Vlachou & Stavroussi, 2016).   
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Ett exempel på en sådan studie är Bouck, Satsangi och Bartletts (2016) under-
sökning av lärandestrategier och artefakter. Studien fokuserar undervisning i 
hem- och konsumentkunskap för tre gymnasieelever med IF och vilka läran-
destrategier och artefakter som ger eleverna bäst förutsättningar för att kunna 
välja det billigaste livsmedlet i en affär. Denna färdighet bedömdes också ha 
relevans för deras självständiga handlande och oberoende av andra på en över-
gripande nivå. Eleverna fick inflytande över val av strategier för att kunna välja 
det billigaste livsmedlet och fick möjlighet att prova den valda strategin i klass-
rummet före besöket i affären. De strategier och artefakter som eleverna valde 
mellan var anvisning med hjälp av förinspelade ljuduppmaningar som de kunde 
lyssna på eller räkningsstrategier med hjälp av papper och penna. De båda stra-
tegierna fungerade ungefär lika bra, med ett något bättre resultat med ljudupp-
maningarna. Resultatet visar också att de valda strategierna inte var generali-
serade när de provades i livsmedelsaffären. Bedömningen är att ingen av arte-
fakterna motsvarade elevernas behov tillfullo. En alternativ tolkning är att ele-
verna hade behövt mer träning med den valda artefakten.  

Hord och Xin (2015) har också utfört en småskalig fallstudie med tre elever 
med IF som i grupp får sin undervisning i en klass med elever utan IF. Hord 
och Xin studerade visuell representation som en möjlig strategi för att förstå 
och kunna problematisera abstrakta resonemang kring de matematiska begrep-
pen area och volym. Resultatet visar att eleverna med IF till viss del klarade av 
samma komplexa uppgifter som sina klasskamrater i årskurs sex med hjälp av 
artefakter som visuella bilder, diagram och ritade figurer. Lärarna i en studie av 
Blom (2003) använde sig också av visuell representation som strategi. Elever 
med IF som ingick i Bloms studie var i behov av tydliggörande arbetsscheman 
som visade vad varje elev skulle göra under en enskild lektion eller under hela 
dagen. Eleverna behövde förstå hur länge de skulle hålla på med de olika inne-
hållsliga delarna för att undervisningen skulle bli så tydlig och överblickbar som 
möjligt. Hord och Xin (2015) använde visuell representation för att begrepps-
liggöra innehållet och Blom (2003) använde det till att göra undervisningsstruk-
turen tydlig. De kvaliteter som beskrivs är starkt kopplade till elevers erfaren-
heter av att vara delaktiga i en verksamhet. 

Griffin, League, Griffin och Bae (2013) har i en studie undersökt lärares för-
måga att planera och genomföra undervisning i matematik med fokus på kurs-
planemålen för årskurs tre och fyra. De sex elever som ingick i studien var 
enligt lärarna lågpresterande och i behov av särskilt stöd. Studien visade tre 
faser som lärarna ägnade sig åt: genomgång av begrepp, kontroll av förståelse 
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samt elev-till-elev-undervisning. Lärarna lade tid på att ge eleverna möjlighet 
till att gemensamt processa undervisningens innehåll. Till viss del har Görans-
son, Hellblom-Thibblin och Axdorph (2016) fått samma resultat i en svensk 
studie. De svenska forskarna var intresserade av hur lärarna omsätter läropla-
nens mål i matematik till undervisningspraktiken i klassrummet för elever med 
IF. Resultatet visar att lärarna i studien hade tre undervisningsstrategier. Stra-
tegierna är matematisk aktivitet med hjälp av laborativt material, positiv muntlig 
återkoppling utifrån elevernas uppfattning om det matematiska innehållet i re-
lation till kursplanemålen i matematik samt uppmuntran till dialog med hjälp 
av pedagogiskt material. Genom positiv muntlig återkoppling fick eleverna 
hjälp att sätta ord på sitt lärande, en form av metakognition. Dialogen möjlig-
gjorde för matematiska aktiviteter som många elever kunde samlas runt tillsam-
mans med läraren. Eleverna var aktiva deltagare, bidrog till konstruktionen av 
undervisningen samt bidrog till sitt eget och andras lärande. Lärarna i studien 
möjliggjorde i hög grad elevinflytande till exempel genom att eleverna fick re-
sonera sig fram till hur uppgifter kunde lösas. Eleverna fick till viss del välja det 
material som bäst illustrerade deras egen förståelse av uppgifterna. Av intresse 
för min studie är hur lärares ämnesdidaktiska strategier kan förstås som viktiga 
förutsättningar för elevers delaktighet och inflytande.  

Det behöver inte alltid vara de vuxna i klassrummet som stöttar eleverna så att 
de blir delaktiga i lärprocessen. Elever med IF kan själva också bidra till att den 
individuella delaktigheten förstärks, genom att stötta varandra samt genom att 
vara lyhörda för när klasskamrater vill, inte vill eller inte kan vara delaktiga (Mo-
lin, 2004). För att elever med IF ska kunna ge varandra förutsättningar för in-
flytande krävs det trygga elever (Jones & Hensly, 2012). I föreliggande studie 
riktas intresset mot förutsättningar och villkor för att inflytande emellan elever 
ska ske.  

Viktiga förutsättningar för att inflytande och delaktighet ska komma till stånd 
och att eleverna ska vara motiverade och känna sig delaktiga i sin egen lärpro-
cess är att läraren tar tillvara elevernas intressen och att utgångspunkten är ele-
vernas erfarenheter (Szönyi, 2005; Frithiof, 2007). Dessa förutsättningar gäller 
inte bara för elever med IF, utan gäller även elever inom grund- och gymnasie-
skolan (Elvstrand, 2009). 
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Hinder för inflytande 

Individplacerade elever som inte är trygga med sina klasskamrater, har sämre 
förutsättningar för att kunna arbeta problemlösande i grupp och ta ansvar för 
sitt eget och andras lärande (Webster & Blatchford, 2013). Några studier, med 
få informanter, visar att elever som är i behov av särskilt stöd i grund- och 
gymnasiesärskolan inte ser sig själva som elever som kan hjälpa andra i deras 
kunskapsutveckling. De förminskar sina egna insatser trots att de de facto har 
varit delaktiga och använt sitt inflytande genom att bidra med råd och idéer till 
andra elevers arbeten (Tideman, Rosenqvist, Lansheim & Ranagården, 2004; 
Szönyi, 2005).  

De faktorer som Elvstrand (2009) har sett som påverkar möjligheter och utgör 
hinder för delaktighet är till stor del lärarbundna. Elvstrand menar att vissa 
lärare i grundskolan ger eleverna inflytande och delaktighet medan andra lärare 
på samma skola och med samma elevgrupp inte ger eleverna samma möjlighet 
till påverkan. Elevernas delaktighetsgrad är beroende av lärarens vilja att ge ele-
verna inflytande och därmed möjliggöra delaktighet. Hennes studie visar också 
att inflytande kan vara villkorat. Det fungerar då inte som ett steg i lärprocessen 
mot ett demokratiskt medborgarskap. Hon skriver att detta betyder 

… att vissa saker måste vara uppfyllda för att eleverna ska få vara delaktiga. Det hand-
lar om att ”förtjäna delaktighet” genom att exempelvis arbeta snabbt eller bete sig på 
ett önskvärt sätt. (s. 167). 

I linje med Elvstrand (2009) har de engelska forskarna Hadfield och Haw 
(2012) intresserat sig för vems röst det är som hörs i grundskolan när beslut 
ska tas och vad eleverna berättar när lärarna är intresserade av att lyssna på vad 
de har att säga. Med vems röst menar Hadfield och Haw om det är specifika 
individer, grupper eller kategorier som får sin röst hörd, till exempel flickor 
eller pojkar. De skriver: 

Questions about being listened to and being heard in the spaces and places where deci-
sions are made are very much connected to the issue of what sort of ‘voice’ is being ar-
ticulated and what that ‘voice’ is attempting to achieve (s. 319). 

Hadfield och Haw menar att lärare selektivt väljer vilka elever som får sin röst 
hörd i klassrummet när beslut ska tas. I föreliggande studie undersöks också 
vem som får sin röst hörd i olika sammanhang samt vilket innehåll eleverna vill 
ha inflytande över. Det innebär att det också synliggörs vem som inte får sin 
röst hörd.  

För att komma ifrån att det är vissa elever eller elevkategorier som får sin röst 
hörd utifrån enskilda lärares selektiva urval anser Hadfield och Haw (2012) att 
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alla lärare behöver stanna upp och lyssna på varje elev och på allvar ta tillvara 
elevens synpunkter och tankar om sitt lärande. Att bli lyssnad på är starkt för-
knippat med elevernas välbefinnande. Detta synliggörs även i en australiensisk 
studie av Anderson och Graham (2016). Eleverna i studien gick i årskurser 
motsvarande högstadiet och hade inte IF. Både lärare och elever menade att en 
av de viktigaste parametrarna för att elever ska må bra är att de har något att 
säga och att de blir bemötta med respekt. Lärarnas erfarenheter var att om ele-
ven blir lyssnad på, så har eleven också något att säga. Det kan handla om per-
sonliga åsikter om samhällsfrågor eller om undervisningsinnehållet likaväl som 
om elevens idéer och tankar.  

Larage (2004) menar att en av orsakerna till att elever med IF får få chanser till 
att träna på inflytande beror på att det finns vuxna kring dem som inte tror att 
de kan hantera ett sådant ansvar utan att det går överstyr. Det kan bland annat 
handla om att lärarna tror att eleverna ska ha orimliga krav som inte är genom-
förbara (Marks, 2008; Sagen & Ytterhus, 2014). Ovanstående studier visar att 
personer med IF vill ha inflytande men att de inte får tillräckligt stöd för detta. 
Detta beror i sin tur på, enligt Marks (2008), att omgivningen inte tror på den 
enskilda personens förmåga att självständigt tänka ut hur han eller hon vill ge-
nomföra vissa saker och hantera ansvaret. Lärares låga förväntningar på elever 
när det gäller möjligheter till inflytande visar sig också i deras låga förväntningar 
när det gäller specifika kunskaper och färdigheter i matematik, engelska och 
modersmål, enligt Sagen och Ytterhus (2014). Marks (2008) menar också att 
elevinflytande inte kan ses som ett isolerat fenomen utan är starkt beroende av 
sitt sammanhang och sammankopplat med ett innehåll. För att kunna under-
söka elevinflytande i relation till lärprocessen blir det naturligt att utgå från olika 
ämnesinnehåll. I den här studien har jag valt att observera elevinflytande i re-
lation till innehåll i teoretiska ämnen.  

Det finns också forskning som visar att lärare inte har strategier för att göra 
kursplanemålen tillgängliga för elever med IF. Det innebär att elevernas infly-
tande i sin lärprocess möjliggörs i låg grad. Brunosson, Brante, Sepp och Matts-
son-Sydners (2014) har studerat undervisning i hem- och konsumentkunskap 
för elever med lindrig IF. De har intresserat sig för skärningspunkten mellan 
läsförståelse, grundläggande matematik och förtrogenhetskunskap gällande 
köksredskap och köket som lärandemiljö. De har undersökt vilken typ av svå-
righet som kan uppstå när elever med lindrig IF hanterar recept. De är på ett 
övergripande plan intresserade av att undersöka om det finns brister i under-
visningen och hur undervisningen kan förbättras. 
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Studiens resultat visar att eleverna hade olika svårigheter att hantera recept. Re-
cepten som användes var inte anpassade till elevernas förståelse av matematiska 
begrepp såsom mängd och måttenheter. Dessutom hade eleverna svårt att tolka 
och förstå texten när recepten handlade om en ingrediens och när instruktion-
erna övergick till hantering av ingrediensen. Forskarna anser också att eleverna 
behövde mer förtrogenhetskunskap kring köksredskap för att förstå komplex-
iteten i ett recept. Undervisningens didaktiska upplägg var inte gynnsamt för 
elevernas möjligheter att nå målen i kursplanen och eleverna var inte delaktiga 
i planeringen av undervisningen. Detta resultat pekar i samma riktning som 
ovanstående forskning, nämligen att elevernas behärskande av lärandestrategier 
är viktigt för lärandet i sig men också för att eleverna ska få möjlighet till infly-
tande. Det visar också hur viktigt det är för elever med IF att ha kunskap om 
hur de ska använda tillgängliga artefakter ändamålsenligt.  

Baines, Blatchford och Webster (2015) har i en brittisk studie intresserat sig för 
hur lärandesituationen ser ut för elever med IF, individplacerade i grundskolan, 
när grupparbete genomförs i klassen. Resultatet visar att grupparbetsformen 
inte erbjuder de individplacerade eleverna gynnsamma villkor för lärande och 
utveckling. En förklaring är enligt forskarna att lärarna inte har strategier för 
att inkludera eleverna. Lärarna har inte heller strategier för att utmana eleverna 
med IF i tillräckligt hög grad, vilket gör att eleverna inte heller får möjlighet att 
tillämpa de kunskaper som de faktiskt har. 

Som jag har åskådliggjort i detta kapitel visar svensk och internationell forsk-
ning att elever generellt har en låg grad av inflytande i skolan och att de önskar 
mer inflytande över sin skoldag. De vill inte bara ha inflytande över frågor som 
handlar om aktiviteter utanför klassrummet utan de vill i hög grad även ha in-
flytande över aktiviteter som sker under lektionerna. I många studier konstate-
ras ett bristande elevinflytande och möjliga orsaker till detta diskuteras. 

I denna studie är perspektivet ett annat. Intresset är riktat mot hur inflytande 
för elever med IF faktiskt görs, med fokus på inflytandets förutsättningar och 
villkor.   
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Teoretiska utgångspunkter  

I denna studie används sociokulturell teori som ramverk för att förstå den in-
teraktion och de samhandlingar som sker i klassrummet. Människor som be-
finner sig i skolan blir en del av institutionen genom att de agerar utifrån olika 
roller som till exempel lärare och elev och agerar också utifrån givna handlings-
mönster som bärare av den kultur de befinner sig i. För att få en djupare för-
ståelse för hur inflytande möjliggörs i klassrummet behövs både en kulturell 
och en social förståelse för klassrummets lärande- och inflytandepraktik. I 
denna studie görs en analys av hur elevinflytande medieras i klassrummet under 
olika lektionsinnehåll. 

 

Sociokulturellt perspektiv  
I ett sociokulturellt perspektiv ses barn som individer som föds in i olika kul-
turer och därmed blir delaktiga både i sin kulturs sociala interaktionsmönster 
och i den samhälleliga strukturen. Barn är också medskapare av kulturen genom 
interaktion med familjen och senare i livet med bland annat lärare och andra 
elever (Vygotskij, 1986).   

Utifrån ett sociokulturellt perspektiv lär sig barnet färdigheter och kunskaper 
genom att interagera och kommunicera tillsammans med andra människor. När 
barn utvecklar ny kunskap sker det i samspel med den kulturella kontexten och 
genom barnets egen förmåga till abstraktion. 

Varje funktion i barnets kulturella utveckling framträder två gånger, eller på två plan. 
Först visar den sig på det sociala planet och sedan på det psykologiska. Först uppträder 
den mellan individer som en interpsykologisk kategori och sedan inom barnet som en 
intrapsykologisk kategori. Detta gäller i samma utsträckning medveten uppmärksam-
het, logiskt minne, begreppsbildning och viljeutveckling. (Wertsch, 1993, s, 5) 

I skolan sker lärande främst genom att eleverna är delaktiga i det som pågår 
under lektionerna; genom att lyssna på hur andra förstår världen, ställa frågor 
samt prova olika teser och lösningar tillsammans med lärarna och kamraterna 
(Säljö, 2000).  

För att studera och förstå en social handling utifrån ett sociokulturellt perspek-
tiv krävs en blick bortom individen för att se hur kulturella, institutionella och 
historiska faktorer medverkar till den handling som utförs. Elevers och lärares 
mentala processer och handlingar är inte fria från omgivningens inramning 
(Vygotskij, 1978; 1986).  
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Utveckling av färdigheter och kunskaper sker i alla kulturer. Skolan med tillhö-
rande läroplaner har en stor inverkan på vad eleverna lär sig. Eleverna som 
ingår i denna studie läser efter grundsärskolans läroplan (LgrS11). Ett sociokul-
turellt perspektiv utgår ifrån att det finns ett samspel mellan å ena sidan den 
institutionella inramningen som utgörs av skolan och å andra sidan deltagande 
individers kommunikativa förutsättningar samt de verktyg som används i verk-
samheten. Dessa tre delar har betydelse för elevens lärande. Det som sker i de 
olika klassrummen har betydelse för både rummet där det sker och för den 
yttre miljön i form av institutionen. Utgångspunkten är att människor förändrar 
den skolmiljö de befinner sig i med hjälp av ny kunskap, teknik och förord-
ningar. Detta skapar en kultur i ständig förändring (Säljö, 2000). Enligt skolans 
styrdokument ska elever till viss del ha inflytande över sin skoldag. I denna 
studie undersöks utifrån sociokulturell teoribildning elevers och lärares inter-
aktion i relation till inflytande i klassrumssammanhang.    

När lärande sker inom institutionella ramar skapas speciella kommunikativa 
mönster i klassrummet utifrån den sociokulturella miljön (Säljö, 2000). Det 
finns inbäddat i miljön att enskilda elever gör få och korta kommunikativa ut-
talanden medan andra elever kommunicerar ofta och länge (se exempelvis Sahl-
ström & Lindblad, 1998; Bartholdson, 2008). När vissa elever får mycket talut-
rymme och läraren fokuserar mycket på dessa elevers frågor och funderingar 
kan detta få konsekvenser för andra elevers lärande. De elever som får lite tal-
utrymme deltar inte i diskussioner kring lärandet på samma villkor som de ele-
ver som får mycket talutrymme. Det i sin tur sätter gränser för elevers delak-
tighet och möjlighet till inflytande (Säljö, 2000), vilket också är av intresse för 
denna studie.  

I ett sociokulturellt perspektiv är det möjligt att beskriva interaktionen mellan 
lärare och elev, elever emellan, samt mellan lärare, elever och de verktyg som 
är med och påverkar den handling som sker. Dessa verktyg kallas för artefakter 
och har skapats och skapas genom mänsklig aktivitet. Som verktyg för lärandet 
använder sig skolan av fysiska och intellektuella artefakter. Fysiska artefakter 
kan vara skolmaterial som läromedel och dylikt. De fysiska artefakterna har 
också en intellektuell sida. En bok exempelvis, är en fysisk artefakt, ett föremål 
med en konkret form. Denna fysiska artefakt har också en intellektuell sida, 
nämligen den samlade kulturella kunskap som förmedlas genom skriven text. I 
klassrumskulturen som eleverna befinner sig i används också intellektuella ar-
tefakter, varav språket är det viktigaste. Språket är den viktigaste artefakten för 



28 

 

att mediera kunskap och lärande (Säljö, 2000). I den här studien används be-
greppet fysisk artefakt när det handlar om föremål och de språkliga uttrycken 
ses som intellektuella artefakter.  

 

Mediering 

Wertsch (1998) använder sig av begreppet mediering när han beskriver hur re-
lationen mellan människors tänkande och handlingar visar sig för världen ge-
nom kulturella verktyg, artefakter. Mediering är ett begrepp som inte så lätt 
låter sig översättas även om man i översättningar från engelskan (se t.ex. 
Wertsch, 1993, s.6) jämställer det med förmedling. I begreppet ligger mycket 
mer än så. Jakobsson (2012) har översatt Wertsch medieringsbegrepp på föl-
jande sätt: 

Termen saknar egentligen en bra svensk översättning men kan utifrån ett vardagsspråk 
beskrivas som att de kulturella produkterna förmår att »aktivera», »trigga» eller »driva» 
tänkandet och handlingen framåt. Man kan också uttrycka det som om att de tillgäng-
liga kulturella resurserna möjliggör själva tanken och tänkandet och att vi så att säga 
»tänker med hjälp av eller via dem». Med ett vetenskapligt språk benämns detta som 
mediering genom artefakter. ( s. 153) 

Wertsch (1998) använder sig också av begreppet mediational means för att be-
skriva hur mänskligt tänkande och artefakterna är oskiljaktiga. Utan mänskligt 
tänkande hade det inte funnits artefakter. Människor i en kultur handlar utifrån 
de artefakter som finns tillgängliga. I klassrummet tar det sig uttryck genom att 
elever och lärare interagerar med artefakter i undervisningssituationer. I linje 
med Jakobsson (2012) översätter jag mediational means med medierande re-
surser.  

I skolans kulturella kontext ingår olika typer av läromedel såsom läroböcker 
och mini-räknare. Dessa läromedel, dessa fysiska artefakter, kan fungera som 
medierande resurser när eleverna ska lära sig ny kunskap. Med hjälp av dem 
blir lärandet möjligt. Fysiska artefakter används också som medierande resurser 
till exempel när något ska ritas eller fotograferas (Säljö, 2000; Vygotskilj, 1986).  

I denna studie används begreppen medierande resurs och medierande funktion 
i relation till elevinflytande. Medierande resurser kan vara både inre och yttre 
faktorer som bidrar till att det sker elevinflytande. Exempel på inre faktorer är 
elevernas vilja att själva få bestämma och lärarens positiva inställning till att 
eleverna tar egna initiativ. Dessa inre faktorer bidrar till att elevinflytande blir 
möjligt och är därför medierande resurser. En yttre faktor kan till exempel vara 
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datorn, en artefakt som eleven använder självständigt för att söka information, 
och som därmed blir en medierande resurs för inflytande under lektionen. 

Medierande funktion innebär i denna studie att någon person utför en hand-
ling, något görs, som direkt ger elevinflytande. Det kan till exempel vara när 
elever vill bestämma hur lektionen ska organiseras och läraren säger att det är 
okej. Lärarens samtycke får en medierande funktion.  

För att förstå komplexiteten i vad mediering kan vara har Wertsch (1998) ex-
emplifierat detta med en stavhoppares aktivitet och utrustning. Stavhopparen 
behöver medierande resurser för att kunna ta sig över ribban. En medierande 
resurs är staven. Det spelar ingen roll hur duktig stavhopparen är, utan staven 
kommer inte stavhopparen att komma upp på de nivåer som är acceptabla för 
att få tävla. En annan medierande resurs är den grop som finns där staven sätts 
ner innan stavhopparen börjar sin luftfärd. Utan dessa medierande resurser 
skulle inte stavhopparen nå höga höjder.  

En annan typ av resurs som blir medierande är stavhopparens tro på sig själv. 
Bara för att stavhopparen kan hoppa högt och har alla attribut som behövs så 
är det inte givet att stavhopparen lyckas. Det behövs också en inre drivkraft 
och tro på sig själv. Ibland kan stavhoppare och höjdhoppare be publiken att 
applådera i takt under tiden hoppet utförs, vilket också blir en medierande re-
surs. Dessa medierande resurser är kulturellt bundna.  

Medierande funktion i detta exempel har den konkreta handling som innebär 
att stavhopparen kommer över ribban. När stavhopparen tar sats och sätter ner 
staven i gropen och svingar sig över ribban får stavhopparens kroppsliga age-
rande en medierande funktion. 

 

Språkliga och kommunikativa utryck som medierande artefakter 

Lärande sker i interaktion inom en kulturell kontext med hjälp av medierande 
artefakter. Den viktigaste kulturella artefakten är språket. Elevers och lärares 
interaktion med språkliga och kommunikativa handlingar innebär att kunskap 
utvecklas (Vygotskilj, 1986; Säljö, 2000).  

Genom språkliga och fysiska verktyg medieras den sociala och kulturella verk-
ligheten för människor i olika situerade kulturella kontexter (Wertsch, 1998). 
Mediering sker i huvudsak genom kommunikativa och språkliga handlingar. 
Med kommunikativa handlingar avses kroppsspråk, mimik, gester och ljud-
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framställning. Med hjälp av den sociokulturella miljöns verktyg medieras för-
ståelse av individers handlingar (Wertsch, 1993). Mediering sker även med hjälp 
av fysiska artefakter som därmed blir medierande resurser. Elevers lärande me-
dieras också genom att lärare interagerar med dem genom att uppmuntra, struk-
turera och organisera elevernas arbete (Kozulin, 2003).  

 

Social interaktion som samhandling 
Social interaktionsteori har sitt ursprung i symbolisk interaktionism (se vidare 
Mead, 1976). Social interaktion består av handlingar där två eller flera aktörer 
ingår. Detta skapar ett kommunikativt flöde mellan aktörerna. Det som sker i 
mötet mellan individer påverkar och skapar också individens medvetande och 
syn på sig själv. I det här perspektivet anses också medvetandets utveckling ha 
en stark koppling till språklig utveckling (Boglind, 1975). Interaktionen behöver 
inte bara vara verbal utan kan också ske genom icke verbal kommunikation 
såsom fysiska handlingar och genom attribut i form av exempelvis kön och 
kläder. Den interaktion som pågår i nuet påverkas både av vad som har skett 
tidigare och av det som händer i stunden. Hur framtida samtal och handlingar 
utspelar sig kan komma att avgöras utifrån vilka erfarenheter och upplevelser 
aktörerna har med sig från föregående samtal (Mead, 1976).  

Eriksson (2007) har utvecklat egna begrepp angående individers handlingspo-
sitioner. Dessa begrepp utgår från om den som agerar i ett samtal handlar från 
en objekts- eller subjektsposition. Eriksson har också utvecklat begreppet sam-
handlingskrets. En samhandlingskrets består av individer som för tillfället inter-
agerar med varandra. Begreppen har utvecklats utifrån grundläggande samhäl-
leliga frågor formulerade av klassiker som Durkheim, Weber och Marx 
(Boglind, 1975). Med dessa nya begrepp vill Eriksson förbättra och vidareut-
veckla förståelsen av social interaktion (se exempelvis Goffman 1974; Turner, 
2002).   

Enligt Eriksson (2007) handlar individen både utifrån en objekts- och subjekts-
position och i relation till den andres objekts- respektive subjektsposition. Er-
iksson menar vidare att både objekts- och subjektspositionerna har betydelse 
för interaktionens utformning. När handlingen kommer från vårt inre jag och 
våra uppfattningar om oss själva handlar vi utifrån vår egen subjektsposition. 
Ett exempel från skolans värld är när elever önskar ett innehåll utifrån deras 
egna intressen. När handlingen härstammar från redan fastställda mål, normer 
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och beteenden, till exempel utifrån olika roller som lärare och elev, utgår hand-
lingen från en objektsposition. I objektspositionen följer individen regler och 
förväntningar som de själva inte har bestämt. Två personer som interagerar 
utgår också alltid från en syn på den andre som antingen objekt eller subjekt. 
Eriksson menar att i all interaktion byter individen ständigt mellan objekts- och 
subjektspositioner. 

Detta tydliggörs genom språk och kroppsliga uttryck. I en klassrumssituation 
är det till exempel inte bara roller eller objektspositioner som interagerar utan 
även lärare och elevers subjektspositioner. Detta innebär att interaktion kan ske 
mellan olika positioner som subjekt-subjekt, objekt-objekt, subjekt-objekt och 
objekt-subjekt. Detta kallar Eriksson olika samhandlingsformer. Alla samhand-
lingsformer kan förekomma inom olika samhandlingskretsar och i olika sam-
manhang. Olika samhandlingsformer kan dominera i olika samhandlingskret-
sar. Exempelvis skiljer sig övergripande mönster för samhandlingar i skolan 
från samhandlingar i familjen och andra sammanhang. 

Eriksson (2007) beskriver begreppet samhandlingskrets så här: 

Allt socialt samhandlande där de samhandlande förväntar sig svars-handlingar, det vill 
säga alla former av interaktivt samhandlande, kommer att betraktas som samhandlings-
kretsar.  (s.102) 

Definitionen han ger handlar alltså om samhandlingskrets, inte om någon fast 
gruppering. Samhandlingskrets innebär en process där utbyte sker mellan indi-
vider. 

Individerna i samhandlingskretsen är bundna till varandra över längre eller kor-
tare tid där man definierar varandra som att man ingår i samma sociala gemen-
skap (Eriksson (2007). I den här studien består samhandlingskretsarna av de 
individer som interagerar med varandra i klassrummet. Ibland består hela klas-
sen av en och samma samhandlingskrets och i vissa situationer består samhand-
lingskretsen av några få individer. Detta gör att det kan skapas flera samhand-
lingskretsar under samma lektion i ett klassrum, beroende på hur det kommu-
nikativa flödet varierar. Likaså byter eleverna samhandlingskrets när de ingår i 
olika sociala konstellationer som till exempel vid grupparbeten eller när ele-
verna arbetar i par. När det kommer nya elever till klassrummet som definieras 
in i den sociala gemenskapen och när någon avviker uppstår också nya sam-
handlingskretsar fastän klassrummet är detsamma. Varje samhandlingskrets 
upplöses när individerna avbryter interaktionen (Eriksson, 2007).  
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Social interaktion skapar mening genom gemensamma upplevelser och händel-
ser som gör att människor förstår världen och blir en del av den. I en samhand-
lingskrets skapas också gemensamma upplevelser och gemensam förståelse av 
klassrumssituationen. I samhandlingskretsar kan aktörerna alltså tillskrivas en 
objekts- eller subjektsposition. I den här studien tolkas detta som att alla hand-
lingar som utspelas i ett klassrum utgår från både lärares, elevassistenters och 
elevers olika subjekts- och objektspositioner. Förväntningarna är att läraren ut-
ifrån en objektsposition med hjälp av pedagogiska teorier och metoder ska un-
dervisa om det som anges i såväl läroplan som kursplaner. Det finns också 
förväntningar inbyggda i skolan som institution på att eleverna utifrån en ob-
jektsposition ska utveckla ny kunskap om och förståelse för samhället och värl-
den. I klassrummet agerar också de vuxna och eleverna utifrån sina subjekts-
positioner och mot varandras subjektspositioner. Det är av intresse för denna 
studie att undersöka vilka handlingspositioner som framträder när interakt-
ionen handlar om inflytande. Olika roller ger olika handlingsmöjligheter vilket 
bidrar till att ytterligare beskriva hur inflytande görs.     
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Metod 

Denna forskningsstudie är av kvalitativ art där syftet är att utforska handlingar 
och beskriva mönster för att skapa förståelse utifrån det som synliggörs. Stu-
dien tar sin utgångspunkt i den interaktion som sker i klassrummet i relation till 
olika kunskapsinnehåll. Jag har studerat interaktionen i samtal som har bäring 
på elevinflytande under lektioner i olika ämnen för att utifrån detta kunna be-
skriva förutsättningar för elevernas inflytande och hur inflytande medieras. Stu-
dien syftar också till att undersöka i vilka pedagogiska sammanhang elevinfly-
tande möjliggörs, vilket innehåll elevernas inflytande har och i vilka samman-
hang eleverna utövar reellt inflytande, det vill säga hur eleverna tar tillvara de 
möjligheter till inflytande som möjliggörs.    

 

Observation som forskningsmetod 
När det gäller val av metod är det alltid forskningsfrågans karaktär och vad 
forskaren vill uttala sig om som har störst betydelse för vilken forskningsmetod 
som ska användas för att samla in data (Loseke, 2013). Observation som metod 
är att föredra när forskaren vill undersöka svårfångade komplexa fenomen som 
är svåra för undersökningsgruppen att sätta ord på vid till exempel intervjuer. 
Observation är också att föredra när det är viktigt att studera ickeverbal kom-
munikation och omedvetna processer (Chiriac Hammar & Einarsson, 2013).   

Observation som metod är en tillförlitlig kunskapskälla inom samhällsforsk-
ningen enligt Pauwell och Margolis (2011). De poängterar till exempel att: 

Visual sociology and visual anthropology are grounded in the idea that valid scientific 
insight in society can be acquired by observing, analyzing, and theorizing its visual 
manifestations: behavior of people and material products of culture. (s.3) 

Vid observation av olika kontexter ingår det att även titta på materiella artefak-
ter som är en del av kulturen likväl som att granska mänskligt beteende. De 
båda kategorierna är viktiga data som underlättar förståelsen och synliggöran-
det av samhällsstrukturer som i sin tur ger kunskap om olika miljöers inre struk-
turer (Pauwell & Margolis, 2011).   

I en observationsstudie kan forskaren delta över tid i en verksamhet, öppet eller 
dolt, för att kunna samla data och för att senare kunna belysa verksamheten 
från olika håll (Beach, 2010). Denna studie genomfördes helt öppet, det vill 
säga både elever och vuxna i skolan var medvetna om studiens syfte.  
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Teorier om olika observationsmetoder 

Teknikutvecklingen inom video har gjort det möjligt för antropologer och sam-
hällsforskare att fånga interaktionen mellan olika samhällsgrupperingar och en-
skilda individer (Hollingsworth, 2005; Erickson, 2006). När det gäller klass-
rumsforskning är video som metod väl etablerad och används för att få syn på 
utbildningsfenomen som är menings- och kunskapsskapande (Arnot & Reay, 
2007). Video gör det möjligt att fånga komplexiteten i de aktiviteter som sker i 
ett klassrum (Hollingsworth, 2005). Forskaren plockar ut intressanta interak-
tionsförlopp ur ett sammanhang för att studera innehållet utifrån andra per-
spektiv. Det sker till exempel också i sportsammanhang att reportrar och ex-
pertkommentatorer tittar på samma händelse flera gånger och gör jämförelser 
mot andra händelser och berättar om sina analyser i tv-rutan (Hadfield & Haw, 
2012). I den här studien videofilmades interaktionen i klassrummet för att i ett 
senare skede analyseras.  

Fritzgerald m.fl. (2013) lyfter fram att det krävs olika beslut innan datain-
samlingen börjar, till exempel om placering av både kamera och extern mikro-
fon samt vilka personer som ska filmas samtidigt. Beach (2010) lyfter fram att 
dessa val också måste göras i stunden. Valen blir avgörande för vilken situation 
som hamnar i fokus eftersom det inte går att fånga allt som händer samtidigt i 
en situation. Forskaren måste dock fortfarande göra val, till exempel då det 
gäller hur kameran riktas. Om två handlingar pågår samtidigt är det lättare att 
få med båda händelserna med hjälp av videoinspelning och fältanteckningar, 
vilket innebär två olika metoder för observation. I denna studie användes dessa 
två tillvägagångssätt för att dokumentera det observerade.  

Aspelin (1999) diskuterar klassrumsstudier där en kamera skulle kunna inne-
bära att både lärare och elever skulle uppträda på ett mer anpassat sätt mot 
varandra än normalt, alltså att de skulle censurera sig själva. I sin studie kunde 
Aspelin se att anpassningen skedde de första minuterna av lektionen när det 
var en ny klassrumskonstellation. Elever och lärare verkade därefter inte ta nå-
gon notis vare sig om honom som observatör eller om kameran. Liknande er-
farenheter beskrivs av Heath, Hindmarsh och Luff (2010), Tanner, (2014) och 
Öhman (2015). Också Fritzgerald m.fl. (2013) påpekar att: 

Their students were excited about being filmed and reacted to the presence of cameras 
by waving to or hovering near them. These acts of recognition became less frequent as 
the research progressed. (s. 57)   
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Fördelen med video som dokumentationsmetod är att det går att titta på de 
händelser som är av intresse många gånger. Det finns därmed en större möjlig-
het att de återbeskrivna händelserna kommer mycket närmare det som faktiskt 
utspelades (Aspelin, 1999; Erickson, 2006). Video gör också att forskare kan få 
tillgång till olika emotioners betydelse i det som utspelar sig i en interaktion. 
Ibland kan forskaren behöva titta många gånger för att se om en elev eller lärare 
är arg eller irriterad under en samtalssekvens, eftersom individer i en del samtal 
säger en sak men agerar på ett annat sätt. Videoinspelat material är att föredra 
när forskningen vill komma ifrån stereotypa förståelser för den valda verksam-
heten (Aspelin, 1999). Videoinspelat material är också att föredra när forskaren 
är intresserad av gester och ickeverbal social interaktion. I pedagogiska forsk-
ningssammanhang utgörs ramen av kursplanens intentioner och klassrummets 
fysiska avgränsning och dess pedagoger och elever (Erickson, 2006). 

I den här studien användes videoupptagning eftersom det förekom social in-
teraktion där ickeverbala såväl som verbala handlingar hade betydelse för infly-
tande.  

Den informantgrupp som ingår i studien kräver extra hänsyn när det gäller val 
av metod, eftersom det inte var givet på förhand att informanterna hade ett 
talat språk. Jag tog med i beräkningen att varje informant kunde ha andra kom-
pletterande kommunikationssätt, till exempel någon form av tecken eller bild-
kommunikation. För att kunna fånga språkliga och kommunikativa aspekter 
som inte är talat språk räcker det inte med auditiv upptagning. Både auditiva 
och visuella data är viktiga för att kunna fånga centrala men samtidigt undfly-
ende aspekter av de observerade situationerna.  

Det behövs mer information än bara video för att få en fördjupad förståelse 
för vad som händer på videofilmen. Användbara komplement till video kan 
vara samtal, bilder eller fältanteckningar. Dessa komplement kan bidra med en 
fördjupad och mångfacetterad bild av de inspelade händelserna (Fitzgerald 
m.fl., 2013). De fältanteckningar som görs är i högre grad selektivt valda än de 
händelser som filmas, eftersom kameran oftast är påslagen oavsett vad som 
händer i klassrummet. Fältanteckningarna innehåller data som ger en viss väg-
ledning om händelsens karaktär och innehåll som sedan ska analyseras utifrån 
ett teoretiskt ramverk. Analysen av fältanteckningar är nära besläktat med kri-
tisk textanalys (Erickson, 2006). I denna studie användes videoupptagning samt 
anteckningar för att komplettera det som inte fångades på videon.  
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Val av kommun och skola 
Ambitionen med val av skolor till studien var att hitta skolor som hade grund-
särskoleklasser på högstadiet där inga kända relationer mellan mig och lärarna 
eller mellan mig och eleverna fanns. Jag behövde tillträde till minst två grund-
särskoleklasser. Detta berodde dels på att det oftast är få elever i varje klass och 
att jag ville ha med minst 6-8 elever i studien. Det berodde också på att jag ville 
minska risken för att eleverna skulle kunna identifieras. Jag ville därför ha klas-
ser från olika orter. Dessa orter skulle vara demografiskt likvärdiga. Jag satte 
inte upp några särskilda kriterier när det gäller typ av boendeområde eftersom 
många elever i grundsärskolan kommer från olika stadsdelar och närliggande 
orter. Jag ville göra min undersökning i klasser där eleverna läser efter högsta-
diets kursplaner i ämnen och inte efter ämnesområden som också finns som 
alternativ i grundsärskolan.  

Projektet presenterades för skolcheferna i några kommuner. Två skolchefer 
valdes ut genom att deras skolområden har en positiv beskrivning, enligt länets 
regionala utbildningscenters personal. Båda skolcheferna var intresserade av att 
deras verksamhet skulle ingå i studien, om rektorerna ansåg att det var möjligt. 
En första kontakt ägde rum med respektive rektor som också var positiva till 
studien och lämnade kontaktuppgifter till aktuella lärare. I nästa steg togs kon-
takt med berörda klassers lärare och assistenter, för att se om intresse fanns. 
Därefter delades skriftlig information ut där projektets syfte och genomförande 
beskrevs. När de vuxna i skolan hade samtyckt till att delta informerade de i sin 
tur vårdnadshavarna om att skolan hade tackat ja till att delta i projektet. Där-
efter fick vårdnadshavarna ta del av samma information via brev men också 
muntligen av mig på föräldramöten. En förälder hade inte möjlighet att delta i 
föräldramötet, vilket gjorde att vi istället hade en telefonkontakt. Samtliga vård-
nadshavare fick möjlighet att ställa frågor om projektet. I den ena skolan blev 
föräldrarna muntligt informerade två gånger eftersom en ny termin börjat och 
nya elever tillkommit. Samtliga elever i de båda klasserna, tretton elever, erbjöds 
att delta i studien under förutsättning att deras vårdnadshavare gav sitt skriftliga 
samtycke. Samtyckesblanketten delades ut till alla föräldrar vid föräldramötet. 
Läraren skickade hem blanketten till den förälder som jag hade haft telefon-
kontakt med. En vårdnadshavare avstod från deltagande i projektet och två 
blanketter uteblev och därmed räknades tre deltagare som bortfall.  

I studien ingår sju vuxna och tio elever. Av de vuxna deltagarna är fyra ämnes-
lärare, en fritidspedagog och två elevassistenter. De tio eleverna läser efter 
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grundsärskolans kursplaner i årskurs 7-9. Alla vuxna, utom en av elevassisten-
terna, hade erfarenhet av att ha arbetat i skolan mellan 8 och 20 år. Två av 
lärarna hade nyligen börjat arbeta i grundsärskolan men hade lång erfarenhet 
av läraryrket. Två av de vuxna hade arbetat inom grundsärskolans verksamhets-
område i över 15 år och två hade arbetat med elever i särskild undervisnings-
grupp och inom grundsärskolans verksamhet mellan 10 och 15 år. En av de 
vuxna arbetade mycket sporadiskt i grundsärskolan.  

Alla elever hade talat språk. Ingen av eleverna använde alternativa kommuni-
kationssätt som till exempel tecken som stöd eller bildkommunikation.  

 

Genomförande 

I början av projektet auskulterade jag i ett flertal klassrum där eleverna läste 
efter grundsärskolans kursplan. Där iakttog jag och förde diskussioner med lä-
rarna om möjliga frågeställningar om elevinflytande. Jag samtalade också med 
två personer som arbetar med utbildningsfrågor kring grundsärskolan i två 
olika kommuner. Dessa auskultationer och samtal genomfördes i andra kom-
muner än de kommuner jag genomförde min studie i.  

I fokus för studien är interaktionen mellan tio grundsärskoleelever i år 7-9, de-
ras lärare och assistenter. Två skolor deltog i studien, en klass från varje skola. 
Under observationerna dokumenterades interaktion som skedde i klassrummet 
under lektionstid i ämnena matematik, engelska, svenska samt i samhällsorien-
terande ämnen. Insamlingen av data pågick under två veckor i varje klass. Jag 
fanns i klassrummet redan när eleverna kom på morgonen och lämnade klass-
rummet tillsammans med eleverna när de gick för dagen. Jag hade inte träffat 
eleverna innan jag påbörjade insamlingen av data. Den första observerade lekt-
ionen på varje skola utfördes med fältanteckningar. Sedan tillfrågades eleverna 
om det var ok att bli filmade, vilket det var. Kameran riktades vid detta första 
filmningstillfälle i första hand mot de elever som utöver att ha godkänt att bli 
filmade särskilt utryckte att de ville bli filmade just då.   

För att få lärare, elevassistenter och elevers förtroende att vistas i deras verk-
samhet och för att få en större förståelse för grundsärskolemiljön deltog jag i 
förmiddags-och eftermiddagsraster tillsammans med elever och lärare. Vid 
några tillfällen deltog jag i rastaktiviteter på elevers önskan. Jag deltog också i 
de samlingar som genomfördes vid skoldagens början och vid dagens slut. Vid 
några tillfällen ville eleverna att jag skulle berätta hur min eftermiddag eller helg 
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hade sett ut. Detta innebar att jag kom en del elever mer nära än andra. Jag har 
skrivit ner mina föreställningar och förgivettaganden om vissa elever i relation 
till studiens syfte för att på så sätt medvetandegöra föreställningarna och mini-
mera påverkan av dem. Det finns elever som är populära bland de andra ele-
verna och får mer talutrymme på samlingar. Detta innebär inte att eleverna får 
mer inflytande under ämneslektioner än de övriga eleverna. Det finns också 
elever som får bestämma rastens innehåll i högre utsträckning än andra elever, 
men detta innebär inte att dessa elever får bestämma lektionens innehåll. Jag 
behövde vara uppmärksam och inte över- eller undertolka graden av elevinfly-
tande i klassrummet.  

Dokumentationen utgjordes av fältanteckningar och inspelade videosekvenser. 
En handkamera användes för att underlätta insamlingen av data, vilket gjorde 
att det var lätt att röra sig mellan olika sammanhang där aktiviteter pågick. När 
en aktivitet pågick i ett mindre rum kunde jag ibland sitta med kameran i knät 
och filma. Min erfarenhet är att filmandet då blev mindre påtagligt och därmed 
mindre störande för eleverna. Ibland var det inte lämpligt att använda kameran 
och då fick fältanteckningarna ersätta filmandet. Det skedde främst när det 
fanns elever i klassrummet som inte ingick i studien. Att använda olika doku-
mentationsmetoder innebar alltså en fördel. Det hände vid något tillfälle att 
kameran var riktad mot en klassrumssituation medan jag själv förde anteck-
ningar kring en annan situation. Detta inträffade när två samtal pågick samtidigt 
och båda samtalen var av intresse för studien.  

Klassens elever delades ibland upp i mindre konstellationer samt i en-till-en- 
undervisning beroende på vilket ämne var och en skulle arbeta med. Vid dessa 
tillfällen vägleddes mina val av två huvudprinciper. En av dem var att jag strä-
vade efter att fånga situationer som jag antog skulle kunna ge exempel på elev-
inflytande. Jag valde situationer där en elev aktivt interagerade med någon an-
nan, vilket innebar att aktiviteter som att läsa i bänkboken valdes bort. Situa-
tioner där det fanns en potential till förhandling mellan de inblandade betrak-
tades som intressanta. Den andra principen var att alla elever som deltog i pro-
jektet skulle känna att de var filmade ungefär lika lång tid. Detta innebar att om 
lektionsupplägget bedömdes som likvärdigt vad gäller elevernas möjligheter till 
inflytande, så placerade jag mig i närheten av den elev som hade blivit minst 
filmad under dagen.  

I denna studie utgjorde kameran inte något hinder för att fånga den dagliga 
interaktionen i klassrummet. Någon lärare påpekade i slutet av studien att det 
var lite jobbigt i början men att kamerans närvaro sedan glömdes bort.  
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Vid ett tillfälle blev jag ombedd av läraren att stänga av kameran och en gång 
av en elev. När läraren bad om att inte bli filmad var jag själv på väg att stänga 
av kameran på grund av ett privat ärende kring en elev. Vid det tillfälle när en 
elev bad att inte få bli filmad, förde jag istället noggranna anteckningar, vilket 
godkändes av eleven. Lärarens uppfattning var att eleven inte upplevde obehag 
av att bli filmad utan att eleven ville försäkra sig om att det gick att säga till när 
eleven inte ville bli filmad. Efter det tillfället hade eleven inget emot att bli fil-
mad. Vid ett annat tillfälle påtalade en elev kamerans närvaro med negativ ton 
i samtal med en kamrat. Eleven konstaterade med en vass ton att hen skulle bli 
närgånget filmad. Vid det tillfället frågade jag eleven om hen inte ville bli filmad 
under dagen, men det ville eleven. När just den elevens arbete behövde doku-
menteras ställde jag alltid en fråga om det gick bra att komma nära och filma 
det som låg på bänken, vilket aldrig var något problem.   

Det insamlade empiriska materialet består av 15 timmar och 39 minuters film 
fördelade på 16 dagar, 8 dagar i varje klass. I studien användes också fältanteck-
ningar som renskrevs så snart som möjligt, oftast samma dag. Fältanteckning-
arna har mestadels fungerat som ett komplement för att förstå och tolka fil-
mens händelser vid svårtolkade sekvenser. Vid observationen fördes också an-
teckningar som främst blev till hjälp när kameran måste stängas av, men även 
för att fånga tankar i stunden. Vid några tillfällen har fältanteckningarna utgjorts 
av en noggrann nedteckning av den dialog som skedde mellan projektets del-
tagare. Det skedde när det fanns elever närvarande som inte deltog i projektet.  
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Tabell 1 Förteckning över videodata i studien. 

Datum för data-
insamling 

Antal lektioner 
som filmats 

Videodata Antal inflytande-
händelser  

160505 3  65 min  6  

160506 2  53 min 2  

160507 3  138 min 3 

160508 1 11 min 0  

160512 4  154 min 2  

160513 3 54 min 0 

160518 Ingen filmning  0  

160519 3  99 min 2 

160907 Ingen filmning  0  

160908 1  90 min 1  

160909 2  38 min 4  

160910 2  23 min  0  

160911  Ingen filmning  0  

160914  3  128 min 0  

160915  1  54 min 1 

160916  1  32 min 1  

Totalt 29  15 timmar och 39 
minuter 

22 händelser 

 

Inflytandehändelse som analysenhet 

En inflytandehändelse kan innehålla en eller flera yttranden som har bäring på 
elevinflytande. En händelse inramas av att det är samma innehåll som avhand-
las i interaktionssekvensen. Det kan till exempel vara när eleverna spelar ett 
spel och diskuterar hur det ska göras. En händelse kan också vara när en elev 
och en vuxen diskuterar elevens lärprocess, vad eleven kan samt vilket innehåll 
eleven behöver träna mer på. Det sker i regel flera viljeyttringar inom samma 
händelse. Händelserna beskrivs i resultatkapitlet utifrån vilket innehåll eleven 
erbjuds inflytande över och utifrån vilket innehåll eleven vill ha inflytande över. 
Händelserna redovisas utifrån lektionens organisering och innehåll. 
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Transkription och presentation av data 

Det empiriska materialet transkriberades i programmet ELAN, som gör det 
möjligt att göra språkliga annoteringar i relation till filmens innehåll. ELAN har 
utvecklats vid Max Plancks institutet för Psycholinguistics i Holland. Transkri-
beringen syftar till att möjliggöra multimodala analyser utifrån inspelningars 
kommunikativa innehåll, såsom språk, teckenspråk och gester (Sloetjes & Wit-
tenburg, 2008).  

Transkriberingsmetoden är inspirerad av Heath m.fl. (2010). Transkriptionen 
görs utifrån en tidsaxel, vilket innebär att interaktionens olika uttryckssätt kan 
följas från interaktionens start tills att händelseförloppet avslutas. Alla deltaga-
res namn (kodade) skrivs in vertikalt, alltså ett namn på varje rad. Alla uttryck 
som förekommer annoteras på en horisontell tidsaxel på den rad där deltaga-
rens namn finns. Om det till exempel på filmen, mellan Anna och läraren, sker 
en interaktion med bäring på elevinflytande mellan tidpunkterna 1.25 minuter 
och 1.55 minuter, görs en markering vid den angivna tiden på den rad som hör 
till respektive person. Det sker exempelvis genom att markeringen på Annas 
rad görs mellan 1.25 och 1.40 minuter (eftersom hon bidrar till interaktionen 
med aktiva uttryck under denna tid) och där annoteras Annas kommunikativa 
uttryck. På lärarens rad görs på motsvarande sätt en markering mellan 1.41 och 
1.55 med lärarens kommunikativa uttryck. Om det även är med fysiska artefak-
ter annoteras även dessa uppgifter. På så sätt blir hela interaktionen synlig i 
skrift.  

I resultatredovisningen har jag som grundprincip valt att använda beteckningen 
lärare på de vuxna i klassrummet. Anledningen till detta är att det i resultatet i 
de flesta fall inte framkommer skillnader i elevinflytande beroende på om den 
vuxne är lärare, fritidspedagog, vikarie eller elevassistent. När jag har bedömt 
att den vuxnes specifika roll har betydelse har jag använt beteckningen elev-
assistent respektive vikarie. Till exempel handlar ett av exemplen om att elev-
erna vill ha inflytande över lektionens upplägg när de har vikarie. För att kunna 
beskriva den händelsen och analysera elevernas viljeyttringar går det inte att 
bortse från att det är en vikarie i klassrummet eftersom eleverna strävar efter 
att lektionsupplägget ska bli som det brukar vara. Det finns också händelser i 
materialet som gör att det blir viktigt att tydliggöra att det är elevassistenten och 
inte läraren som ingår i interaktionen. Till exempel handlar en händelse om att 
elevassistenten inte vet vilken arbetsbok eleven arbetar i och erbjuder eleven 
byte av bok. För att kunna analysera erbjudandet om inflytande går det inte att 
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bortse från att personen är en elevassistent som inte brukar vara med i klass-
rummet.   

För att inte läsaren ska kunna identifiera enskilda elever utifrån personliga egen-
skaper har jag valt att använda fingerade namn. När många elever svarar sam-
tidigt har jag valt att skriva många elever. Videodata är till sin natur icke-ano-
nyma eftersom deltagarna finns på film. Ett sätt att skydda deltagarna är att 
begränsa informationen om elevens och skolans namn samt genom att inte visa 
videoklipp (Fritzgerald m.fl., 2013). Eftersom studien fokuserar händelser och 
inte personer har de enskilda eleverna därför fått olika namn i olika redovisade 
sekvenser med undantag för två elever som inte ingår i handlingar som leder 
till inflytande. De har fått namnen Emma och Frida. 

Studiens syfte är inte att undersöka skillnader mellan könen. Flera studier visar 
dock att det kan finnas skillnader mellan pojkar och flickor när det gäller både 
grader och former av inflytande (se t.ex. Öhrn, 2001). Med detta i åtanke gjor-
des i ett tidigt skede en genomläsning av materialet utan att jag hittade några 
utmärkande skillnader. Mitt urval är dock inte representativt och består till 
övervägande del av flickor, (sju av tio) vilket naturligtvis kan ha påverkat möj-
ligheten att urskilja mönster baserade på kön.  

Den grupp jag har valt att studera och de personer som förekommer i resultat-
redovisningen är relativt lätta att identifiera för de personer som finns på de två 
skolor där studien har genomförts. Mot bakgrund av att könsskillnaden inte 
kunde utläsas i empirin och att informanterna ska vara avidentifierade har jag 
valt att inte redovisa kön utan använder pojk-och flicknamn om vartannat, det 
vill säga i vissa fall kan en flicka ha fått ett pojknamn och tvärtom. De fingerade 
namnen är Anna, Bea, Carita, Doris, Emma, Frida, Gullan, Alexander, Bosse 
och Christoffer.  

De valda exemplen i resultatkapitlet består av beskrivande och transkriberad 
text utifrån händelser där elevinflytande möjliggörs. Jag har valt att inte för-
medla innehållet med hjälp av visuella bilder av klassrumsmiljön, kroppars pla-
ceringar eller artefakter för att minska möjligheten till identifieringen av skola 
och elever. Istället har jag valt att göra en tät beskrivning av varje exempel. 
Beskrivningarna består av vilka som ingår i interaktionen, var individerna be-
finner sig rumsligt, vad innehållet handlar om, hur personernas verbala och 
ickeverbala interaktion sker och vilka fysiska artefakter som är med i interakt-
ionen. Ibland beskrivs också när på dagen interaktionen sker, om det bedöms 
ha betydelse för elevinflytandet.  
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Transkriptionen är anpassad till skriftspråkliga normer. De uttalade orden har 
i de flesta fall skrivits som de vanligtvis ser ut i text och inte utifrån hur eleverna 
och lärarna har uttalat dem. Detta innebär att elevernas dialektala uttal och en-
skilda elevers svårigheter att uttala vissa språkljud inte blir synligt. När elevers 
och lärares uttryck sker överlappande, har ambitionen varit att skriva dem i en 
någotsånär kronologisk ordning för att göra dem läsvänliga och överskådliga 
utan att betydelsebärande innehåll ändras.  

De markerade pauserna i transkriptionen baseras på reaktionstiden i både ver-
bal och ickeverbal kommunikation. Norrby (1996) hänvisar till Nofsinger, som 
anser att ungefär en sekund är måttet på en vanlig reaktionstid, alltså ”den tid 
det tar för lyssnaren att förstå att talaren avslutat sin tur, hinna tänka på något 
relevant att säga och själv börja tala” (Norrby, 1996, s. 103). I min transkription 
har jag valt att markera pauser som är två sekunder och längre eftersom perso-
nerna som ingår i studien, både de vuxna och eleverna, generellt har ett lång-
samt taltempo. Lärare och elever väntar in varandras olika reaktionstid innan 
samtalet förs vidare. 

 

Tabell 2. Transkriptionsnyckel 

Uttryck Markeras med 

Skratt SKRATT  

Kroppsliga handlingar (kursivt inom parentes) 

(.) Om talpausen är 2 sekunder och mer, och ingen 
annan icke verbal interaktion sker skrivs pausen i 
antal sekunder inom parentes. 

X Ohörbart tal, X ett ord, XX flera ord. 

? En frågesats 

Ljudbildning som tol-
kas som ett språkligt, ja 

MM, HM 

Talat språk Skriftspråkliga normer  

(Kommentar) (Författarkommentar) 
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De händelser som beskrivs i resultatkapitlet har antingen skrivits som blockcitat 
eller som en samlad återberättelse; detta för att läsaren ska kunna göra sig en 
uppfattning om förloppet i de händelser som genererar elevinflytande.  

 

Analys av data 
I analysen valde jag att inte ta med elevinflytande som handlar om att eleverna 
räcker upp handen eller påkallar lärarens uppmärksamhet på annat sätt för att 
få vanlig traditionell hjälp med att hitta ett svar eller få veta om de har gjort rätt 
eller inte. Denna typ av elevinflytande förekom i princip varje lektion när ele-
verna arbetade självständigt. Ett exempel är när eleverna arbetade med kartbo-
ken och en elev inte hittade en stad: 

Eleven: (räcker upp handen och tittar på läraren) Du får hjälpa mig lite (7.) kan du skynda 
dig lite. 

Läraren: Jag är här. 

Eleven: Jag hittar inte den (pekar i textboken) 

Även om studien inte har fokus på den här typen av elevinflytande, menar jag 
inte att det är oviktigt för elevens lärande och väg till en mer inflytelserik vardag. 
Men då mitt intresse i huvudsak riktas mot förutsättningar för elevers infly-
tande och hur elevinflytande görs i relation till ett kunskapsinnehåll, har jag valt 
att utelämna de händelser som inte tydligt riktas mot ett sådant innehåll. 

Materialet har analyserats efter handlingsmönster som påvisar elevinflytande 
utifrån ett sociokulturellt perspektiv med teorins centrala medieringsbegrepp. 
Analysen har skett i flera steg (se nedan). 

Steg 1: Jag började analysarbetet med att titta igenom varje film som i de flesta 
fall består av en lektion och ibland av en del av en lektion. Vid den första ge-
nomgången av filmen gjorde jag manuella markeringar på ett separat papper, 
då interaktion som innebar någon form av elevinflytande förekom. I den här 
studien innebär det situationer där eleverna uttrycker någon form av viljeyttring 
samt där de vuxna uttrycker ett erbjudande av något slag. Markeringarna bestod 
av en tidsangivelse och en anteckning om ett övergripande innehåll, det vill säga 
när på filmen det förekommer interaktion som har bäring på elevinflytande och 
vilket innehåll interaktionen har. De filmsekvenser som bedömdes innehålla 
inflytandehändelser, sammanlagt 22 händelser (se tabell 1), konverterades över 
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till transkriptionsprogrammet ELAN. De fältanteckningar som fanns för varje 
dag lästes igenom för att se om de tillförde ytterligare information.  

Steg 2: Alla händelser som hade markerats transkriberades i ELAN med fokus 
på vad varje person uttryckte genom talat språk, gester, ljudframställningar och 
med hjälp av kroppen. Även de fysiska artefakter som hanterades i situationen, 
till exempel läroböcker, samt i vilket sammanhang händelsen ägde rum, anteck-
nades. 

Steg 3: I detta steg bildade transkriptionerna underlag för fördjupad analys. Jag 
läste först igenom det transkriberade materialet i kronologisk ordning. Jag 
gjorde noteringar i materialet med olika färgpennor för att särskilja när det var 
eleven som uttryckte sin vilja och när läraren erbjöd inflytande. Sedan grans-
kade jag materialet utifrån lektionsinnehåll. De olika typer av händelser som 
blev synliga i detta första skede skrevs fram som noteringar för att senare stu-
deras i sin helhet.  

Steg 4: Ur det transkriberade materialet valde jag sedan ut alla händelser som 
hade initierats av eleverna. Därefter valdes alla händelser ut som hade initierats 
av de vuxna i klassrummet. Därpå började jag söka efter mönster i materialet, 
som skulle kunna beskriva hur inflytande medieras och i vilka sammanhang. 
Vid behov gick jag tillbaka till videofilmerna för att kontrollera att den transkri-
berade texten svarade mot filmens innehåll, för att upptäcka nya händelser eller 
komplettera transkriberingen.  

Steg 5: Ur det material som jag valt ut kunde jag urskilja två kategorier som 
relaterar till inflytandets innehåll: Inflytande över organisering av lektionen 
samt inflytande över lektionens ämnesinnehåll. Utifrån dessa två kategorier un-
dersöktes vidare hur inflytande medieras. Nya kategorier trädde fram såsom 
igenkänning, självständighet, motstånd och bekräftelse. Det visade sig också att 
inflytande medieras med hjälp av artefakter. Exempel på uttryck utifrån varje 
kategori är: 

Igenkänning 

 Gullan: Kan vi inte göra som vi brukar göra?  

Självständighet  

Alexander: (står framför bokhyllan och plockar fram en ny bok) Du (lärarens namn) jag tar 
mig en ny bok.  
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Motstånd  

Doris: Måste vi göra det här? (viftar med papperet) måste vi skriva en berättelse? (hänger 
lite med huvudet) 

Bekräftelse 

Anna: MM men de här kunde jag. (pekar på några frågor) 

Elevassistenten: Ja du kunde allting här. (pekar).  

Steg 6: Efter att de fyra kategorierna hade trätt fram ställdes följande frågor till 
materialet: Vad är det ytterligare för förutsättningar som möjliggör för elever 
att driva sin vilja? Vad är det ytterligare för förutsättningar som möjliggör för 
läraren att erbjuda elevinflytande? Ytterligare kategorier trädde fram såsom lä-
rarens erbjudanden om elevinflytande samt lärarens och elevens tillit till elevens 
kunskaper och färdigheter. Kategorierna som blev resultatet av analyssteg 5 
och 6 diskuterades och stämdes av med två medbedömare med stor erfarenhet 
av arbete med videoanalys.  

Steg7: När inte fler kategorier framträdde, ställdes följande frågor till materialet: 
Hur blir eleverna synliga som subjekt och objekt av de vuxna i klassrummet? 
När utgår elevernas viljeyttringar från en subjekts- respektive en objektsposit-
ion? Analyssteg 1- 7 bildar grund för studiens resultat.  

Steg 8: Shiers (2001) delaktighetsmodell, som är kompatibel med sociokulturell 
teori, används i diskussionskapitlet för att ytterligare beskriva och diskutera den 
delaktighet och det inflytande som synliggjorts i resultatet.  

Nedan kommer jag att redogöra för resultatet i tre kapitel. Det första kapitlet 
handlar om elevinflytande över lektionens organisering. Det andra kapitlet 
handlar om elevinflytande över lektionens innehåll. Det tredje kapitlet handlar 
om inflytandepraktiker. 

Jag vill tydliggöra att det i det insamlade materiel finns många fler händelser 
som inte visar på elevinflytande, än vad det finns händelser som mynnar ut i 
elevinflytande. Eftersom studien har fokus på förutsättningar för elevers infly-
tande och hur detta inflytande medieras, belyser jag inte händelser där infly-
tande uteblir.  

 

Forskningsetiska aspekter 
Denna studies forskningsplan är granskad och godkänd av den Regionala etik-
prövningsnämnden i Uppsala. Det innebär att jag som forskare har skrivit fram 
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min studie med hänsyn tagen till de etiska krav för humanistisk- samhällsveten-
skaplig forskning som är fastställda av Vetenskapsrådet.    

Det finns fyra övergripande etiska krav som forskare ska förhålla sig till i relat-
ion till informanter och övriga samhället. Det är krav på information, samtycke, 
konfidentialitet samt att forskningsstudien endast används till forskningsända-
mål (Vetenskapsrådet, 2011).  

Dessa krav har tillgodosetts genom att deltagarna och elevernas vårdnadsha-
vare blev informerade om studiens innehåll och syfte samt om att det är frivil-
ligt att delta och att de har rätt att avbryta sitt deltagande när de vill. Elever och 
vårdnadshavare blev också informerade om att interaktion där personen ingår 
inte kommer att redovisas om en deltagare väljer att avbryta sin medverkan. 
Det innebär i så fall att insamlad data kommer att raderas. Den videoinspelning 
som skedde var till stor del riktad mot mindre grupper av elever eller enskilda 
elever, för att göra det möjligt att radera vissa sekvenser om någon deltagare 
skulle välja att avbryta sitt deltagande. Under observationstiden förekom det 
ofta att eleverna arbetade på olika ställen i klassrummet i en-till-en-undervis-
ning tillsammans med någon vuxen eller att en mindre grupp elever satt runt 
ett bord och genomförde uppgifter tillsammans med läraren. Det gjorde att det 
mycket sällan förekom att alla deltagande elever i klassen var med på filmen 
samtidigt.  

De elever vars vårdnadshavare hade lämnat sitt samtycke tillfrågades om de 
ville delta i studien. Vid första mötet med eleverna berättade jag muntligt att 
denna studie inte hörde till det vanliga skolarbetet och att min datainsamling 
inte skulle utgöra underlag för bedömning av deras skolprestationer samt att 
var och en av eleverna kunde tacka nej till att medverka i studien. För att för-
säkra mig om att eleverna också förstod studiens innehåll och tillvägagångssätt 
gavs muntlig information på ett enkelt och tydligt språk direkt till varje elev och 
anpassat efter varje elev (se bilaga 3). Informationen handlade om att samtalen 
under ämneslektioner i klassrummet skulle observeras genom filmning och fäl-
tanteckningar under en månads tid, samt att jag som forskare var intresserad av 
inflytande.  

I samband med detta fick eleverna information om att de kunde säga till om de 
inte ville filmas och att hänsyn skulle tas till det. Alla elever som deltog i studien 
fick varje dag lämna samtycke till att bli filmade. Om en elev sa nej innebar det 
att den eleven inte deltog i studien den dagen. Detta gjordes för att i så stor 
utsträckning som möjligt säkerställa att ingen elev deltog i studien mot sin vilja. 
När jag frågade var och en använde jag mig av min etiska radar (Skånfors, 2009) 
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för att läsa av elevernas verbala yttranden och kroppsspråk. Hänsyn har tagits 
till elevernas kommunikativa förutsättningar för att säkerställa att eleverna för-
stod informationen. Det har trots detta uppstått situationer som kan beskrivas 
som integritetsintrång. Då har kameran stängts av och antecknandet upphört. 
Ett sätt att förebygga upplevelser av obehag och integritetsintrång har varit att 
vara tydlig i den information som kommunicerades så att individerna som av 
olika anledningar kunde känna sig osäkra och utsatta i exempelvis observat-
ionssituationerna fick en realistisk bild av datainsamlingens och forskningspro-
cessens karaktär. 

Det är viktigt att beakta de etiska aspekterna kring hur elever själva vill vara 
delaktiga i beslut att delta i studien eller inte. Även om vårdnadshavarna hade 
gett sin tillåtelse till att eleven deltog, försökte jag som forskare att vara lyhörd 
och uppmärksam på elevens signaler om eventuellt obehag när olika händelser 
som eleven var delaktig i dokumenterades. Exempel på sådana signaler var 
kroppsliga uttryck som tydde på att eleven inte kände sig bekväm eller när ele-
ven helt enkelt sa, ”idag vill jag inte bli filmad”. Om någon elev signalerade en 
vilja att inte bli filmad eller observerad i en viss situation, respekterades detta 
alltid. Vid sådana tillfällen riktades istället uppmärksamheten mot en annan del 
av rummet eller så avbröts videofilmandet och antecknandet helt.  

De elever som deltog i studien, liksom personalen och grundsärskolorna där 
studien genomfördes, är avidentifierade genom fingerade namn, både under 
insamlingen av data, bearbetningen av materialet samt i resultatbeskrivningen. 
Denna grupp minderåriga grundsärskoleelever kan vara identifierbara. Därför 
är inte individuella särdrag som specifika diagnoser och liknande personlig in-
formation nämnd i rapporteringen av studien. För att minska risken för identi-
fiering ytterligare har studien utförts på grundsärskolor som har samma demo-
grafiska särdrag. Grundsärskoleklasserna är fysiskt integrerade med grundsko-
lan. För att minimera risk för identifiering redovisas inte data från varje skola 
för sig.  

Alla elever som var närvarande i klassrummen deltog inte i studien. Detta måste 
hanteras vid datainsamlingen. De vuxna bidrog genom att arrangera undervis-
ningssituationerna så att det i största möjliga mån bara var elever som deltog i 
studien som fanns i klassrummet när kameran var påslagen. Vid ett par tillfällen 
satt en elev i klassrummet som inte deltog i studien. Kameran riktades då så att 
eleven hamnade utanför bild- och ljudupptagningsområdet. Om det fanns flera 
elever i klassrummet som inte ingick i studien så dokumenterades interaktionen 
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med fältanteckningar. Detta för att inte de icke-deltagande elevernas samtal 
skulle bli bakgrundsljud på videofilmen.  

 

Tillförlitlighet och giltighet  
Tillförlitlighet handlar om val av undersökningsobjekt och hur konsekvent en 
studie har genomförts. För att studien ska vara tillförlitlig ska det finnas en 
transparens där läsaren kan uppfatta hur studiens olika steg har utförts från 
insamling av data till resultatet (Bryman, 2011; Cohen, Manion, & Morrison, 
2011; Miles, Huberman & Saldana, 2014;). I den här studien har jag eftersträvat 
att göra en noggrann beskrivning av de händelser som har utspelat sig i klass-
rummet under de olika ämneslektionerna för att läsaren ska kunna bedöma hur 
jag som forskare har tolkat interaktionen men även för att läsaren ska kunna 
bedöma om resultatet även skulle kunna vara giltigt för fler skolor än de som 
har ingått i studien. Resultatet är framskrivet efter en viss struktur i de två första 
resultatkapitlen. Detta har gjorts för att läsaren ska känna igen sig i strukturen 
och därmed lättare kunna tolka och förhålla sig till studiens resultat. Jag börjar 
med en beskrivning av inflytandehändelsen och vilka aktörer som ingår. Där-
efter beskrivs interaktionens innehåll. Sist i varje exempel analyseras hur elev-
inflytande görs med hjälp av medierande resurser och faktorer.   

Det går inte att få en objektivitet i samhällelig forskning enligt Bryman (2011). 
För att öka trovärdighet och giltighet har jag använt mig av medbedömare. 
Detta har jag gjort för att garantera att mina tolkningar av projektets videodata 
inte enbart utgår från mina personliga tolkningar utan överensstämmer med 
bedömningar av anda forskare, erfarna inom området videoanalys. Medbedöm-
ning av materialet genomfördes i två steg. Det skedde först genom att jag för 
mina medbedömare visade enskilda händelser och hur jag hade transkriberat 
och tolkat dessa händelser utifrån studiens teoretiska ramverk. Jag fick åter-
koppling på detta. I nästa steg valde mina medbedömare ut slumpmässiga hän-
delser som de granskade på samma sätt som exemplet ovan. Resultatet av det 
blev att min förståelse och mitt sätt att tolka olika situationer kalibrerades i 
relation till andra forskares bedömning.  

Det har inte varit möjligt att vara helt neutral i de val som har gjorts. Mina val 
har påverkat studiens kvalitet. Min bedömning i efterhand är att jag, genom 
mina val i stunden, i stor utsträckning har lyckats fånga de inflytandehändelser 
som förekommit.   
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I studien deltog några elever som alltid började skoldagen med att ha sina kep-
sar nerdragna över pannan och tröjornas huvor över kepsarna. Detta fick till 
följd att det var svårt att fånga dessa elevers ansiktsuttryck den första timmen 
på dagen. Det som talar för att jag inte missade någon önskan om inflytande 
under denna första timme är att läraren inte reagerade på något som jag kunde 
tolka som en inflytandehändelse. Däremot kan jag ha missat inflytandehändel-
ser elever emellan.  

Studiens kvalitet är beroende av mängden data som samlats in. Den sjunde till 
åttonde dagen som insamlingen av data skedde på de två skolorna upplevde jag 
en mättnad i materialet.   

Resultatet presenterades för fem av de vuxna som ingick i studien samt för en 
av rektorerna. De lärare och elevassistenter som deltog i samtalet bekräftade 
studiens resultat.   

Resultatet av studien redovisas i följande tre kapitel: ”Inflytande över lektion-
ens organisering”, ”Inflytande över lektionens innehåll” samt kapitlet ”Infly-
tandepraktiker”. 
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Inflytande över lektionens organisering 

I första resultatkapitlet, ”Inflytande över lektionens organisering”, redovisas 
elevinflytande som rör stöd för lärandet i relation till när, hur och av vem stödet 
ges, samt vilket innehåll stödet har. Detta innehåll är organiserat under två av-
snitt ”Inflytande i relation till organisering av pedagogiskt stöd” samt ”Infly-
tande över relationen mellan arbete och rast”.  

 

Inflytande i relation till organisering av pedagogiskt stöd 
Klassens elever befinner sig i olika lokaler beroende på vilket ämne de arbetar 
med. Vid ett tillfälle finns en elev, Gullan, i klassrummet ensam med läraren. 
Lektionsämnet är matematik och innehållet handlar om förståelse av klockans 
analoga och digitala tidsangivelser. Gullan har under den aktuella veckan arbe-
tat under flera lektionspass med att träna på klockan med hjälp av läraren. Lä-
raren har tidigare använt sig av visuellt stöd till Gullan, en plastklocka som det 
går att ställa visarna på för att se analog tid. Denna klocka finns tillgänglig i 
rummet. Läraren har tidigare också använt sig av en liten portabel skrivtavla 
som man kan skriva på och sudda bort efter varje övning. Skrivtavlan ligger på 
bordet där Gullan och läraren sitter. Gullan har ett material som består av ar-
betsblad med förtryckta klockor, där eleven själv ska rita i visarna eller skriva 
den digitala tiden.  

Som visas i exemplet nedan frågar läraren Gullan vad hon är osäker på när det 
gäller klockan. Läraren uttrycker att Gullan kan det ämnesinnehåll som de ar-
betar med och att hon är duktig eftersom hon kan både analog och digital tid. 
Gullan säger att det är den analoga klockan hon behöver träna på, viket leder 
till att de använder lektionen till att träna mer på just den analoga klockan. Efter 
en stunds arbete med analoga tider hämtar läraren en plastklocka. 

Läraren: Vad är det du känner dig osäker på när det gäller klockan för jag känner att du 
är duktig på det här.(2.) Om du tar en tid som du är osäker på, kan du skriva den där 
då? (skjuter fram en liten skrivtavla och penna till eleven)  

Gullan: Det är den analoga klockan. (pekar på papperet med klockor)  

Läraren: Ok. För digitalt sitter? (tittar på eleven) 

Gullan: HM. (tittar på läraren) 

Läraren: Bra, men då kan vi ju gå igenom det här gemensamt. (tittar ner mot papperet som 
ligger på bordet) (4.) Då löser vi det (lägger fram ett papper med olika förtryckta klockor framför 
eleven) 



52 

 

Läraren: Ska vi rita lite samtidigt eller? (plockar fram skrivtavlan och pennan) 

Gullan: HM. 

I ovanstående situation bjuder läraren in Gullan till att få inflytande över sin 
lärprocess, vilket får en direkt påverkan på hur matematiklektionen organiseras. 
Först erbjuder läraren Gullan inflytande genom att efterfråga hur hon bedömer 
sina kunskaper när det gäller digital och analog tid. Strax efteråt får hon också 
inflytande över vilket verktyg som ska användas för fortsatt lärande. Gullan vet 
vilket material hon vill arbeta med och får möjlighet att göra det. Hon kunde 
ha valt plastklockan i stället för skrivtavlan eftersom plastklockan finns tillgäng-
lig, väl synlig för eleven.  

Inflytande över hur lektionen ska organiseras med hjälp av pedagogiskt stöd 
medieras genom att läraren verbalt via talat språk uttrycker två frågor som me-
dierar för elevinflytande. Läraren medierar också för inflytande när samtalet 
handlar om hur det fortsatta lärandet ska gå till, läraren frågar om de ska rita 
samtidigt eller göra på något annat sätt. Eleven uttrycker sin vilja genom att 
berätta vilket innehåll som behöver arbetas med på annat sätt.  

Eleven uttrycker också sin vilja när det gäller val av artefakt för fortsatt lärande. 
I ett senare skede av lektionen används också en plastklocka som visuellt stöd. 
Stencilen och skrivtavlan får medierande funktion för elevinflytande medan 
plastklockan snarast blir ett verktyg för att synliggöra analog och digital beskriv-
ning av tid. Utan möjlighet att välja eller välja bort klockan hade inflytandet 
blivit mindre. 

 

Inflytande över när stödet ges 

En aspekt av elevinflytande är när det pedagogiska stödet sker på lektionen. 
Detta blir tydligt under en SO-lektion som klassen har tillsammans med en 
lärare. Eleverna arbetar i en arbetsbok med frågor om olika länder. Eleverna 
har också varsin kartbok som de använder för att söka svaret på de frågor som 
rör geografi. De har kommit olika långt i sina arbetsböcker, en del arbetar med 
olika europeiska länder och en del av eleverna arbetar med andra kontinenter. 
Läraren går runt i klassen och tittar på det eleverna skriver samt hjälper till vid 
behov.  

I arbetsboken finns det en karta över Afrika med nummer på länder, floder och 
berg, samt två rader, där eleven ska skriva sitt svar. Frågorna om Afrika fort-
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sätter även på nästa sida i arbetsboken. En av eleverna, Bosse, har kartan upp-
slagen på sin bänk när läraren går fram till honom, tittar i hans arbetshäfte och 
frågar om det går bra. I nedanstående utdrag från klassrumskonversationen vi-
sas att Bosse först säger ”Ja”, men sedan pekar på raderna som han inte har 
skrivit på och säger att det är jättesvårt. Eftersom eleverna strax ska gå på rast, 
vill läraren skjuta på uppgiften till nästa gång och att de tillsammans gör de 
svåra frågorna nästa gång de har SO. Bosse instämmer, men ändrar sig sedan 
snabbt. Han vill först göra klart frågorna som är på en sida som han ännu inte 
har påbörjat, innan han vill ha hjälp med frågorna på den första sidan. Läraren 
godkänner Bosses plan.  

Bosse: Ja ja den och den. (pekar på de rader i boken som det inte är skrivit något på) 

Läraren: Är de svåra? 

Bosse: Ja. 

Läraren: Ska vi kolla ihop då (2.) få se om vi kan klura. (läraren tittar ner i läroboken) 

Bosse: Alltså, det är de som jag inte har fyllt i, de har jag jättesvårt att hitta.(pekar i  

läroboken) 

Läraren: Vi kan göra så här för jag ser att vi har rast nu, (pekar på klockan) så nästa 
gång vi har SO så säger du till. 

Bosse: Ja. 

Läraren: Så kan vi göra det tillsammans. 

Bosse: Ja, först ska jag följa upp de andra först. (vänder blad och pekar på de tomma 
raderna) 

Läraren: Ja och sen kan du gå tillbaka och titta. 

Bosse: Ja. 

Läraren: Yes. 

Bosse: Så är planen. 

Läraren: Så är planen. 

I exemplet ovan uttrycker Bosse sin vilja att under nästa lektion själv få skriva 
klart de svar som efterfrågas på andra sidan bladet, innan han får hjälp av lära-
ren. Läraren går med på att Bosse arbetar sig igenom frågorna om Afrika innan 
stödet ges, genom att bekräfta hans plan om när han tycker att det är gynnsamt 
att få hjälp. Det innebär att läraren gör som Bosse vill och väntar med hjälpen 
tills Bosse har provat att hitta svaren på alla uppgifter på egen hand.  
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Läraren medierar inflytande genom att säga ja till Bosses önskan att först göra 
klart alla frågorna på egen hand, innan han går tillbaka och arbetar med de 
frågor som läraren ville hjälpa honom med.  

Artefakterna kartboken, arbetsboken och också Bosses kunskaper och erfaren-
heter att hantera en kartbok, samt hans vilja att göra uppgiften på egen hand 
blir viktiga medierande resurser för inflytande. 

 

Inflytande över vem som utför stödinsatsen  

Ytterligare en faktor av betydelse för elevinflytande är vem som utför stödin-
satsen. Ett exempel som visar detta är ett tillfälle under en matematiklektion i 
ett mindre grupprum när läraren, elevassistenten och tre elever, Gullan, Bosse 
och Christoffer, deltar. Läraren delar ut ett häfte var till eleverna och Christof-
fer får en typ av häfte och Gullan och Bosse får en annan typ. Häftena inne-
håller matematiska uppgifter av olika karaktär och eleverna tränar främst på 
multiplikation och division. De sitter vid sina bänkar och räknar. I rummet 
finns det även ett runt bord. Läraren går fram och tillbaka mellan eleverna för 
att hjälpa till när eleverna behöver stöd. Elevassistenten är också närvarande i 
rummet. Gullan har fastnat på ett tal och ber läraren om hjälp. 

Gullan: (Ropar) [lärarens namn] kan du komma? (sitter med handen uppräckt) 

Elevassistenten: Behöver du hjälp? (går fram till Gullans bänk och tittar ner i matematik-
boken) 

Gullan: Tänker jag rätt här? (tittar ner i matematikboken) 

Elevassistenten: (6.) XX 

Gullan: Så tar jag två och åtta blir fyra 

Läraren: (3.) Jag kommer, (tittar mot Gullan) ni (Gullan och Bosse, min anm) är på 
samma tal. SKRATTAR  

Elevassistenten: (tittar på läraren) Jag tror det blir bäst. SKRATTAR (går därifrån) 

I ovanstående situation är det möjligt att elevassistenten påverkar elevernas 
uppfattningar om vad som är svårt och vad de behöver hjälp med, eftersom 
elevassistenten inte heller har någon lösning på hur talet ska räknas ut och anser 
att det är bättre att läraren stöttar eleverna. Läraren fortsätter att hjälpa Bosse 
med ett tal som han tycker är svårt. När de är klara vänder sig läraren mot 
Gullan som har fått vänta på hjälp en stund.   

Läraren: (går fram till Gullan) Går det bra?  
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Gullan: MM. 

Läraren: (sätter sig ner hos Gullan) 

Gullan: Jag tänker fel på den nu. (tittar ner i matteboken)  

Läraren: HM. 

Gullan: (4.) Jag har, jag tänkt fel där nu. 

Läraren sitter ner hos Gullan och diskuterar talet under flera minuter. När lä-
raren går därifrån vill Bosse ha hjälp igen och som visas i exemplet nedan blir 
det Gullan som försöker stötta Bosse på egen hand. Detta sker när en annan 
elev står på tur för att få lärarens hjälp.  

Bosse: Kan du hjälpa mig lite? (ställer sig upp och tittar på läraren) 

Läraren: Ja vänta, ska bara hjälpa Christoffer först så kommer jag. 

Bosse: Är du på samma sida som mig? (vänder sig mot Gullan) 

Gullan: HM, (tittar på Bosse) vi får se om jag räknar ut den i förväg då eller kan du 
själv? 

Bosse: (tittar på Gullan) Nej. 

Gullan: (tittar ner i boken) Nej då kan inte jag heller antagligen,(tittar på Bosse) få se 
om jag kan den då. 

Bosse: (tittar på Gullan) Den första kan jag själv. 

Läraren har förmodligen inte hört att eleverna har pratat om att Bosse tycker 
att det är svårt och att Gullan ska försöka räkna ut talet. I nedanstående situat-
ion initierar läraren att eleverna kan arbeta tillsammans. Samarbetet sker när 
Gullan inte kan lösa uppgiften på egen hand.  

Läraren: Är ni på samma tal? 

Gullan: Ja. (fortsätter att räkna) 

Bosse: (tittar på läraren) Ja. 

Läraren: Ska ni jobba i lag då? 

Bosse: HM. 

Gullan: (räknar fortfarande) Jag försöker räkna ut den här. 

Bosse: (tittar på läraren) Ja. 

Läraren: Gullan och Bosse det går att räkna, ni kan resonera eftersom ni är på samma 
tal så kan ni hjälpas åt.  

Gullan: (sittandes på stolen, rullar bort till Bossens bänk) 

Läraren: Sätt er vid det runda bordet i stället. 
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Gullan: (tittar på Bosse) Kom Bosse så får vi hjälpas åt. (sätter sig vid det runda bordet) 

Bosse: (rullar sin stol till det runda bordet)  

Läraren har erbjudit inflytande över arbetsformen genom att föreslå att ele-
verna arbetar tillsammans för att stötta varandras lärprocess. Gullan och Bosse 
sätter sig tillsammans vid ett större bord och räknar ut talet tillsammans med 
lite input från läraren. Exemplet nedan visar att när eleverna har löst det kom-
plexa talet tillsammans börjar de förhandla med varandra om de ska fortsätta 
att arbeta tillsammans och hur det ska organiseras utan lärarens inblandning. 

Gullan: Ska vi ta nästa tillsammans också eller? 

Bosse: Ja det gör vi eftersom vi jobbar tillsammans nu så. (skriver i sitt räknehäfte och 
vänder blad) 

Gullan: Ja nu ska vi se, ska jag läsa eller? 

Bosse: Ja du kan läsa. 

Som visas i ovanstående exempel försöker läraren få eleverna att stödja 
varandra i lärprocessen. Det öppnar upp för att samarbetet sker. Det ger också 
en spridningseffekt som gör att eleverna fortsätter att använda sitt inflytande i 
form av att de själva bestämmer om de ska vara varandras stöd efter att det 
svåra talet är löst.  

I lärandesituationen kring matematiska tal möjliggör läraren för Gullans och 
Bosses inflytande. Mediering sker genom att eleverna erbjuds att arbeta tillsam-
mans för att stödja varandra i lärprocessen eller att arbeta var och en för sig, 
kring en specifik matematikuppgift. När läraren medierar för inflytande första 
gången, sker det genom att läraren erbjuder eleverna att samarbeta. Det är bara 
Bosse som förmedlar att han vill det. När läraren medierar för inflytande andra 
gången, möjliggör Gullan för samarbete genom att flytta sin stol till Bosses ar-
betsplats. Något senare verbaliserar hon också sin önskan att de ska hjälpas åt. 
Bosse möjliggör också för samarbete genom handling. Han rullar bort den stol 
han sitter på till det runda bordet där Gullan väntar. När eleverna har löst det 
första talet tillsammans utövar de inflytande genom att förhandla med varandra 
utan lärarens inblandning om hur de ska gå vidare med nästa uppgift. Det hand-
lar alltså om vem som ska ge stöd för lärandet – enbart läraren eller om eleverna 
också ska vara varandras stöd.  

Elevernas motoriska handlingar, när de flyttar sina kroppar och stolar samt po-
sitionerar sig nära varandra, blir faktorer som ger förutsättningar för att ele-
verna ska kunna få inflytande över vem som utför stödinsatsen. Klassrummets 
utformning är också en medierande faktor, till exempel att det finns tillgång till 
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olika typer av arbetsplatser. Det runda bordet där flera elever kan samlas samt 
de flyttbara bänkarna är artefakter som blir avgörande för om det är möjligt att 
välja vem som ger stöd. Det visar också att rummets utformning har betydelse 
för vilka val som blir möjliga att göra utifrån elevernas viljeyttringar och lära-
rens erbjudanden. 

 

Inflytandeprocesser över tid  

Hur pedagogiska stödinsatser relaterar till olika aspekter av tid återkommer i 
studiens resultat, men med lite olika betydelser. Stödinsats i relation till tidpunkt 
i det andra exemplet ovan, handlar om att eleven vill avvakta med hjälp till 
nästkommande lektion i ämnet. I följande exempel handlar tidsaspekten om att 
eleven behöver tid för att uttrycka sin vilja.  

Klassen som ingår i studien börjar ofta skoldagen med en samling. Vid ett till-
fälle har klassens elever och en lärare samlats kring ett bord i ett rum som an-
gränsar till klassrummet. Läraren berättar för eleverna vad som ska hända under 
dagen och säger att klassen ska starta ett temaarbete kring filmgenrer. Eleverna 
och läraren hade tidigare beslutat att temat skulle handla om olika typer av film. 
Eleverna blir nu informerade om att de ska arbeta två och två samt att de ska 
få skriftliga exempel på olika filmgenrer som de kan välja mellan. Läraren be-
rättar också att eleverna vid den muntliga redovisningen kan visa en scen ur en 
film som är typisk för den filmgenre de valt. När läraren har gett ramarna för 
arbetet som ska genomföras under svensklektioner, frågar läraren eleverna vad 
de tycker om temats upplägg. 

Läraren: Vad säger ni om det? 

Många elever: Ja.  

Läraren: Är det något mer? 

Alexander: Dags att köra.  

Läraren: Att tänka på är också att när ni visar en scen så har vi elever i klassen som går 
i sjuan, en del filmer är det femton år på. 

Nedanstående exempel är från en SO-lektion med samma lärare, en timme se-
nare samma dag som filmtemat introducerats. SO-lektionen handlar om något 
helt annat. En av eleverna, Doris, uttrycker först då att hon vill ha inflytande 
över filmtemats upplägg. Eleverna sitter i klassrummet där de har tillgång till 
sitt undervisningsmaterial och sina datorer. Under lektionen har Doris funde-
ringar kring filmtemat. 
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Doris: (vrider på huvudet mot läraren som står bakom henne) Jag kan väl använda datorn till 
denna Sunes sommar?  

Lärare: Till vad då? (går fram till elevens bänk) 

Doris: Sunes sommar å göra en film om Sunes sommar. (fortsätter med arbetsuppgif-
ten) 

Läraren:(tittar på eleven som har blicken fäst på ett papper på bänken) Jaså jaha du ska berätta 
om den.  

Läraren: (lämnar elevens bänk och går längre bak i klassrummet) 

Doris: (vrider på huvudet och tittar på läraren) Läsa igenom och sånt.  

Läraren: (går fram till elevens bänk)Ja vi får kolla lite grann vad det kan vara för någon 
genre, typ av film.  

Doris: Men Sunes sommar är en film. (fortsätter med arbetsuppgiften) 

Läraren: Jo det är en film, det går att dela upp filmer i olika typer av film, till exempel 
skräckfilm och komedi det är när man skrattar. (plockar samtidig med elevens pennor som lig-
ger på bänken och tittar på eleven) 

I ovanstående situation medierar läraren för inflytande genom att bjuda in ele-
verna till diskussion om hur temat ska organiseras. Några elever tar tillvara det 
erbjudande som medieras genom att svara. Läraren medierar också för infly-
tande genom att ge eleverna eget ansvar i att organisera sin redovisning som 
inte får innehålla klipp från filmer som har femtonårsgräns. Det är inte alla 
elever som vid sittande bord uttalar sig om vad de tycker om lärarens förslag 
på hur temaarbetet ska genomföras. Dessa elever visar inte heller med sina 
kroppar om de vill delta eller har önskemål om något. Läraren möjliggör inte 
heller för dessa tysta elevers inflytande genom att specifikt fråga efter hur de 
tänker kring uppgiftens upplägg. Detta gör att inte alla elever får reell möjlighet 
till inflytande. I den här situationen är det de elever som snabbast svarar genom 
talat språk som får sin röst hörd. 

Doris är en av de elever som inte tog vara på det inflytande som erbjöds under 
samlingen. Doris visar en timme senare, räknat från inbjudan till inflytande, att 
hon vill ha inflytande över vilket verktyg hon ska använda för att genomföra 
temaarbetet. Hon föreslår att datorn kan användas som verktyg för att genom-
föra uppgiften som till stor del handlar om att hitta fakta om filmgenrer. Lära-
ren medierar för inflytande genom att säga ja till att använda datorn. Detta visar 
att inflytande inte bara behöver realiseras i den stund det erbjuds, utan att det 
också behöver uppmärksammas med viss tidsfördörjning. För att Doris ska 
kunna göra sin röst hörd behövs det mer tid för reflektion. 
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Inflytande över val av kamrat 

Senare på dagen när en lektion i svenska börjar sker interaktionen mellan 
samma lärare och elever som under samlingen och SO-lektionen i exemplet 
ovan. Temaarbetet sjösätts genom att läraren frågar eleverna igen om de till-
sammans ska gå igenom uppgiften, vilket eleverna vill. Läraren delar ut skriftlig 
information.  

Läraren: Ska vi gå igenom uppgiften? 

Många elever: Ja. 

Läraren: Ni ska arbeta två och två för att träna på att arbeta ihop, ska vi se vilka som 
vill jobba med vilka? 

Några elever, Anna, Bea och Carita, bildar en trio. Eleverna tittar på varandra. 
Leende och nickande ställer de sig bredvid varandra och uttrycker att de vill 
arbeta tillsammans. Doris frågar om hon får jobba ensam, vilket man får om 
man absolut vill. Emma utrycker ingen önskan. Läraren vänder sig till Emma 
och frågar: 

Läraren: Du kanske ska jobba med grabbarna? 

Emma: (vänder sig mot läraren, bort från större delen av klasskamraterna) Jag vet inte, 
det spelar ingen roll. 

När läraren erbjuder eleverna att ha önskemål angående vem de ska jobba med, 
är det bara vissa elever som svarar. Det är svårt att veta vad det kan bero på. 
Möjligen hinner inte några elever svara, eller också är de inte intresserade av att 
svara just då. Ett tredje alternativ att de inte behöver säga något för att andra 
hinner svara det de själva tycker. Denna situation och erbjudandet om infly-
tande - möjligheten att välja kamrat att arbeta med - kan jämföras med situat-
ionen då filmtemat introducerades. Några elever är snabbare än andra. De tre 
elever som bara behöver titta på varandra, nicka och le och uttrycka att de vill 
arbeta tillsammans, har en fördel när det gäller inflytande över att välja kamrat, 
de känner varandra väl. Under den tid jag är i skolan tillbringar Anna, Bea och 
Carita ofta rasterna tillsammans och sitter gärna bredvid varandra under lekt-
ionerna. 

I ovanstående situation medierar läraren för inflytande genom att fråga om ele-
verna vill gå igenom uppgiften igen. Några elever tar tillvara det erbjudande 
som medieras genom att svara. Som jag har visat tidigare så är det de elever 
som svarar snabbast som får inflytande.  
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Inflytande medieras även i den situation där några av eleverna får välja att ar-
beta ensamma fast det finns en tydlig önskan om grupparbete från lärarens sida. 
Inflytande över vem eleverna ska arbeta tillsammans med medieras också ge-
nom elevernas talade uttryck och hur de positionerar sina kroppar, antingen 
mot varandra eller från varandra. Emma, i exemplet tidigare, vet inte vem hon 
ska (vill?) arbeta med och säger att det inte spelar någon roll. När hon säger 
detta vänder hon också sin kropp bort från ”grabbarna” och mot läraren. Det 
är möjligt att hon gör det som en förstärkning av att det inte är viktigt för henne 
att arbeta i grupp. Det går också att tolka att Emmas inflytande medieras genom 
att läraren tillåter att Emma själv får bestämma om hon vill vara med i den 
föreslagna gruppen eller inte. En tredje möjlighet kan vara ”grabbarnas” oin-
tresse. En fjärde möjlighet kan vara de övriga elevernas ointresse av att arbeta 
tillsammans med Emma. En femte möjlighet kan vara att läraren och eleverna 
vet att Emma trivs bäst med att arbeta själv. Självklart kan det finnas andra 
orsaker till att elever som erbjuds inflytande väljer att arbeta ensamma istället 
för att arbeta med andra. Elevens val och möjlighet att arbeta själv visar dock 
att läraren är följsam.  

 

Inflytande över hur arbetsuppgifter organiseras  

I kapitlets första exempel blir en elev i en-till-en-undervisning erbjuden infly-
tande av läraren. Vid undervisning i grupp förekommer det även elevinitierat 
inflytande. Under en av de observerade matematiklektionerna deltar tre elever 
och en vikarie. Vikarien är känd sedan tidigare av eleverna. Eleverna är Anna, 
Doris och Gullan. Doris och Gullan har arbetat färdigt med sin uppgift när 
hälften av lektionen återstår. Anna är inte riktigt färdig med sin uppgift. Vika-
rien börjar introducera en ny uppgift, Vad gör jag under dagen? som den ordi-
narie läraren har förberett genom att skriva instruktioner på ett papper som 
delas ut till varje elev. Uppgiften handlar om att eleverna skriftligt ska visa att 
de har en uppfattning om vad klockan är, digital tid, när de gör olika vardags-
bestyr såsom vaknar på morgonen, äter frukost, åker till skolan, äter lunch och 
så vidare. Eleverna läser uppgiften tyst för sig själva. Doris uttrycker en önskan 
om att de alla ska få slippa uppgiftens skriftliga form. Anna och Gullan säger 
inget, de sitter tysta och tittar på vikarien och Doris. Vikarien går med på Doris 
önskan och börjar läsa instruktionerna högt. Instruktionerna innehåller även 
hur den ordinarie lärarens dag ser ut (som en modell för hur uppgiften ska 
tolkas):  
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Vikarien: Vi ska börja med det här, vad gör jag under dagen? Vilka klockslag är det? (de-
lar ut en skriftlig instruktion och läser texten) 

Doris: Får vi ett löspapper på det här. (tar emot papperet) 

Vikarien: Vi ska läsa igenom först så får vi se.(går och sätter sig) 

Doris: (sitter med ryggen åt vikarien och Anna, läser instruktionerna på papperet och vänder sig om 
med ett leende) ÅH. 

Vikarien: Anna vill bara skriva färdigt först. Nu har du inte mycket skrift X (pekar på 
Annas förgående uppgift) 

Doris: Måste vi göra det här? (viftar med papperet) måste vi skriva en berättelse? (hänger 
lite med huvudet) 

Vikarien: Vänta vi pratar först.  

När Anna också är klar med sin stencil som handlar om klockan fortsätter vi-
karien att instruera eleverna utifrån uppgiftens innehåll.  

Vikarien: Nu tar vi det här pappret som läraren har gjort i ordning åt oss jättebra, nu 
står det ju, vad gör jag under dagen och vilket klockslag är det? Skriv en berättelse om 
dig själv, (tittar upp på Doris) men vi kan väl göra så att vi pratar, vi berättar för 
varandra.  

Doris: MH. 

Vikarien: Ja, först, tycker jag, (6.) hur ser, såg dagen ut nu då? (börjar läsa) (hur den ordi-
narie lärarens dag ser ut vid olika digitala klockslag) 

När vikarien har läst färdigt hur den ordinarie lärarens dag ser ut, börjar vikarien 
berätta detaljerat om sin egen dag i förhållande till digital tid. När vikarien är 
klar lämnas ordet över till Doris som i sin tur berättar om vissa händelser och 
klockslag under dagen.  

Det som sker i interaktionen kan förstås utifrån att vikarien sedan tidigare vet 
att alla tre elever tycker att det är mödosamt att skriva. Vikarien kan också ha 
erfarenhet av att elever kan ha svårigheter med att planera och skriva längre 
textstycken. Genom Doris motstånd möjliggör vikarien för elevgruppen att 
muntligt sätta ord på kunskapsinnehållet.  

I den här situationen visar Doris att hon vill ha inflytande över lektionens upp-
lägg genom att hon gör motstånd mot att alla elever ska visa sina kunskaper 
genom text. Motståndet uttrycks genom både talat språk, kroppsspråk och 
suck-ljud. Vikarien medierar inflytande genom talat språk till Doris. Innehållet 
i inflytandet handlar om att ändra utformningen på uppgiften. När vikarien ger 
Doris inflytande över sin lärprocess får Doris också inflytande över hur arbets-
uppgiften ska organiseras för de båda andra klasskamraterna. Vikarien erbjuder 
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därmed inte inflytande till Anna och Gullan. Doris, som är den som gör mot-
stånd och pratar utifrån ett vi-perspektiv blir den som vikarien lyssnar på.  

 

Stödinsatser i relation till när, vad, hur och vem 

Ett exempel som visar flera faktorers inverkan för elevinflytande är när flera 
elever har olika önskemål kring samma innehåll. Faktorerna är när stödet ska 
ges, vad stödet ska innehålla, hur det didaktiska upplägget ska se ut samt vem 
som ska ge stöd. På en lektion i engelska tränar eleverna Gullan, Bosse och 
Christoffer på veckans glosor tillsammans med samma vikarie som ovan, som 
är känd för dem sedan tidigare. Vikarien läser en glosa på engelska och eleverna 
svarar på svenska. Vikaren har glosorna i text på ett papper som hon håller i 
handen. Det är bara Gullan och Bosse som är aktiva. Christoffer visar en gång 
att han vill säga glosan på svenska men hinner inte riktig börja förrän Bosse har 
sagt ordet. Efter en stund vill Gullan ha inflytande över situationen och be-
stämma hur det didaktiska upplägget ska vara. Hon använder sig av argumentet; 
”Kan vi inte göra som vi brukar göra?”. Vikaren är intresserad av att ta reda på 
vad det är som eleven vill ändra och frågar verbalt, ”Så hur brukar ni göra då? 
Visa mig!”. Gullan vill att det ska ligga någon form av visuellt stöd på bordet. 
Det ska antingen vara en bild på glosan, glosan skriven på engelska eller både 
bild och text. Vikarien lägger fram bilder på bordet.  

Efter en stund vill Gullan ha ytterligare ett annat upplägg. Gullan vill läsa orden 
istället för vikarien och hon vill att Bosse och Christoffer ska svara. I nedanstå-
ende exempel visas hur Bosse uttrycker att det brukar vara läraren som säger 
ordet. Gullan fortsätter att driva sin vilja, hon vill säga orden och försöker få 
med sig Bosse genom att beskriva för honom att det sedan är hans tur att läsa 
dem och därefter Christoffers tur. Bosse försöker få gehör hos vikaren genom 
att framhålla hur de brukar göra, att läraren brukar säger orden. När vikaren 
ger Gullan inflytande genom att hon får säga orden så slutar Bosse att göra 
motstånd. Han är aktiv på lektionen och pekar på den bild som hör ihop med 
orden utan att säga emot. 

Gullan: Kan jag få säga orden och så tar de bilden? (lägger ut korten på bordet) 

Bosse: Egentligen är det. (pekar med fingret mot läraren och Gullan) 

Gullan: Ja, men jag vill göra det, kan vi inte köra så, att vi gör en varsin gång, sedan är 
det Christoffer och Bosses tur. (pekar på Bosse, pekar sedan på sig själv och sist på Christoffer) 

Bosse: Vi brukar göra. (pekar på läraren) 
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Vikarien: Nu får du förklara för mig Gullan, att jag gör vad då? 

Bosse: Läraren, läraren säger ordet. (tittar mot vikarien och Gullan) 

Gullan: Jag vill inte det. 

Vikarien: Du vill säga orden, ja men gör det då. (tittar på Gullan) 

Lektionen fortskrider genom att Gullan läser orden på engelska och Bosse sva-
rar genom att peka på den bild som hör ihop med ordet. Christoffer hinner inte 
peka på bilden före Bosse så Gullan bestämmer efter en stund att Bosse och 
Christoffer ska svara varannan gång. Gullan uppmanar också Christoffer ver-
balt att han ska försöka svara. Därefter får han den tid som behövs medan hon 
sitter tyst och väntar. Efter att Gullan har sagt till Christoffer att han också ska 
försöka svara, blir han mer aktiv. När det blir Bosses tur att säga orden och 
Gullan och Christoffer ska svara talar Gullan om för Bosse att Christoffer be-
höver mer tid för att tänka och säga ordet. Hon säger: ”Nu får Christoffer tänka 
så att han också får säga”. Vid ett tillfälle senare under lektionen går Gullan in 
och berömmer Christoffer för att han snabbt pekade på rätt bild. ”Bra Christof-
fer”, säger Gullan, ”nu var du snabb”. 

I ovanstående situationer är Gullan uppmärksam på när stöd ska ges och vad 
stödet ska innehålla. Hon är också skicklig på att veta hur ett stöd kan ges och 
av vem. Hon möjliggör för stöd genom att uppmärksamma behovet av visuellt 
stöd samt att olika elever är olika snabba med att formulera sina svar och däri-
genom behöver olika mycket tid. Hon tycks vilja att alla elever ska komma till 
tals och att alla ska få den tid de behöver för att kunna visa sina kunskaper. 
Hon uppmuntrar också andra elever till delaktighet.  

Gullans inflytande över lektionens utformning påbörjas genom att hon själv, 
med talat språk, uttrycker sin vilja om ett annat upplägg. När vikarien förstår 
att Gullan vill att det didaktiska upplägget ska innehålla visuellt stöd, medieras 
inflytande genom att vikarien ger klartecken för ändringen genom att säga: ”Då 
gör vi det”. Vikarien medierar också inflytande genom att säga till Gullan att 
hon får vara den som läser orden. I och med att Gullan börjar läsa orden, får 
hon igenom sin vilja och får inflytande över lärsituationen. I samma ögonblick 
som Gullan får möjlighet till inflytande över lektionens utförande blir det up-
penbart att Bosse inte har något inflytande, eftersom de båda vill bestämma 
över upplägget och det finns motsättningar i deras önskningar.  

De små arken med glosorna i bild och text blir medierande artefakter som gör 
det möjligt för eleverna att få inflytande genom att kunna kontrollera om de 
andra eleverna kan glosorna. Arken gör det möjligt för varje enskild elev att 
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inta samma position som läraren normalt har, och att avgöra om svaret är rätt 
eller fel. Här medieras inflytande genom bilden som artefakt. Med hjälp av bil-
der och ordbilder klarar Gullan och Bosse uppgiften att leda och kontrollera 
arbetet. De får också inflytande över vilket stöd de behöver för att kunna visa 
sina kunskaper.  

I videosekvensen går det inte att utläsa om Christoffer vill svara eller om han 
helst inte vill svara och därför sitter tyst. Det kan också vara en tyst viljeyttring 
med innebörden att han inte tycker om de förändringar som har skett i uppläg-
get av lektionen. Vikarien har heller inte möjliggjort för inflytande för Christof-
fer genom att fråga om han har några önskemål angående hur lektionen ska 
utformas. 

 

Inflytande över relationen mellan arbete och rast 
I det empiriska materialet framgår det att eleverna vid några tillfällen vill ha 
inflytande över hur arbetet är organiserat i arbetspass och raster. Nedan följer 
två exempel på detta och det första exemplet visar en elevs önskan om att ha 
inflytande över hur de sista minuterna av ett arbetspass används. Exemplet 
handlar om organisering av lektionen men glider över till att tangera inflytande 
över lektionens innehåll, som mer tydligt kommer att presenteras i nästa resul-
tatkapitel. Det andra exemplet rör hur lektionen ska organiseras utifrån rastens 
placering.  

 

De sista minuterna 

Följande exempel är taget ur en dags allra första lektion, en lektion i klassrum-
met. Eleverna arbetar med olika ämnesinnehåll utifrån varje elevs enskilda pla-
nering. En av eleverna är Doris, som sitter vid ett bord med elevassistenten 
bredvid sig. Doris har blivit färdig med sin arbetsuppgift när det kvarstår fem 
minuter av lektionen. Hon startar sin dator och väntar på att den ska uppdate-
ras. Elevassistenten vill att Doris ska gå till läraren och fråga vad hon ska fort-
sätta med. Doris vill däremot inte arbeta mer under denna lektion. Hon säger: 

Doris:(står upp och tittar ner mot datorn) Det är ingen idé, vi slutar om fem minuter.  

Elevassistenten: Jodå det är visst idé. 

Doris: Jag orkar inte för jag är så jävla seg. (går samtidigt bort från arbetsplatsen) 
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Elevassistenten och Doris pratar om olika uppgifter som eventuellt kan göras 
den sista tiden. Elevassistenten lämnar Doris för en stund. Läraren som nyss 
satt i rummet bredvid kommer då fram till Doris och talar om att hon ska arbeta 
med Boken om mig. Doris uttrycker sin vilja en gång till, denna gång till läraren, 
genom att säga att hon inte vill för det är tråkigt samt att hon inte vet vad hon 
ska skriva om. Nedanstående exempel visar att läraren berättar för Doris att 
det enda hon behöver göra innan rasten är att välja vad kapitlet ska handla om. 
Läraren visar Doris förslag på kapitelinnehåll som finns nedskrivet på ett pap-
per och hon får också, om hon vill, välja något annat innehåll än de förslag som 
läraren har skrivit.  

Läraren: Det är det du behöver göra innan rasten, du väljer vad du ska skriva om i ef-
termiddag, utav de här. (plockar fram ett papper, pekar på förslag på kapitelinnehåll) Eller 
också hittar du på något själv. (tittar på eleven) 

Doris: (tittar i datorn) 

Läraren: Den (pekar på pappret, tittar på eleven) eller den. (pekar på papperet och tittar 
på eleven) 

Doris: (läser på papperet, där läraren pekar) Jag har inget längdmått. 

Läraren: Det har du visst. (SKRATTAR) (tittar på eleven) 

Doris: Nej. (SKRATTAR)  

Läraren: Jo Doris, det vet jag att du har. (SKRATTAR) 

Läraren: (Fortsätter att bläddra i papperet) Det här då? (pekar på papperet och tittar på 
eleven) Så firar jag min födelsedag, (tittar på eleven) det kan man skriva om. (pekar på 
en ny rubrik och läser högt) Det här får mig verkligen att skratta. 

Doris: Vad får mig att skratta då? 

Läraren: Väldigt många saker. 

Doris: HM. 

Läraren: Du kan skriva om vad du brukar göra efter skolan, på din fritid.  

Doris: HM. 

Läraren och Doris fortsätter samtala om vad Doris ska göra efter skolan, i dag 
och i morgon. Läraren avslutar med att titta på Doris och säga: ”Men du får 
välja själv, men jag vill att du har valt ett så att vi har en plan till i eftermiddag”. 

I den här lärsituationen förhandlar Doris med elevassistenten och läraren om 
vilket innehåll de sista fem minuterna ska ha genom att göra motstånd mot det 
som först presenterats för henne. När Doris får inflytande, genom att inte be-
höva skriva något mer under lektionen, möts elev och lärare på halva vägen 
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var. Sekvensen visar också att lärarens förslag på vilket innehåll de olika kapitlen 
kan ha i Boken om mig, som enbart handlar om eleven själv, möjliggör för 
elevinflytande.  

Doris uttrycker sin vilja genom att göra motstånd mot elevassistentens idé om 
att hon ska börja med ett nytt arbete. Viljan uttrycks med talat språk och genom 
att hon flyttar kroppen bort från arbetsplatsen. Läraren medierar för inflytande 
genom att tala om för Doris att det enda hon behöver göra är att välja ett ka-
pitelinnehåll. Att producera text kan vänta till eftermiddagens lektion. Infly-
tande medierades också genom att läraren ger Doris möjlighet att påverka vad 
kapitlet ska handla om. 

Det skrivna papperet som innehåller förslag till kapitelinnehåll får en medier-
ande funktion som gör att Doris får möjlighet att själv välja innehåll med stöd 
av förslagen.  

 

Engelska eller rast 

Ytterligare ett exempel på hur relationen mellan arbetspass och raster ger möj-
lighet till elevinflytande utgår från en dubbellektion i engelska. I klassrummet 
finns en lärare och flera elever, varav Christoffer är en. Alla elever arbetar i sina 
böcker. När det har gått femton minuter av lektionen tittar Christoffer ner på 
sitt schema som sitter fasttejpat på bordet och ser att klassen har en åttiominu-
terslektion, vilket han protesterar mot. Han säger: 

Christoffer: (tittar upp från boken) Det här är värre än ett skämt hur länge vi ska arbeta.  

Läraren: Nej vi är tvungna att ta en bensträckare. 

Christoffer: Va bra. 

Läraren: Ingen fara du kommer inte att jobba ihjäl dig, jag lovar. (SKRATTAR) 

Christoffer: Nej. (SKRATTAR) 

Efter två minuter tar Christoffer upp ämnet igen. 

Christoffer: (tittar upp från boken, tittar på sin klocka vänder sig mot läraren) När sa 
du att bensträckaren kom?  

Läraren: Det sa jag inte. 

Christoffer: (tittar på läraren) Nää. 

Läraren: (2.) Hur ska vi tycka att det passar då?  

Christoffer: Vad sägs om (tittar på sin klocka, tittar på läraren) 10.40?  
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Läraren: Nej (SKRATTAR) nej. 

Christoffer: (3.) (tittar på klockan, tittar på läraren och säger den aktuella tiden), 10.37. 
(SKRATTAR) 

Läraren: (5.) Om vi säger om en kvart då, blir det bra?  

Christoffer: (tittar på läraren) Ja eller 10.47. (håller upp sin klocka) 

Läraren: Nej. 

Utdraget ovan visar hur läraren och eleverna förhandlar om när raster ska för-
läggas under långa lektionspass. Vid ett samtal med läraren framgår att läraren 
alltid försöker dela upp åttiominuterslektioner genom att lägga in en rast. På så 
sätt orkar alla elever genomföra hela lektionen. När det är rast går de elever 
som vill, tillsammans med de vuxna, till kafeterian och det allmänna uppehålls-
rummet där alla högstadieelever vistas under rasterna. Det innebär att det i den 
här kontexten inte finns utrymme för eleverna att förhandla om enskilda vilo-
pauser utanför klassrummet. Istället går de i samlad trupp till de gemensamma 
utrymmena. Detta kan vara en orsak till att inte fler elever än Christoffer bjuds 
in till diskussionen samt att inte fler elever försöker påverka lektionens längd 
före rasten utifrån sina önskemål.  

I ovanstående exempel visar Christoffer med hjälp av talat språk att han vill ha 
inflytande över när han ska ha rast genom att göra motstånd mot det schema 
som finns. Läraren medierar inflytande genom att talspråkligt bjuda in Christof-
fer till att de tillsammans ska komma fram till hur länge till klassen behöver 
arbeta i sina engelskböcker innan de får ta rast. Efter att läraren har erbjudit 
inflytande över rastens placering i tid får Christoffer inget mer inflytande. Han 
uttrycker till exempel sin önskan om att få arbeta i tre minuter till och när inte 
det går provar han med tio minuter. Läraren bestämmer att de ska arbeta i 
femton minuter till, vilket Christoffer godtar. Läraren möjliggör inte för flera 
elever att få inflytande och de andra eleverna som deltar i lektionen uttrycker 
heller ingen vilja att påverka lektionens längd i förhållande till rastens placering. 

Christoffer visar genom sitt verbala uttryck att han har både kunskap om och 
erfarenhet av att lektionerna inte brukar vara så långa som den här på åttio 
minuter. I denna sekvens blir schemat och elevens kunskaper om lektioners 
längd medierande resurser för inflytande. 
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Lyhördhet, vilja och tillit  
Sammanfattningsvis har jag hittills visat att elevernas inflytande över lektionens 
organisering möjliggörs på två sätt, dels genom att läraren erbjuder eleverna 
inflytande, dels genom att eleverna uttrycker sin vilja. Ett exempel på lärarens 
erbjudande till eleverna om inflytande över lektionens organisering diskuteras 
ovan under rubriken ”Inflytande över vem som utför stödinsatsen”. Matema-
tikläraren föreslår eleverna Gullan och Bosse att de kan använda varandras kun-
skaper genom att arbeta tillsammans. I detta exempel medieras inflytande först 
när Gullan börjar läsa uppgiften högt och eleverna sätter igång med själva ar-
betet för att lösa den matematiska uppgiften tillsammans. Elevernas vilja och 
lyhördhet för lärarens erbjudande till inflytande blir alltså medierande resurser.  

Jag har också visat att eleverna möjliggör för inflytande genom att uttryck sin 
vilja. Ett exempel på interaktionens betydelse för att detta ska ske (se avsnittet 
under rubriken ” Stödinsatser i relation till när, vad, hur och vem”) är när Gul-
lan, i stället för läraren, vill läsa engelska glosor högt och vill att de båda eleverna 
Bosse och Christoffer ska peka på den bild som hör ihop med glosan. Efter en 
diskussion mellan läraren, Gullan och Bosse får Gullan igenom sin vilja. Här 
blir lärarens vilja och lyhördhet att lyssna in elevernas viljeyttringar medierande 
resurser. Lärarens samtycke, att Gullan får läsa glosan högt, får en medierande 
funktion. 

Andra viktiga medierande resurser som framträder i denna och ovan redovi-
sade interaktioner är lärarens och elevernas tillit till elevernas kunskaper och 
färdigheter. Det sker i en ömsesidig process genom att läraren har tillit till ele-
vernas kunskaper och färdigheter och genom att eleverna har tillit till sina egna 
kunskaper och färdigheter. I exemplet ovan med de engelska glosorna, visar 
Gullan att hon har tillit till sin förmåga att agera i klassrummet på samma sätt 
som läraren gör. Hon vill läsa glosorna högt och se om de andra eleverna pekar 
på rätt glosa. Läraren visar också tillit till Gullan genom att ge henne det infly-
tande hon önskar. På så vis har alltså läraren tillit till elevens kunskaper och 
färdigheter att genomföra det önskade upplägget.  

 

Förutsättningar för inflytande 
Varje individs handlingar i klassrummet är, i ett sociokulturellt perspektiv, en 
manifestation av den kulturella inramningen. De personer som ingår i min stu-
die, elever i grundsärskolan och deras lärare, verkar inom institutionella ramar. 
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De enskilda händelser som beskrivs i studien förhåller sig till klassrummets kol-
lektiva praktik. I denna praktik är det tillåtet för eleverna att uttrycka sin vilja 
och det finns inbäddat i kulturen att de vuxna lyssnar på eleverna och ger dem 
erfarenheter av inflytande över sin skoldag. Förmedling och inbäddning av in-
flytande sker i samverkan mellan berörda individer och kulturella artefakter. De 
kulturella artefakterna är redskap för mediering av inflytande. 

Som jag tidigare har beskrivit är igenkänning en inflytandestrategi som eleverna 
använder. Det är rimligt att tolka elevernas agerade utifrån att de ingår i ett 
socialt sammanhang där undervisningen ofta utgår från det som eleverna kan 
och känner igen. Eleverna är alltså i de flesta fall bekanta med lektionens struk-
turella inramning. Det är även rimligt att tolka igenkänningsstrategin som att 
eleverna vill ha struktur och innehåll som de känner igen sig i. Det blir angeläget 
för dem själva att uttrycka sin vilja att få inflytande när läraren strukturerar 
lektionen på ett sätt som de inte känner igen. Inflytande medieras då genom 
återgång till det bekanta. Elevers kunskaper om vanor och rutiner blir redskap 
för att möjliggöra inflytande.  

Det framstår också som viktigt för elevernas inflytande att de ingår i en inter-
aktion som består över tid. I det empiriska materialet framgår att när samma 
lärare har undervisningsansvar över flera lektioner i följd, ges det möjlighet för 
eleverna att i ett senare skede återknyta till ett tidigare erbjudande om infly-
tande. Seriella skeenden över tid blir redskap som möjliggöra inflytande.  

Klassrumspraktiken sätter ramar för hur kommunikation kan ske. Eleverna an-
vänder sig av talat språk i de allra flesta fall när de vill bekräfta något eller få till 
stånd en förändring av något slag. Klassrumspraktiken ger också utrymme för 
att eleverna använder sig av kroppsliga uttryck, såsom gester och kroppsliga 
positioneringar. Kroppsliga positioneringar används mycket tydligt av eleverna 
för att utöva makt genom att negligera lärarens initiativ till samtal. Det sker 
antingen genom att eleverna går iväg, bort från samtalet, eller genom att de 
stannar kvar vid sin bänk men inte tittar på den person som pratar. I den här 
studien är talspråk det starkaste kulturella redskapet för att mediera elevinfly-
tande.  

Resultatet visar att de fysiska artefakter som är tillgängliga i klassrummet i stor 
utsträckning får en medierande funktion. De fysiska artefakternas tillgänglighet 
i kombination med lärarens lyhördhet och tillit förefaller vara viktiga förutsätt-
ningar för att elevinflytande ska komma till stånd. Lärare möjliggör ibland för 
inflytande genom att låta eleverna själva välja läromedel och arbetsuppgifter. 
Eleverna använder sig av de artefakter som är synliga eller tillgängliga på hyllor 
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eller i skåp och lådor. Eleverna i studien efterfrågar inte några pedagogiska red-
skap som inte finns tillhands i klassrummet. Det betyder att elevinflytande på-
verkas av vilka pedagogiska redskap som är fysiskt tillgängliga i klassrummet.   

Läromedlen får också stor betydelse när läraren medierar för inflytande genom 
att visa tillit till elevernas färdigheter att utvärdera sina egen kunskap och delta 
i ett samtal om den egna kunskapsutvecklingen. Inflytande medieras även ge-
nom att läraren ser och uppmärksammar elevernas styrkor och svagheter inom 
specifika ämnesområden. I denna studie utgår ett exempel på elevinflytande 
från ett kunskapsinnehåll som eleven är bekant med och som också finns i en 
konkret lärobok som eleven har på sin bänk. Läroboken blir ett mycket tydligt 
verktyg när eleven reflekterar över sina kunskaper.  

I min studie framgår det att eleverna möjliggör för inflytande genom egna kun-
skaper om och erfarenheter av klassrumspraktiken. Lärarens tillit till eleverna 
gör det möjligt för dem att träna och utveckla sina kunskaper och färdigheter 
att ha inflytande över sin lärprocess. Det räcker dock inte med lärarens tilltro 
och vilja för att inflytande ska ske. Eleverna måste också aktivt delta i interakt-
ionen och handlingarna kring organisering av och innehåll i lektionerna för att 
inflytande ska komma till stånd. Det krävs någon form av erfarenhet för att 
eleverna ska kunna ge alternativ som möjliggör för inflytande över lärarens pla-
nering. Eleverna visar i varierad grad att de har idéer om hur lektionerna ska 
organiseras. De har kunskaper som handlar om vad de föredrar och erfaren-
heter som gör att de kan ge alternativ till det läraren föreslår. 

Lärarens förtroende för elevernas förmågor att samarbeta kan också ses som 
en faktor som medierar för inflytande. Detta förtroende blir tydligt när eleverna 
ska genomföra ett temaarbete över tid. Läraren medierar för inflytande genom 
att visa tillit till att eleverna klarar av att samarbeta, att eleverna har kunskaper 
och färdigheter att själva hämta information, bearbeta informationen tillsam-
mans samt ta beslut angående hur uppgifterna ska genomföras. I interaktionen 
kring den tidigare nämnda gruppuppgiften pratar inte läraren om vad samar-
bete innebär eller hur man som elev ska förhålla sig till andras viljeyttringar. 
Det är heller ingen elev som uttrycker några funderingar kring själva lagarbetet. 
Eleverna skapar själva villkor för mediering av inflytande under arbetets gång.  

Förutsättningar för inflytande mellan eleverna skapas på samma sätt som för 
lärar-elevkonstellationen. När eleverna medierar inflytande sinsemellan finns 
samma tillit till kunskaper och färdigheter som i relationen lärare-elev. Tillit blir 
ett avgörande redskap oavsett vem som erbjuder inflytande.  
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Elevinflytande erbjuds i såväl helklass, gruppundervisning som en-till-en-
undervisning. I de sammanhang där läraren erbjuder inflytande i en-till-en-
undervisning tar eleverna alltid vara på erbjudandet, vilket inte alltid sker i 
grupp eller helklass. De elever som själva utrycker sin vilja utan att läraren har 
erbjudit inflytande får sin vilja hörd ibland. Detta sker både i undervisning till-
sammans med andra och i en-till-en-undervisning.  

 

Reflekterade och oreflekterade lärarstrategier 
Mina resultat visar att inflytande möjliggörs och medieras främst genom talat 
språk. Resultatet visar också att inflytandepraktiker innehåller både reflekterade 
och oreflekterade situationer. Elever och lärare använder sig också av andra 
uttryckssätt, som gester och kroppsliga positioneringar. Ett exempel på både 
talspråklig och kroppslig handling är när eleven Doris gör motstånd mot lekt-
ionens organisering genom att säga ” Jag orkar inte för jag är så jävla seg ”och 
samtidigt går bort från arbetsplatsen. Eleven förflyttar sig inte ut ur rummet 
utan befinner sig inom rimligt avstånd för att inte bryta interaktionen.  

Utifrån det observerade materialet framstår interaktionen i en-till-en-undervis-
ning som ett från lärarens håll reflekterat förhållningssätt för att möjliggöra för 
inflytande kring lektionens organisering. Ett exempel på det är när Gullan får 
inflytande över hur matematiklektionen ska organiseras utifrån hennes val av 
stöd. Det sker genom att läraren frågar hur hon vill göra. ”Ska vi rita lite sam-
tidigt eller? (plockar fram skrivtavlan och pennan)” Gullan bekräftar att hon 
vill använda skrivtavlan genom att kommunicera med ett instämmande ljud.  

Interaktionen som möjliggör för inflytande framstår dock i hög grad som opla-
nerad och oreflekterad när fler än en elev arbetar med samma innehåll. Detta 
påverkar elevernas möjlighet till inflytande i varierande grad. Ett exempel på 
det är när flera elever arbetar med samma uppgift och lektionsplaneringen in-
nehåller en skriftlig uppgift. Eleven Doris gör motstånd mot uppgiftens skrift-
liga utformning och vikarien ändrar upplägget genom att säga ”Vänta vi pratar 
först”. Den enskilda eleven, Doris, får igenom sin vilja i samma ögonblick som 
vikarien säger att de ska prata om uppgiften först. Detta resulterar i att alla 
elever får göra uppgiften muntligt i stället för skriftligt. De andra eleverna som 
deltog i situationen blev inte tillfrågade om det var okej att ändra utformningen 
av uppgiften.  

Samma fenomen, att endast en elev får oplanerat inflytande, visar sig även när 
det är flera elever som har synpunkter på lektionens organisering och innehåll. 
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Det innebär att verbalt starka elever får mer inflytande än andra. Detta blir 
synligt i händelsen där Gullan får igenom sin vilja att själv läsa de engelska glo-
sorna högt och kamraterna ska svara, trots att Bosse, uttryckligen inte vill ha 
det upplägget. Efter en diskussion mellan eleverna Gullan och Bosse säger den 
vikarierande läraren till Gullan ” Du vill säga orden, ja men gör det då”. 

Att verbalt snabba elever får mer inflytande än andra elever framstår inte som 
en reflekterad interaktionsstrategi från lärarens sida. Fenomenet uppstår när 
läraren möjliggör för elevinflytande genom att ställa en allmän fråga som är 
riktad till hela klassen, och sedan bara väntar in svar från de elever som är ver-
balt snabba. Ett exempel på det är när klassen har genomgång av temaarbetet 
och läraren medierar för inflytande genom att säga ”Vad säger ni om det”. De 
snabba eleverna har då synpunkter på det planerade lektionsupplägget. Och när 
dessa elever har uttryckt sig agerar läraren som om möjligheten till inflytande 
är förbi. Detta möjliggör inte för inflytande för samtliga elever. 

Lärarens erbjudande till eleverna om inflytande är flyktigt och snabbt. Det visar 
till exempel händelsen ovan, när läraren säger: ”Vad säger ni om det?”. Strax 
efteråt kommer ett till erbjudande: ”Är det något mer?”. Erbjudandet finns till-
gängligt en kort stund efter att det har uttalats. När någon eller några elever har 
gett respons på erbjudandet agerar eleverna som om möjligheten till inflytande 
inte finns kvar.  

Inflytande eleverna emellan sker både på lektioner där läraren är med i klass-
rummet hela tiden och på lektioner där eleverna grupparbetar mer självständigt. 
En händelse som inte initieras av läraren i något skede är när Gullan erbjuder 
Christoffer mer tid så att han kan vara delaktig i lärprocessen som handlar om 
engelska glosor. Elevernas initiativ och lyhördhet visar att de vet att de kan 
påverka lektionsupplägget och föreslå ett pedagogiskt stöd som gör andra ele-
ver mer delaktiga kring kunskapsinnehållet. Gullans och Bosses agerande kan 
tolkas som att de vill ge Christoffer samma möjlighet till inflytande över sin 
lärprocess som den ordinarie läraren brukar göra. De agerar självständigt gente-
mot läraren genom att göra motstånd mot lektionsupplägget. Elevernas initiativ 
i ovanstående exempel visar att de har kunskap om sin kamrats lärprocess och 
förmåga att underlätta för andras lärande.  

 

Två strategier för inflytande över lektionens organisering 
Mina resultat visar att eleverna använder sig av två strategier när de uttalar vil-
jeyttringar kring lektionen organisering, strategier som jag väljer att benämna 
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igenkänning och motstånd. När eleverna använder sig av strategin igenkänning, 
vill de att undervisningen ska vara på ett sätt som de känner igen. Ett exempel 
på igenkänning är när Gullan talar om för vikarien att hon vill att undervis-
ningen ska vara som den brukar vara (se avsnittet under rubriken ”Stödinsatser 
i relation till när, vad, hur och vem”). Gullan använder sig här av uttryck som, 
”kan vi inte göra som vi brukar göra” och vikarien medierar för inflytande ge-
nom att fråga Gullan: ”Så hur brukar ni göra då? Visa mig!” 

När eleverna använder sig av strategin motstånd, vill de inte utföra aktiviteter 
och uppgifter under lektionen på det sätt som läraren föreslår. Ett exempel på 
detta är när Bosse arbetar med Afrikas geografi och inte hittar svaren på alla 
frågor i läroboken (se avsnittet under rubriken ”Inflytande över när stödet 
ges”). När läraren vill fortsätta arbetet nästa lektion, gör Bosse motstånd genom 
att vilja bestämma över när i tid detta ska ske. Han vill vänta med stödet tills 
han själv har provat att hitta svaren till alla frågorna.   

 

Artefakternas betydelse för inflytande över lektionens organi-
sering  
Resultatet visar vidare att det finns en stark koppling mellan elevernas möjlighet 
till inflytande över hur lektioner ska organiseras och hur fysiska artefakter som 
stöd för lärandet är tillgängliga. Ett exempel på vikten av artefakternas tillgäng-
lighet är när läraren bjuder in Gullan till en diskussion om hennes kunskaper 
om klockan (se avsnittet under rubriken ”Inflytande i relation till organisering 
av pedagogiskt stöd”). Här låter läraren Gullan välja vilken artefakt hon vill 
använda för sitt fortsatta lärande – skrivtavlan eller klockan. När Gullan får 
möjlighet att välja hur stödet för lärandet ska se ut, väljer hon artefakter som 
ligger väl synliga.  

Artefakternas betydelse blir också synligt vid ett tillfälle när undervisningen sker 
i minde grupp. Eleven Gullan uttrycker här en önskan om att engelsklektionen 
ska innehålla någon form av bildstöd. Läraren medierar inflytande för Gullan 
genom att gå henne till mötes. Även andra elevers möjlighet till delaktighet och 
inflytande ökar genom att det visuella stödet introduceras. Det visuella stödet 
finns tillgängligt i klassrummet och är alltså på samma sätt som den tidigare 
nämnda skrivtavlan exempel på fysiska artefakter som möjliggör för elever att 
få inflytande över lektionens organisering.  
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Artefakternas tillgänglighet blir också avgörande för möjligheten till inflytande 
när eleverna själva vill påverka hur tiden i klassrummet ska disponeras. Ett ex-
empel på detta är när Christoffer tycker att 80 minuter utan rast är alldeles för 
lång tid att arbeta med ämnet engelska (se avsnittet under rubriken ”Engelska 
eller rast”). Här utgör schemat en viktig fysisk artefakt och Christoffer kan själv 
läsa på schemat att det är en dubbellektion. Hans läsning av schemat får en 
medierande funktion. Hade inte Christoffer haft tillgång till schemat hade han 
förmodligen inte haft samma möjlighet att påverka lektionens längd. Hans fär-
digheter i att läsa ett schema blir en medierande resurs.     

Klassrummets utformning och möblemang har också betydelse för hur och när 
eleverna får inflytande över lektionens organisering. När eleverna blir erbjudna 
att arbeta tillsammans under en matematiklektion finns det möjlighet för dem 
att flytta sina individuella stolar till en gemensam arbetsplats, där flera elever 
får plats samtidigt. Flyttbara stolar och olika typer av arbetsbord är artefakter 
som här blir medierande resurser.  

Elevernas färdigheter att hantera artefakternas dubbla eller flerdubbla funkt-
ioner som medierande redskap är också avgörande för hur och när artefakter-
nas tillgänglighet bidrar till inflytande. De tre artefakterna stencilen, tavlan och 
klockan som var och en medierar olika innehåll blir valbara för eleven när lära-
ren erbjuder eleverna inflytande över pedagogiskt material på matematiklek-
tionen. Att ha kunskap om och förståelse för hur olika artefakter kan användas 
kräver en viss typ av förtrogenhet. Att på metanivå kunna resonera om artefak-
ternas betydelse och välja den artefakt som är mest gynnsam för lärprocessen 
kräver en annan typ av förståelse där det också ingår begreppsförtrogenhet.  

Eleverna använder sig även av intellektuella artefakter, som i de ovanstående 
exemplen främst utgörs av talat språk. Således använder de sig även av sina 
kunskaper och erfarenheter som medierande redskap. Det framstår som en vik-
tig kunskap att kunna hantera olika artefakter för att kunna få inflytande över 
lektionens organisering.   
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Inflytande över lektionens innehåll 

I detta resultatkapitel redovisas aspekter av elevinflytande som berör lektions-
innehåll och jag har valt att organisera kapitlet under tre avsnitt: ”Inflytande 
över val av läromedel och ämne”, ”Kunskap och nya utmaningar” samt ” Ele-
vinflytande och temaarbete”.  

 

Inflytande över val av läromedel och ämne 
Vid ett tillfälle har klassen engelska och två lärare deltar i undervisningen till-
sammans med flera elever. En av eleverna är Alexander. De båda lärarna går 
runt i klassrummet och hjälper de elever som ber om hjälp. Lärarna går även 
fram till elever som inte ber om hjälp, de kikar i elevens arbetsbok och stämmer 
av med eleven om det går bra. Alexander har några sidor kvar i sin arbetsbok 
när han börjar diskutera med en av lärarna om innehållet i nästa arbetsbok han 
ska ta sig an. Han uttrycker att han blir uttråkad när arbetsböckernas uppgifter 
liknar varandra för mycket.  

Alexander: (tittar och bläddrar i läroboken som ligger på bänken) Det är bara några sidor kvar 
innan den är klar. 

Läraren: (tittar på eleven och nickar) X. 

Alexander: (tittar på läraren) Är det bara samma hela tiden? Det blir man väldigt uttrå-
kad på. 

Läraren: (tittar på eleven) Vi kan väl kolla på det sen då. 

Femton minuter senare har Alexander gjort klar sin arbetsbok. Han går fram 
till hyllan i klassrummet, där många av arbetsböckerna står. Han informerar 
läraren om att han ska ta en ny bok, väljer en av böckerna i hyllan, bläddrar i 
boken en stund och plockar bland flera böcker i hyllan.  

Alexander: (står framför bokhyllan och plockar fram en ny bok) Du (lärarens namn) 
jag tar mig en ny bok. (5.) (SKRATTAR). Nice choice. (visar upp den nya engelska läs- 
och skrivboken) (3.) (visar läraren vilken bok han har tagit) (14.) Jag ska bara ta min 
nya bok. (visar läraren vilken bok han har tagit) 

Läraren: X. (nickar och pekar på boken) 

Alexander: Tror att jag använder den nu. (ställer tillbaka böcker i hyllan) 

Läraren: Var du klar nu? 

Alexander: (står med ryggen mot läraren, vänd mot bokhyllan) Ja. 

Läraren: Oj. 
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Alexander: (plockar med böckerna i hyllan) Jag vet inte om jag har städat eller inte, (vänder 
sig mot läraren) jag tror inte det. (min anm: han avser troligtvis om boken är rättad eller 
inte) 

Läraren: (tittar på eleven) Det märks väl. 

Alexander: (tittar på läraren) Jag tror att jag har gjort fel på alla, (2.) tror jag. 

Läraren: (ler och går därifrån)  

Alexander: (bläddrar i boken) Jag ska se hur den ser ut.  

Läraren: (vänder sig mot eleven) Är den ok? 

Alexander: Ja.  

Utdraget visar att Alexander vill bestämma över vilken bok som han ska ha och 
det verkar vara viktigt för honom att boken innehåller varierade uppgifter. I 
klassrumskontexten finns det inbäddat en tilltro till att eleverna själva har för-
måga att ta ansvar för sin lärprocess inom vissa givna ramar. Till exempel står 
det böcker i hyllan som lärarna tycker är bra arbetsmaterial. Lärarna har också 
berättat att de bara har böcker framme som är selektivt utvalda till att passa 
elevgruppen. Detta möjliggör för inflytande genom att eleverna har tillgång till 
olika arbetsmaterial att välja mellan. Det inflytandet som möjliggörs är begrän-
sat utifrån lärarnas val. 

Alexander visar i exemplet ovan, med både talat språk, fysiska handlingar och 
gester, att han vill ha inflytande över vilken av böckerna som ska bli hans nästa 
arbetsbok i engelska. Han tar själv initiativ till att påverka valet av arbetsbok 
genom att vara aktiv. Han informerar läraren hela tiden om vad han tänker 
göra, och han ser efter hur flera böcker är uppbyggda innan han väljer bok. 
Läraren medierar för inflytande genom att låta Alexander på egen hand titta på 
de böcker som står i hyllan och genom att avvakta och se vad han väljer. Lära-
ren medierar för inflytande genom att inte ha någon annan kommentar än en 
fråga om Alexander är nöjd med sitt val. 

Hyllan som läroböckerna står i är placerad mot en vägg i klassrummet, vilket 
gör att böckerna alltid är fysiskt tillgängliga för eleverna. I klassrummet finns 
det en kultur som tillåter att eleverna går och plockar bland böckerna under 
lektionstid, oavsett om de behöver en ny bok eller bara vill se vad det finns på 
hyllan för framtida bruk. I ovanstående sekvens är tillgängligheten en medier-
ande resurs. På samma sätt blir hyllans placering en viktig medierande faktor 
för Alexanders inflytande. Lärarens tillåtande attityd till att eleven själv tittar 
och väljer bok medierar också för inflytande. 
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Inflytande över val av arbetsbok 

Till skillnad från ovanstående exempel när en elev aktivt medverkar i val av ny 
lärobok, förekommer det också elevinflytande när elever inte vill byta lärome-
del. Vid ett tillfälle har klassen svenska och eleverna är uppdelade på så sätt att 
de sitter i olika rum utifrån vilket innehåll de arbetar med. Antalet elever varie-
rar mellan de olika rummen. En lärare sitter i ett av rummen och alla elever kan 
gå dit oavsett var de sitter. Det finns också en elevassistent som går runt till 
några elever, bland annat Anna. Elevassistenten hör inte till den ordinarie be-
manningen i klassen, men är känd av eleverna sedan tidigare. Anna sitter ensam 
i ett mindre rum och arbetar med sina uppgifter. Hon läser och skriver i en 
arbetsbok som heter Den röda tråden. Anna ber inte någon om hjälp, utan 
arbetar med fullt fokus på sina uppgifter. Under lektionspasset kommer elevas-
sistenten in i rummet med jämna mellanrum och kontrollerar att Anna har skri-
vit rätt ord till bilderna i boken. Elevassistenten tittar också på om orden är 
rättstavade och ger extra instruktioner när Anna byter uppgift i arbetshäftet 
eller talar om för Anna vad hon ska skriva.  

När det är femton minuter kvar på lektionen kommer elevassistenten in i rum-
met och frågar om det är Den röda tråden som Anna jobbar med. Efter att 
Anna har bekräftat detta med ett hummande, erbjuds hon att arbeta med boken 
Lite av varje sista kvarten. Detta vill inte Anna. Hon säger nej och fortsätter att 
skriva i Den röda tråden. Elevassistenten fortsätter ställa frågor till Anna och 
undrar om hon inte har någon bänkbok. Anna svarar inte, utan fortsätter att 
jobba i arbetsboken. Anna vänder blad och börjar med en ny uppgift, som 
handlar om att hon ska fylla i namn på olika frukter i ett korsord. Elevassisten-
ten ställer då en tredje fråga; hon frågar om Anna tycker om plommon. Frågan 
ställs samtidigt som Anna skriver i ordet plommon i sitt korsord. Anna ruskar 
på huvudet och fortsätter att läsa och skriva. Anna lyfter inte på huvudet och 
tittar inte på elevassistenten när de tre frågorna ställs. Elevassistenten fortsätter 
samtalet med att berätta att det finns plommon i trädgården där hon bor. Anna 
ger ingen respons utan fortsätter att arbeta med korsordet.  

När Anna har löst hela korsordet och har tre följdfrågor kvar att svara på som 
hör ihop med korsordets frukter, läser elevassistenten högt från hennes arbets-
bok: ”Vilken är din favoritfrukt?” Anna skriver ”banan” på raden utan att säga 
något och utan att titta upp. Elevassistenten fortsätter med att läsa de två sista 
frågorna högt: ”Hur ser den ut?” och ”Hur smakar den?” Anna svarar med ett 
leende: ”Den är röd”. Elevassistenten fnissar och ler mot Anna samt säger att 
Anna ska skriva hur den ser ut och hur den smakar. Elevassistenten frågar med 
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glimten i ögat: ”Smakar den trä?”, Anna ruskar på huvudet och skriver ordet 
”gott” efter att hon har fått hjälp med stavningen. Detta innebär att hon är klar 
med hela uppgiften som handlar om frukt. Anna tittar på assistenten och frågar: 
”Är du nöjd?”. Elevassistenten småfnissar och frågar tillbaka: ” Är du nöjd?”. 
Anna svarar: ”Nej” och elevassistenten frågar ännu en gång till med ett leende: 
”Är du inte nöjd?”. Anna ler och svarar igen: ”Nej”. Elevassistenten frågar då 
med ett leende: ”Ska vi ta två sidor till då?”. Anna svarar genom att lägga ihop 
boken och kasta pennan i bordet, sedan ler hon. Elevassistenten talar om att 
Anna har jobbat bra och att de inte ska fortsätta.  

Den här sekvensen mellan Anna och elevassistenten genomsyras av att Anna 
vill arbeta i fred och inte svara högt på några frågor över huvud taget. Det är 
rimligt att tolka elevassistentens fråga om Anna har någon bänkbok, som ett 
erbjudande om inflytande över att välja en annan uppgift. Annas uteblivna svar 
tolkas som ett nej. Eftersom Anna faktiskt har en bänkbok, kan hennes svar 
tolkas som att hon inte är intresserad av att byta nuvarande arbetsuppgift mot 
att läsa i bänkboken.   

Elevassistenten medierar inflytande genom att erbjuda Anna att den sista kvar-
ten arbeta med boken Lite av varje om hon vill. Anna använder sitt inflytande 
till att säga nej. Anna utövar inflytande genom att vägra delta i samtalet vid flera 
tillfällen, även när hon får inbjudan om att samtala på ett privat plan, om plom-
monen i elevassistentens trädgård. Elevassistenten är inte följsam i interakt-
ionen med Anna. Annas uthållighet blir därför en medierande resurs för elev-
inflytande. I exemplet får Annas kroppsliga avvisande en medierande funktion 
som signalerar vilja till självbestämmande. Elevassistentens tillåtande attityd till 
att Anna fortsätter med sin arbetsbok medierar för inflytande. Arbetshäftet 
Den röda tråden och pennan utgör medierande resurser som gör det möjligt 
för Anna att få inflytande över lärandesituation. Genom att fortsätta läsa och 
skriva i arbetshäftet skapar sig Anna möjlighet till inflytande genom handling 
med hjälp av kroppen. Hon vill själv bestämma över sitt lärande och hon väljer 
att inte svara på elevassistentens frågor.  

 

Inflytande över ämnesinnehåll 

I materialet finns exempel på att en elev får inflytande över lektionens ämnes-
innehåll under en SO-lektion. Lektionen äger rum i klassrummet där flera ele-
ver, bland dem Carita, och läraren finns. När lektionspasset börjar, tar alla ele-
ver utom Carita upp sina arbetsböcker och börjar läsa och skriva. Carita tar 
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istället fram en bild som hon vid ett tidigare tillfälle har börjat måla på. Efter 
att Carita har lagt bilden på bänken frågar hon läraren om hon kan få rita. Lä-
raren svara inte direkt på frågan utan konstaterar istället: ”Jaha du vill ha Bild!” 
och går därifrån. 

Carita arbetar under hela SO-lektionen med att färglägga bilden. När lektionen 
har pågått en stund frågar hon läraren om hon kan få arbeta på egen hand 
senare också. Läraren ger inget direkt svar, utan avvaktar, men ger Carita en 
öppning till fortsatt inflytande genom att säga: ”Ja, vi ska kolla det sen, så tar vi 
det här nu". 

Det har vid tidigare lektioner framkommit att Carita inte tycker att det är roligt 
att arbeta med SO-lektionernas innehåll. Det handlar mycket om att läsa och 
skriva vilket verkar vara slitsamt för henne. Sekvensen skulle kunna tolkas som 
att läraren har abdikerat som pedagog. Eftersom läraren tidigare under dagen 
har pushat Carita till att göra flera andra uppgifter som såg ut att vara energi-
krävande, så ligger det dock nära till hands att tolka sekvensen som en med-
veten pedagogisk handling.     

I den här sekvensen använder Carita sin vilja till att göra motstånd mot det 
planerade lektionsinnehållet med hjälp av handling och talat språk. Det sker 
genom att hon plockar fram en bild som hon vill måla klart istället för att plocka 
fram den läs- och skrivbok som förväntas av henne. Efter att Carita har uttryckt 
sin vilja att byta lektionsinnehåll, medierar läraren inflytande först genom att 
konstatera att hon vill ha Bild och sedan genom fysisk handling; genom att 
läraren går därifrån. När Carita vill ha inflytande över ytterligare en lektion un-
der dagen, avvaktar läraren med att ge Carita inflytande. Läraren möjliggör ändå 
för en öppning genom att säga ja först och sedan att de får se. Ingen av de 
andra eleverna kommenterar händelsen eller yttrar några egna önskemål. Lära-
ren erbjuder inte heller övriga elever att byta ämnesinnehåll. 

Vid Caritas bänkplats finns en hurts som innehåller hennes arbetsmaterial i de 
olika ämnena, vilket gör det möjligt för Carita att plocka bland materialet och 
se vad hon vill arbeta med för stunden. I den här kontexten fick handlingen att 
plocka fram bilden en medierande funktion. Den fysiska bilden och även hurt-
sen blir medierande resurser för inflytande.  

 



80 

 

Kunskap och nya utmaningar 
Aspekter av elevinflytande som rör lärprocessen blev tydliga vid flera tillfällen 
under mina besök i skolorna. Vid ett av dessa tillfällen har klassen svenska och 
eleverna arbetar med olika material och sitter i olika rum beroende på vad de 
arbetar med. En elevassistent går runt och hjälper till medan läraren arbetar 
med Carita och Alexander i ett av rummen. Läraren tar fram ett material som 
handlar om att eleverna, Carita och Alexander, ska sätta ord på olika skrivregler 
samt visa att de kan ord som börjar på vissa bokstäver. Läraren har en kortlek 
i handen. På varje kort står det frågor som eleverna ska svara på. Det kan till 
exempel stå ”Skrivs Kalle med stor bokstav?” eller, ”Nämn ett ord som börjar 
på bokstaven a”. Läraren läser frågan på kortet och Carita och Alexander får 
möjlighet att svara på frågorna varannan gång. Svarar eleven rätt lägger läraren 
kortet framför eleven. Detta gör att det blir synligt vem som klarar flest frågor. 
När de har gått igenom hela kortleken har eleverna svarat rätt på de flesta frå-
gorna och har varsin korthög framför sig. Läraren vill då göra om hela proce-
duren en gång till. Carita uttrycker då en önskan. Hon vill inte göra om uppgif-
ten för hon tycker den är för lätt. Läraren lyssnar på Carita och gör uppgiften 
svårare. I den nya omgången höjer läraren tempot genom att läsa frågorna for-
tare och eleverna ska svara så fort de kan. Detta gör att de får mindre betänketid 
inför varje fråga.  

Carita uttrycker sin vilja att hon inte vill göra om uppgiften. Läraren är lyhörd 
för att Carita tycker att innehållet i frågorna är på för låg nivå och ger Carita 
och Alexander mer utmaningar genom att höja tempot på uppgiften. Carita har 
inga synpunkter på det utan fortsätter att svara på frågorna.  

Kortleken med frågorna ger visuellt stöd och blir en medierande resurs för in-
flytande. Att kunna utrycka sin vilja är också en medierande resurs. Läraren 
medierar inflytande genom att ta hänsyn till den uttryckta viljan, men gör det 
möjligen på ett annat sätt än vad Carita har tänkt sig. I och med att läraren 
medierar inflytande för Carita utan att fråga Alexander vilket upplägg han vill 
ha, ges den ena eleven inflytande, men inte den andra. Det blir den elev som 
uttrycker sin vilja till förändring som får inflytande över lektionens innehåll.  

 

Uttryckt kunskap eller fortsatt stöd 

Eleverna i klassen befinner sig ofta i olika rum och har olika lektionsinnehåll 
utifrån individuellt anpassat material. Under en historielektion finns eleven 
Anna i ett av rummen tillsammans med en elevassistent. Lektionen genomförs 



81 

 

med en-till-en-undervisning. Under lektionen får Anna möjlighet att lära sig om 
den engelska industriella revolutionen inför ett prov. Till sin hjälp har Anna en 
lärobok med fakta om denna. Som vägledning har hon fått ett häfte med frågor 
som kan tänkas komma på provet. Anna har tidigare fyllt i svaren på frågorna 
i häftet och tränar nu på dessa inför provet. Elevassistenten frågar: ”Ska vi gå 
igenom det lite tillsammans?” Anna hummar instämmande. Utdraget nedan vi-
sar att elevassistenten frågar om Anna vill göra ett testprov när de har gått ige-
nom frågor och svar muntligt tillsammans. Före testprovet går de sedan igenom 
frågor och svar än en gång för att se vilken kunskap som Anna kan uttrycka 
och vad Anna anser att hon behöver och vill träna mer på.  

Elevassistent: (tittar på eleven) Läs lite till så ska jag göra så att jag går och drar en kopia 
så får du göra ett testprov, är du redo för det?  

Anna: (tittar på elevassistenten, småler) MM. 

Elevassistenten: Vilka var det, (pekar med fingret på några frågor) de här var du ganska sä-
ker på va?  

Anna: (pekar på några frågor) Dom var jag lite osäker på.  

Elevassistenten: (pekar) Dom ska du plugga på lite extra.  

Anna: MM men de här kunde jag. (pekar på några frågor) 

Elevassistenten: Ja du kunde allting här. (pekar)  

Anna: (pekar på en fråga) Inte den.   

När elevassistenten kommer tillbaka med nya stenciler som textunderlag till 
provet försäkrar hon sig om att Anna känner sig redo att genomföra testprovet. 
Under tiden som Anna skriver uppmanar elevassistenten henne att ta det lugnt 
och ta tid på sig för att fundera på varje fråga och säger också att hon kan gå 
tillbaka till de frågor som hon inte kan på en gång. Anna får lite vägledning vid 
några frågor. Efter att testprovet har genomförts går de tillsammans igenom 
svaren. Det är några frågor som Anna behöver träna mera på. Frågorna är av 
mer beskrivande karaktär. De handlar om att beskriva vilka förbättringar som 
var viktigast under den industriella revolutionen i England.  

Elevassistenten: Det är fortfarande de här som du inte riktigt har pluggat på tillräckligt, 
(pekar) som du måste kunna, eller hur? (tittar på eleven)  

Anna: Det blir X människor. (ler) 

Elevassistenten: Vi gör så här, nu kikar vi (tar upp papperet i handen och läser) vilka föränd-
ringar och förbättringar. (blir avbruten av Anna) 

Anna: Jag kommer aldrig att få in det i huvudet.  
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Elevassistenten talar om att hon tror att Anna kommer att klara provet. De går 
tillsammans igenom frågorna och elevassistenten förklarar och repeterar det 
som är svårt. Läraren ansluter till diskussionen och ger Anna förslag på att hon 
kan plugga vidare på texten senare under dagen. Avslutningsvis frågar elevassi-
stenten: 

Elevassistenten: Orkar du läsa mer på det nu eller?(tittar upp på Anna som står upp) 

Anna: (ruskar på huvudet)  

Elevassistenten möjliggör för Anna att ha inflytande över om hon ska få stöd 
med att förstå innehållet kring den industriella revolutionen. Stödet består av 
att de tillsammans går igenom innehållet. Anna ges också möjlighet att ha in-
flytande över tidpunkt för provet. Hon får säga om hon tycker hon har läst på 
tillräckligt för att genomföra ett testprov eller om hon behöver mer tid för att 
träna på innehållet.  

I ovanstående situation medierar elevassistenten för elevinflytande genom att 
fråga om de ska gå igenom innehållet tillsammans. Det sker genom tal och 
handling. Annas inflytande medieras genom att elevassistenten bjuder in till en 
interaktion där elevassistenten är lyhörd för Annas kunskaper kring sitt eget 
lärande. Annas kunskaper och färdigheter blir medierande resurser när de två 
tillsammans bedömer vad Anna kan eller inte kan. Inflytande medieras också 
genom att elevassistenten pekar i häftet och de har gemensam uppmärksamhet 
på innehållet i uppgiften. Anna använder sig av det inflytande som möjliggörs 
genom att vara engagerad i utvärderingen av sin lärprocess. När de tillsammans 
har gått igenom frågor och svar muntligt, medierar elevassistenten för infly-
tande för andra gången genom att fråga om Anna vill göra ett testprov. Anna 
använde sig även denna gång av det inflytande som möjliggörs och vill göra ett 
testprov. Före testprovet går de tillsammans igenom frågor och svar igen för 
att se vilken kunskap som Anna kan ge uttryck för och Anna utövar inflytande 
genom att uttrycka vad hon vill träna mer på. Anna får också möjlighet att själv 
bestämma om den fortsatta läsningen ska göras vid ett senare tillfälle genom 
att läraren frågar Anna om hon orkar arbeta mer.   

Genom att elevassistenten och Anna pekar i skrivhäftet och pratar om innehål-
let så får samtalet en medierande funktion och skrivhäftet blir en medierande 
resurser för inflytande. Annas vilja att ha inflytande över sin lärprocess genom 
diskussionen om vad hon kan och inte kan, får också en medierande funktion. 



83 

 

När Anna en vecka senare slutligen ska genomföra provet, frågar elevassisten-
ten henne om hon kan uttrycka kunskaperna kring den industriella revolut-
ionen. Anna anser att hon kan uttrycka dem. Elevassistenten vill då genomföra 
ett muntligt snabbtest för att försäkra sig om att Anna kan innehållet innan 
provet delas ut. Anna får inget inflytande när hon inte vill genomföra snabb-
testet. Hon uttrycker genom talat språk att hon kan frågorna. Elevassistenten 
läser ändå frågorna högt och Anna svarar. Efter snabbtestet får Anna möjlighet 
att läsa på lite mer, fast hon inte vill. När Anna efter en stund signalerar att hon 
kan svara på frågorna, genomförs provet. I denna situation har Anna, till skill-
nad från exemplet ovan, inte något inflytande. Hon uttrycker sin vilja att inte 
genomföra snabbtestet och inte heller läsa på de frågor som hon har svårast att 
redogöra för. Inflytandet uteblir eftersom elevassistenten redan avgjort vilken 
rutin som ska följas, oavsett Annas önskemål. 

 

Läxans funktion 

I samtal om läxor blir elevinflytande i relation till ämnesinnehåll synligt. Vid ett 
tillfälle har klassen morgonsamling tillsammans med en lärare. Läraren infor-
merar alla elever i klassen om att de ska få med sig läxa hem, eftersom de själva 
i ett tidigare skede har uttryckt en önskan om det. Förmiddagens sista lektion 
är engelska och läraren uppmanar eleverna, strax innan de ska gå på lunch, att 
fundera över vilken läxa de vill ha. I utdraget nedan visas att läraren efter lunch 
frågar en av eleverna, Bea, om hon vill ha en sida med uppgifter som handlar 
om klockan i läxa. Det vill hon inte. Hon vill i stället få en skrivuppgift. Läraren 
säger då att hon kan få ta hem ett skrivhäfte i svenska som nästan är klart. Bea 
vill inte ha den bok som läraren föreslår och hon lägger ner den i sin hurts. Hon 
upprepar att hon fortfarande vill ha en skrivuppgift.  

Läraren: Vi skulle ju ha lite läxa idag (tittar i en lärobok) (2.) vill du ha det här i läxa då? 
(pekar på en sida i boken där det finns uppgifter som handlar om klockan) 

Bea: (plockar med material i sin hurts) Nej. 

Läraren: (fortsätter att titta i läroboken) Vad vill du ha då? 

Bea: (2.) (tittar på läraren) Mer jag kan skriva.  

Läraren: (3.) Ja eller vill du göra klart svenskan hemma (pekar på boken som Bea har i 
handen) (3.) någon av svenskböckerna (4.) hur mycket vill du ha? 

Bea: (2.) X 

Läraren: Ska jag skriva upp några sidor i läxa?  
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Bea: (bläddrar i svenskboken) (3.) Men jag vill ha sån där jag kan skriva av. (stoppar ner 
boken i en låda i hurtsen) 

Läraren: Men du kan inte bara ha det. 

Läraren medierar för elevinflytande under samlingen och strax före och efter 
lunch genom att erbjuda eleverna att få välja läxa. För Beas del sker det genom 
att läraren upprepade gånger frågar henne vad hon vill ha i läxa. Bea använder 
sig av det inflytande som erbjuds från början genom att framhålla att läxan ska 
innehålla text som hon kan skriva av. Bea utövar också inflytande genom fysisk 
handling. Hon lägger tillbaka boken, som läraren vill att hon ska ha läxa i, i 
lådan. Medierande resurser är också Beas påstridighet och envishet.  

De läroböcker som läraren och Bea har ett gemensamt fokus på blir medier-
ande resurser eftersom de båda två kan ta fram eller lägga tillbaka de läroböcker 
de anser eller inte anser är lämpliga som läxa. Det gemensamma fokus som de 
har, har stor betydelse och får en medierande funktion. Detta innebär också att 
böckernas tillgänglighet möjliggör för inflytande.   

Elevinflytande är synligt i exemplet ovan men också svårigheter att mediera för 
inflytande. Sekvensen handlar om att antingen träna på färdigheter som läraren 
uttrycker att eleven redan kan eller träna på det eleven ännu inte behärskar fullt 
ut. Samtalen om detta och om möjligt inflytande sker vid tre tillfällen under 
dagen - under morgonsamlingen, strax före lunch och sista timmen på dagen. 
Vid dessa tillfällen ger läraren dubbla budskap kring elevinflytande. I ena stun-
den ska eleven själv få välja läxa och i andra stunden vill läraren vara med och 
bestämma läxans innehåll. 

 

Elevinflytande och temaarbete  
Nedan följer tre exempel på elevinflytande som rör innehåll i ett temaarbete. 
Först kommer ett exempel på hur en elev får mer inflytande över temats inne-
håll än kamraterna. Det andra exemplet handlar om hur olika elever möjliggör 
för sitt eget inflytande i temaarbetet. Det tredje exemplet handlar om när ele-
verna i gruppen medierar för inflytande åt varandra.  

Ett exempel på elevinflytande är hämtat från en lektion i svenska. Under denna 
lektion är två lärare närvarande i klassrummet. Eleverna har fått i uppgift att 
genomföra ett grupparbete. De ska välja en filmgenre som de ska berätta om 
utifrån en vald film som symboliserar genren. En av lärarna talar också om för 
eleverna att de ska arbeta tillsammans för att lära sig att samarbeta samt att 
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temaarbetet kommer att sträcka sig över flera dagar. Eleverna sätter sig i olika 
rum för att påbörja arbetet. Lärarna går runt mellan elevgrupperna och hjälper 
till när det behövs. Eleverna Anna, Bea och Carita sitter i ett grupprum där det 
också sitter en annan elev som arbetar enskilt med uppgiften. 

Anna, Bea och Carita kommer snabbt överens om att de ska välja musikal som 
genre och filmen som ska illustrera genren är High School Musical.  

Bea: Ska vi ta High School Musical?  

Anna: Ja. 

Carita: Har ni dator med allihop? 

Anna och Bea: Ja. 

Anna: Skådespelerskor (tittar på Bea) kan du skriva? Gör en punkt.  

Bea: Jag skriver rubriker. 

Carita: Jag försöker få fram en bild på dem (pekar på dataskärmen) och en bild på fo-
dralet.  

Bea: Ja, ska vi ha två eller tre bilder? 

Carita: Tre. 

Bea: Vi kan ta på alla, den här. (pekar på en bild som föreställer karaktären Gabriella)  

Under elevernas samtal står en av lärarna och lyssnar på elevernas diskussion 
om vilka karaktärer som ska väljas. Efter någon minut försöker läraren att styra 
upp arbetet genom att ge en ny instruktion som innebär att eleverna behöver 
begränsa antalet rollfigurer de tänker berätta om vid redovisningen. Bea be-
stämmer snabbt vilka karaktärer som ska beskrivas. 

Bea: Här står det om dem. (läser högt från datorskärmen om filmens karaktärer) 

Läraren: Ta inte alla karaktärerna. 

Bea: Vi tar Troy och Gabriella. (börjar skriva på sin dator)  

Carita: Hur gör man med USB-minnet? 

Bea: Jag kan inte stava, ge hit. (tar Annas dator) (tittar på Annas datorskärm och skriver 
in texten på sin egen dator) 

Det samtal som sker i relation till elevinflytande handlar till stor del om hur 
eleverna vill fördela arbetet samt hur filmens innehåll ska beskrivas med hjälp 
av text och bild. I starten av temaarbetet får Bea mer inflytande än sina kamra-
ter Anna och Carita. En orsak är att det i grupparbetet till stor del är Bea som 
utför de handlingar som driver arbetet framåt. Hon uttrycker att hon vill skriva 
texten och tar ansvar och kontroll över den delen av arbetet genom att själv 
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bestämma vilka karaktärer som ska beskrivas. Detta sker utan att Bea frågar 
sina kamrater om det är någon annan som också vill skriva text eller har syn-
punkter på valet av filmkaraktärer. Varken Anna eller Carita uttrycker något 
missnöje över att Bea vill göra skrivarbetet själv eller att det utförs på hennes 
dator. De har heller inga synpunkter på att Bea bestämmer att de ska berätta 
om karaktärerna Troy och Gabriella. 

En medierande resurs för att just Bea ska få inflytande är i detta exempel hen-
nes vilja att få producera text. Även Beas fysiska handling att ta Annas dator 
får en medierande funktion för just henne. En annan faktor som medierar in-
flytande för Bea är att texten produceras på hennes dator. Datorn blir här en 
artefakt med en viktig medierande funktion eftersom Bea får möjlighet att pro-
ducera den text hon vill ha. När Anna blir av med sin dator så blir hon också 
av med ett verktyg som kan möjliggöra inflytande.  

Carita får mer inflytande än Anna i starten på temaarbetet. En orsak är Caritas 
fysiska handling, där hon mutar in ett eget arbetsområde genom att börjar leta 
efter tre bilder på rollfigurerna utan att först stämma av med sina kamrater. 
Denna fysiska handling och viljan att leta efter bilder blir faktorer som medierar 
inflytande. Även här får datorn en medierande funktion och möjliggör för in-
flytande.  

Elevernas samarbete i den här situationen varierar, vilket får till följd att en elev 
får mer inflytande över temats innehåll. Att läraren har en intention att eleverna 
ska lära sig att samarbeta räcker inte för att det ska ske.  

Arbetet med temat filmgenrer fortsätter och nästa tillfälle temat återkommer är 
vid en lektion i svenska. Eleverna Anna, Bea och Carita sitter även denna gång 
i ett grupprum. När texterna och bilderna är framtagna och eleverna ska börja 
montera sitt arbete på ett ark, utspelar sig en förhandling om vem som ska 
klippa, limma samt bestämma dispositionen över text och bilder.  

Anna: Hämtar du en sax så limmar jag sen.  

Bea: (hämtar och lägger saxen på bordet) 

Anna: Du kan klippa.  

Carita: Varför ska jag klippa? 

Anna: Du är klippare och jag är limmare. 

Carita: (klipper) Varsågod. (lägger fram den urklippta texten) 

Bea: Jag vill limma. (har en text i handen som hon har hämtat ur skrivaren)  

Anna: Det gör jag.  
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Bea: Jag vill limma med dig, vart ska texten vara? 

Anna: Den ska vara där. (pekar på arket) 

Bea: (Limmar fast bilden) 

Bea: Vi kan ta fler bilder det är tomt. (pekar på en tom yta på arket) 

Bea: Ska vi ta den? (visar en bild på datorn) 

Carita: Ja.  

Till skillnad från det inledande exemplet från temaarbetet, har eleverna denna 
gång en högre grad av samarbete. Anna får inflytande över placeringen av text 
och bild samt över vem som ska utföra handlingar som klippa och limma ge-
nom att hon med talspråk och pekningar bestämmer vem som gör vad. Bea 
uttrycker också en vilja att få limma och förhandlar med Anna om tillåtelse att 
få limma fast text. Hon vill även att de ska ta fram fler bilder som speglar fil-
mens genre. När hon har hittat en ny bild möjliggör hon för inflytande för sina 
kamrater genom att fråga kamraterna om de ska ta den bilden. Carita utövar 
inflytande genom att verbalt uttrycka sin åsikt om bilden medan Anna väljer att 
inte ge uttryck för om hon tycker att det behövs någon mer bild, varken med 
kropp eller verbalt.  

De urklippta bilderna av skådespelarna blir medierande resurser när inflytande 
görs. Inflytande medieras också genom användandet av limstiftet. Den som har 
limstiftet har högre grad av inflytande än sina kamrater över dispositionen av 
hur text och bild ska presenteras. 

Vid det tredje tillfället eleverna arbetar med temat, har klassen återigen svenska. 
Eleverna sitter på lite olika ställen i lokalen och två lärare går runt och hjälper 
till när det behövs. Eleverna Anna, Bea och Carita sitter i ett grupprum. Än en 
gång använder de olika viljeyttringar i en diskussion om hur de ska disponera 
ytan på arket som ska bli en poster. Denna gång kommer alla eleverna till tals. 

Anna: Så här blev den. (visar upp pappersarket) (hon har klistra fast en till bild på pappe-
ret) 

Bea: Det blev jättebra. 

Anna: Ska vi ha texten här? (pekar på pappersarket) 

Bea: Eller där och där? (pekar på andra ställen) 

Carita: Vi ska ha med High School Musical också. (pekar i mitten på pappersarket) 

Anna: Ja. 

Bea: Ja, vi kan skriva High School Musical här. (pekar längst upp)  
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Vid ett tillfälle när Bea har skrivit klart texten kring några karaktärer så undrar 
hon vad de ska skriva därefter. Hon ger kamraterna möjlighet till inflytande 
genom att fråga dem vilken karaktär de gillar mest och vad de ska skriva mer. 

Bea: Vad ska vi skriva mer om, Sharpay hon vill ha huvudrollen i musikalen ska jag 
skriva, vem gillar vi mest av de här då? 

Carita: Jag tycker inte om de som är dum och så där. 

Bea: Jag gillar Gabriella. 

Bea fortsätter inte diskussionen utan börjar skriva om de karaktärer som har en 
snäll roll.  

Elevernas önskan om inflytande över placeringen av bilderna på pappersarket 
medieras genom kroppsliga rörelser i förhållande till arkets yta samt genom 
talspråkliga yttranden. Bea får igenom sin vilja att skriva High School Musical 
längst upp på arket och Anna får igenom sin vilja att ha texten där hon önskar. 
Det gör att Anna och Bea har mer inflytande över placeringen av bild och text 
än Carita. Beas handling att inte ta med karaktärer som inte är snälla gör att 
Carita får inflytande över vilken typ av karaktärer som ska presenteras.  

Datorn har här en medierande funktion som skrivverktyg när det gäller infly-
tande som handlar om textproduktion. I den här sekvensen har eleverna en hög 
grad av samarbete sinsemellan om man jämför med tillfälle ett och två. Elever-
nas möjlighet att få inflytande över att välja genre möjliggörs också genom in-
ternet som medierande resurs.  

 

Två strategier för inflytande över lektionsinnehåll  

En slutsats som kan dras utifrån resultatet i detta kapitel är att inflytande över 
lektionens innehåll möjliggörs antingen genom att läraren erbjuder inflytande 
eller genom att eleverna själva uttrycker viljeyttringar. När eleverna vill ha in-
flytande över lektionens innehåll använder de sig av två strategier som jag väljer 
att benämna självständighet och motstånd. När eleverna använder sig av stra-
tegin självständighet, innebär det att de inte rådgör eller interagerar med andra, 
utan självständigt tar egna beslut. Det sker både när eleverna arbetar individu-
ellt och vid grupparbete. Strategin självständighet blir exempelvis synlig när ele-
ven Alexander väljer ny lärobok i engelska utan att rådgöra med läraren. Stra-
tegin blir också synlig i exemplet där tre elever arbetar med samma tema. Stra-
tegin självständighet blir synlig när Bea själv bestämmer att gruppen ska skriva 
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om filmfigurerna Troy och Gabriella. Bea uttrycker sin vilja och genomför den 
utan hänsyn till vad kamraterna önskar.  

Strategin motstånd innebär att en elevs viljeyttring står i motsatsförhållande till 
det lärare eller andra elever önskar angående lektioners innehåll. Detta kan ske 
såväl vid en-till-en-arbete och i mindre grupp som vid grupparbete och arbete 
i helklass. Ett exempel på strategin motstånd vid en-till-en-arbete är när Carita 
vill ha Bild istället för SO. Hon gör motstånd genom att ta fram ett material 
med det innehåll som hon vill arbeta med istället för att ta fram det material 
som läraren önskar. Carita gör motstånd mot det planerade upplägget genom 
att fråga om hon får byta ämnesinnehåll. Ett exempel på när strategin motstånd 
används när fler elever är närvarande, är när Carita gör motstånd mot att göra 
om en uppgift. Motståndet handlar om att Carita tycker att uppgiften är för lätt. 
Hon får inflytande genom att läraren gör uppgiften svårare. Sammantaget 
handlar motståndet om att eleverna inte vill göra som andra har bestämt, eller 
att de vägrar att göra något de inte vill. De vill något annat och ibland har de 
också förslag på innehåll. När eleverna använder sig av strategin motstånd så 
sker det alltid någon form av förhandling.  

 

Artefakternas betydelse för inflytande över lektionsinnehållet 
Utöver den roll som artefakterna har vad gäller inflytande kring lektionens or-
ganisering så har artefakterna också en betydelsefull roll för inflytande i relation 
till lektionens innehåll. Sammanfattningsvis visar de ovan redovisade resultaten 
betydelsen av tillgång till fysiska artefakter för att möjliggöra för inflytande ge-
nom viljeyttringar och erbjudanden. Läromedel kan fungera som artefakter för 
elevinflytande genom att de möjliggör för eleverna att godta eller avvisa lärarnas 
förslag på material eleverna förväntas arbeta med. Ett exempel på elevinfly-
tande är när Carita inte vill fortsätta att svara på de frågor som läraren läser 
upp. Carita tycker att frågorna är för lätta. Läraren byter strategi och börjar läsa 
frågorna i snabbare tempo, vilket innebär att Carita får inflytande över uppgif-
ten. I och med att Carita inte gör motstånd mot det nya upplägget utan svarar 
på frågorna i snabbare tempo tolkas situationen som att hon är nöjd med det 
inflytande hon har fått.  

Eleverna får också inflytande genom att avvisa vuxna och genom att använda 
fysiska artefakter på ett avvisande sätt. Ett exempel på det är när Anna vill fort-
sätta arbeta i läroboken, Den röda tråden, och elevassistenten ett flertal gånger 
erbjuder henne att byta till andra arbetsböcker. Anna vill inte byta arbetsbok 
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och håller fast vid att arbeta vidare med den bok hon har. Anna möjliggör för 
inflytande genom att avvisa elevassistenten. Hon varken tittar på eller samtalar 
med elevassistenten och nekar på så sätt till interaktion. I slutet av lektionen 
skojar elevassistenten med henne och frågar om de inte ska göra två sidor till. 
Anna svarar på ett avvisande sätt genom att säga nej samt genom att lägga ihop 
boken och kasta pennan. Läroboken som Anna har framför sig på bänken blir, 
genom hennes fokuserade arbete i den, ett verktyg för att avvisa elevassisten-
tens förslag. 

Inflytande över lektionens innehåll möjliggörs också genom artefakters till-
gänglighet. Ovan visas att artefakternas tillgänglighet i rummet innebär ökade 
möjligheter för elevinflytande. Ett exempel på det är när Alexander självstän-
digt väljer ny arbetsbok från hyllan i klassrummet. Hade inte hyllan med tillhö-
rande böcker varit placerad i klassrummet hade han förmodligen inte haft 
samma goda möjligheter att utforska vilken bok han ville arbete i. Ett annat 
exempel på betydelsen av artefakternas tillgänglighet är att elevernas individu-
ella lådor för de flesta finns nära till hands. Eleverna har möjlighet att titta i sina 
lådor för att få idéer om vad de vill arbeta med. Det blir synligt i exemplet när 
Carita inte tar fram det SO-material som klassen ska arbeta med. Hon väljer ett 
material som hör till bildämnet. Det hade förmodligen varit svårare för henne 
att få inflytande över lektionsbytet om det inte i hennes lådor hade funnits ett 
konkret material som var påbörjat och bekant för henne. En del av eleverna i 
studien har sitt arbetsmaterial förvarat i skåp i ett gemensamt kapprum och en 
del av eleverna har sitt arbetsmaterial i lådor som är placerade i klassrummet. 
De elever som har ett längre avstånd till sitt material, går miste om de möjlig-
heter som den nära tillgängligheten erbjuder.  

Resultatet visar också betydelsen av att kunna läsa av olika typer av uttryck 
eftersom inflytande möjliggörs både genom intellektuella artefakter och 
kroppsliga positioneringar. I exemplet ovan med Carita som vill ha bild istället 
för SO fungerar lärarens talade kommentar som en bekräftelse på att läraren 
har förstått vad Carita vill. Det är först genom lärarns kroppsliga handling, att 
vända sig och gå därifrån som inflytande medieras.  
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Inflytandepraktiker 

I de två tidigare kapitlen ”Inflytande över lektionens organisering” och ”Infly-
tande över lektionens innehåll” visades att elevinflytande möjliggörs på två sätt 
av de vuxna i klassrummet. Det sker dels genom att de vuxna agerar som initi-
ativtagare och erbjuder eleverna att ha synpunkter och idéer på undervisning-
ens organisering och innehåll, dels genom att de är lyhörda inför elevernas vil-
jeyttringar kring undervisningens organisering och innehåll. Det visades också 
att det sker inflytande elever emellan. Även detta sker på två sätt – dels genom 
att eleverna agerar som initiativtagare för att uppnå eget inflytande och dels 
genom att eleverna erbjuder kamraterna inflytande.  

 

Lärarens vilja och erbjudande 
Lärarens erbjudande om elevinflytande fungerar som en förutsättning för fak-
tiskt elevinflytande. Detta gäller för alla de olika undervisningsämnen som varit 
aktuella under studien. Med sitt erbjudande visar läraren en tillit till elevernas 
kunskaper och färdigheter. Eleverna erbjuds inflytande över såväl lektionernas 
innehåll som dess form. 

Eleverna visar att de också har tillit till sina kunskaper och färdigheter genom 
att använda sig av det inflytande som erbjuds. Lärarna erbjuder även eleverna 
att vara med i diskussioner om sitt lärande på en metanivå. Elever och lärare 
samtalar då om vad eleverna kan, vad de inte kan och vilka verktyg de vill an-
vända i sin lärprocess.  

I alla händelser som innehåller lärarinitierat elevinflytande använder lärarna sig 
av talspråk. I några händelser använder lärarna både tal och kroppens position-
ering för att bekräfta elevinflytande. Detta gör att eleverna behöver vara upp-
märksamma på att erbjudande till inflytande kan ske både auditivt och visuellt. 
Lärarna är mest lyhörda och följsamma i relation till elevernas tal- och hand-
lingstempo i en-till-en-undervisning.  

Lärarens tillit till elevernas kunskaper och färdigheter blir medierande resurser 
för elevinflytande. Tillit och bekräftelse växelverkar här med varandra.  

Elever som blir erbjudna inflytande av en lärare agerar oftast med att också 
utöva inflytande. För att det ska ske, krävs det att eleven är lyhörd för lärarens 
erbjudande och verkligen vill ha inflytande i den specifika händelsen. Processen 
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kan beskrivas som en förhandling mellan lärarens erbjudande och elevens vilja 
och lyhördhet. 

 

Elevernas vilja och lärarens lyhördhet 
Eleverna i min studie använder tre olika strategier för att uttrycka sin vilja och 
få inflytande - igenkänning, självständighet och motstånd. De tre strategierna 
används i relation till, eller som svar på, något samtalspartnern gör eller säger. 
När eleverna använder sig av strategin igenkänning argumenterar de för infly-
tande utifrån erfarenheter från tidigare lärandesituationer. Vid de händelser ele-
verna använder sig av strategin självständighet sker viljeyttringen genom en 
handling, ett görande. Detta sker då utan att eleverna väntar in lärarens bekräf-
telse. Lärarens icke-agerande kan här förstås som en lyhördhet inför elevernas 
önskan om självständighet. När eleverna använder sig av strategin motstånd så 
vill de inte göra det som andra har bestämt eller önskat. Strategierna igenkän-
ning och motstånd följs ofta av förhandlingar innan inflytande sker.  

Elevernas visade vilja att få inflytande och lärarens vilja och lyhördhet inför 
elevernas vilja till inflytande blir viktiga medierande resurser. Elevernas hand-
lingar och lärarens bekräftelse genom handling får medierande funktion. Ele-
vernas viljeyttringar sker genom att talade ord och kroppsspråk samverkar och 
förstärker det eleverna vill. På så sätt får eleverna tillgång till flera medierande 
faktorer i en och samma händelse.  

Det pedagogiska material eleverna använder fungerar som artefakter för infly-
tande, främst genom att eleverna har synpunkter på materialet. Genom detta 
uttrycker de en vilja att ha inflytande över arbetsuppgifternas utformning och 
vilken typ av uppgift de ska arbeta med. Viljeyttringar sker även med hjälp av 
möbler. Ett exempel på det är när en elev visar att hon vill samarbeta med en 
kamrat genom att flytta sin stol till kamratens bänk. (se vidare kapitlet ”Infly-
tande över lektionens organisering”).  

Elevernas viljeyttringar kan förstås som att de själva har tillit till sina kunskaper 
och färdigheter. Elevernas tillit till sina kunskaper och färdigheter fungerar som 
medierande resurs i relation till elevinflytande. Detta blir tydligt när eleverna 
ingår i samtal som har fokus på deras lärande (se vidare under rubriken ”Ut-
tryckt kunskap eller fortsatt stöd”). Det är rimligt att tolka interaktionen som 
att eleverna inte skulle ha samma möjligheter till inflytande över sina lärproces-
ser om de inte hade tillit till sina kunskaper och färdigheter.  
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Elevernas inflytande och kamraternas vilja 
Inflytande sker också elever emellan, genom att eleverna själva tar initiativ för 
att få inflytande eller erbjuder inflytande till varandra. När inflytande mellan 
eleverna sker, har läraren initierat någon form av grupparbete i alla observerade 
händelser utom en. Under lärarledda lektioner i helklass agerar eleverna i min 
studie mycket sällan själva för att deras kamrater ska få tillgång till elevinfly-
tande. Detta pekar på arbetsformens betydelse för att möjliggöra för elevinfly-
tande elever emellan. Grupparbetsformen uppmuntrar till interaktion elever 
emellan medan lärarledda lektioner i helklass inte självklart gör det.  

När läraren har uppmuntrat samarbete mellan eleverna, genom att till exempel 
initiera grupparbete, möjliggörs elevinflytande genom att eleverna erbjuder 
kamrater att få vara med och påverka händelser eller genom elevernas egna 
viljeyttringar. De elever i studien som blir erbjudna inflytande av sina kamrater, 
agerar i samtliga observerade situationer genom att utöva inflytande. När ele-
verna själva tar initiativ för att få inflytande sker det genom två olika strategier; 
självständighet, genom att till exempel självständigt bestämma något, och mot-
stånd, genom att göra motstånd mot någon kamrats planering. Kamraternas 
reaktion på en sådan viljeyttring tar sig uttryck på två sätt. Antingen är kamra-
terna lyhörda och bekräftar elevens initiativ direkt eller efter en kort förhand-
ling, eller också ges ingen respons alls på elevens initiativ. Oavsett om kamra-
terna bekräftar elevens viljeyttring eller ej, agerar eleven genom att genomföra 
det han eller hon vill. Elever som har idéer om hur uppgifter kan utföras samt 
förmåga att driva igenom sin vilja får inflytande.   

Inflytande eleverna emellan sker både på lektioner där läraren är med i klass-
rummet hela tiden och på lektioner där eleverna grupparbetar mer självständigt 
och läraren rör sig mellan olika rum. En inflytandehändelse som inte initieras 
av lärare är när en elev erbjuder en kamrat mer tid så att han kan vara delaktig 
i lärprocessen. Elevens initiativ och visade lyhördhet gentemot kamraten visar 
att eleven vet att hon kan påverka lektionsupplägget och föreslå lösningar som 
gör andra elever mer delaktiga kring kunskapsinnehållet. Elevens agerande kan 
tolkas som att hon vill ge kamraten samma förutsättningar för delaktighet som 
han brukar få då den ordinarie läraren leder undervisningen.  

Eleven agerar självständigt genom att föreslå utveckling av lektionsupplägget. 
Elevens erbjudande visar att hon har kunskap om sin kamrats lärprocess och 
förmåga att underlätta för andras lärande.   
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De elever som uttrycker en idé om hur ett gemensamt arbete kan utföras er-
bjuder i och med detta andra elever inflytande. För att elevinflytande ska ske är 
en viktig faktor att eleverna verkligen vill samarbeta. I materialet finns tydliga 
exempel där elever erbjuder inflytande till kamrater och kamraterna bekräftar 
erbjudandet genom att uttrycka sig positivt till förslaget.  

Elevernas tillit till kunskaper och färdigheter framstår som viktiga för att elev-
inflytande ska ske. Eleverna i studien visar tillit till sina kamraters kunskaper 
och färdigheter på samma sätt som de visar tillit till sin egen kunskap och fär-
dighet. I de situationer som analyserats finns bara uttalanden som visar att ele-
verna har tillit till varandras förmåga att ta initiativ eller utföra vissa uppgifter.    

Det verkar också vara viktigt att det finns ett gemensamt fokus för att det ska 
ske inflytande elever emellan. Elevernas gemensamma fokus i den här studien 
stöds av fysiska och intellektuella artefakter. Stödjande artefakter är till exempel 
gemensamma läromedel samt ämneskunskaper i matematik och filmgenrer. 
Andra stödjande artefakter innefattar mer generaliserade intellektuella verktyg, 
som att tillsammans kunna tänka ut lösningen på ett problem. Enskilda elevers 
förmågor, som deras läs- och skrivförmåga och vars och ens förmåga att han-
tera matematiska beräkningar, blir därför viktiga förutsättningar för inflytande. 
Även elevernas spatiala förmåga får en medierande funktion för inflytande i 
diskussion om bilder och texters placeringar.  

 

Eleven som objekt och subjekt 
De samhandlingskretsar som träder fram i materialet utifrån de olika lektions-
passen, visar att individerna agerar utifrån olika handlingspositioner med vari-
erad grad av makt. De handlingspositioner som synliggörs i materialet är lärare, 
elevassistent och elev. Utifrån projektdeltagarnas olika handlingspositioner 
skapas kulturella samhandlingsformer. Dessa samhandlingsformer kallas för 
objekts- och subjektspositioner utifrån om handlingen i kommunikationen har 
sitt ursprung i omgivningen och redan fastlagda värden och beteenden eller om 
handlingen har sitt ursprung i personen själv och personens subjektiva intres-
sen. Positionerna är inte låsta, utan i en och samma situation kan deltagarna 
skifta mellan objekts- och subjektspositioner. I denna studie utgår de vuxnas 
handlingar i de flesta fall från en syn på eleven som objekt. Handlingarna sker 
i förhållande till skolan som institution och eleverna som en del av denna in-
stitution. Institutionen styrs av lagar och styrdokument och är bärare av ett 
historiskt kulturellt kapital. Lärarna uppvisar en hög grad av lyhördhet inför 



95 

 

elevernas initiativ men deras formella uppdrag att undervisa i relation till fast-
ställda mål dominerar interaktionen.  

Elevernas viljeyttringar i relation till läraren kan sägas utgå från såväl en objekts- 
som en subjektsposition. Objektspositionen blir tydlig när elevernas viljeytt-
ringar utgår från det undervisningsinnehåll och material som läraren har före-
slagit eller bestämt. När eleverna utgår från sig själva och sina önskemål eller 
intressen använder de sig av strategierna motstånd eller självständighet. I dessa 
fall blir eleverna i högre grad synliga som subjekt, med individuella intressen 
och önskningar.   

I interaktionen elever emellan framträder eleverna mer utifrån en subjektspo-
sition. Elevernas egna intressen och preferenser blir mer synliga och påverkar 
vilket inflytande som medieras och även hur det medieras. Anna, Bea och Ca-
rita vill gärna arbeta tillsammans och väljer varandra inför grupparbetet (se ka-
pitlet ”Inflytande över lektionens organisering”). Inflytande medieras genom 
att de tittar på varandra, nickar och ler samt uttrycker att de vill arbeta tillsam-
mans. Inflytande hade inte kunnat medieras på detta sätt för att skapa en grupp-
konstellation av andra elever. Grupparbetets innehåll styrs i hög grad av elever-
nas personliga intressen och inte direkt av institutionens ramar. I en intressant 
sekvens hanterar Alexander det faktum att eleven kan vara såväl objekt som 
subjekt. Han inordnar sig som elev inom institutionens ramar, intar en objekts-
position, genom att säga att han kan arbeta med vem som helst. Han villkorar 
dock samarbetet genom att säga att den samarbetande eleven måste vara intres-
serad av skräckfilm, och hävdar därmed sin position som subjekt (se kapitlet 
”Inflytande över lektionens organisering”).  

 

Hinder för inflytande 
Tidigare har jag visat att eleverna oftast erbjuds inflytande i det som sker i stun-
den, här och nu. I min studie finns inget exempel på att lärarna erbjuder ele-
verna inflytande över en hel lektions innehåll eller över lektioners organisering 
längre fram i tiden. Däremot framgår det att eleverna har varit med och gett 
förslag på det temaarbete som sjösätts under studien. Den övergripande bilden 
är att det finns mycket lite långsiktig planering för elevinflytande och att elev-
inflytandet främst sker oplanerat i stunden.  

Klassrumskulturen skapar möjlighet till inflytande för vissa elever medan infly-
tande uteblir för andra. I det analyserade materialet framstår lärarens vana att 
ge den snabbaste och mest vältaliga eleven ordet som ett hinder för inflytande 
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för många elever. Ett exempel är när flera elever utrycker att de vill ha infly-
tande över samma händelse och den elev som har starkast vilja och förmåga att 
argumentera får mest inflytande. Ett annat exempel är när läraren erbjuder in-
flytande genom att fråga alla elever i klassen vad de tycker om ett specifikt 
upplägg. Några elever svarar snabbt att upplägget är okej. Vad de elever som 
inte uttrycker något tänker och tycker, efterfrågas inte. Det kan förstås som att 
det finns inbäddat i miljön att de vuxna lyssnar på vissa elever och ger dem 
positiva erfarenheter av att vilja förändra delar av sin skoldag. Andra elevers 
vilja blir inte synliggjord.  

I studien finns eleverna Emma och Frida. De har deltagit i situationer som har 
mynnat ut i elevinflytande för andra elever men aldrig för dem själva. De båda 
eleverna använder talspråk, vilket verkar vara en viktig artefakt i interaktionen 
kring inflytande. De har kunskaper och färdigheter att kommunicera med 
andra, men de uttrycker ingen egen önskan om inflytande. Det kan förstås som 
att de elever som inte visar att de vill ha inflytande över sin skoldag eller inte 
har erfarenhet eller kunskap kring hur inflytande görs, blir utan inflytande. Det 
kan också förstås som att lärarens lyhördhet och vilja att möjliggöra för infly-
tande är oreflekterad och främst sker i stunden. Det saknas också ett engage-
mang från de andra eleverna att möjliggöra för Emmas och Fridas inflytande. 
I klassrumskulturen verkar det finnas en acceptans för att inte alla elever ut-
trycker viljeyttringar i större grupp. Dessa elever saknar ofta stöd från andra i 
att uttrycka sin vilja.  
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Diskussion 

Denna studie syftar till att åskådliggöra hur elevinflytande möjliggörs i grund-
särskolan i situationer som rör undervisning i olika ämnen. Elevinflytande kan 
inte uppstå av sig självt utan kräver vissa förutsättningar. Mitt fokus är att se i 
vilka sammanhang elever får inflytande och vad inflytandet handlar om. Pro-
cessen i interaktionen som leder fram till inflytande kommer att diskuteras i 
detta kapitel, delvis i relation till Shiers (2001) delaktighetsmodell som innehål-
ler fem punkter.  

 

Förutsättningar för inflytande 
Resultatet i studien visar att elevinflytande skedde under alla lektionsämnen 
som observerades, det vill säga svenska, engelska, matematik och samhällsori-
enterande ämnen. Alla vuxna som ingår i studien medierar för inflytande. Detta 
innebär att alla vuxna i de studerade klassrummen i olika utsträckning möjliggör 
för eleverna att själva vara med och styra över undervisningens innehåll och 
form. Resultatet i studien visar dock att elevinflytande inte sker särskilt ofta 
samt att möjligheten till inflytande är ojämnt fördelat mellan klassens elever. 
Detta resultat är i överensstämmelse med tidigare forskning (se till exempel 
Szönyi, 2005; Jones & Hensly, 2012; Sagen & Ytterhus, 2014) som visar att 
elever med IF såväl som elever utan IF (Forsberg, 2000; Elvstrand, 2009) har 
små möjligheter till inflytande. Elvstrands studie visar att när inflytande sker 
handlar det om vad eleven ska göra och hur det ska göras och med vem ele-
verna ska arbeta. Sagan och Ytterhus (2014) och Elvstrand (2009) har i sina 
studier också sett att elevinflytande ibland har använts som ett belöningssystem. 
Detta har dock inte framkommit i föreliggande studie.  

 

Tillit och förväntningshorisont – byggstenar för inflytande 

Studiens resultat visar att elevinflytande och delaktighet i de observerade klass-
rummen förutsätter att läraren har tillit till elevernas kunskaper och färdigheter. 
Inflytande förutsätter också att läraren är lyhörd för vad eleverna vill. Lärarens 
tillit och lyhördhet gör att eleverna får möjlighet att själva vara med och be-
stämma över sin skoldag. Det sker genom att eleverna till viss del tillåts ha 
självbestämmande över lektionens innehåll och form. Eleverna får erfarenheter 
av inflytande i skolan genom att de deltar i inflytandeprocesser. I denna studies 
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empiriska underlag finns inget som tyder på att eleverna fick lära sig om infly-
tande som en teoretisk kunskap. För att få reellt inflytande behöver eleverna 
utöver erfarenheter också ha kunskap om sina rättigheter och om demokrati 
(Skolverket, 2011a). Att i skolan få konkreta erfarenheter av och förståelse för 
demokratiska processer kan bidra till ett mer autonomt liv senare i livet, med 
större tillit till den egna förmågan att både uttrycka sin vilja och av att bli lyssnad 
på (Tideman, 2012).   

Eleverna i studien visar tillit till sina egna kunskaper och förmågor när de utför 
handlingar som bäddar för elevinflytande. Lärarens och elevernas grad av tillit 
till elevernas färdigheter och kunskaper sätter ramarna för vad som är möjligt 
för eleverna att få inflytande över i en-till-en-situationer. När hela klassen er-
bjuds inflytande visar de flesta eleverna att de har färdigheter och kunskaper i 
relation till det inflytande som erbjuds. Detta är sannolikt ett resultat av att 
eleverna har blivit erbjudna inflytande över situationer som de behärskat. Det 
kan beskrivas som att lärarnas känslighet för elevernas kunskaper och färdig-
heter ramar in det inflytandeinnehåll som de anser är möjligt i varje situation. 
Eleverna verkar också ha en känslighet för vad som är möjligt att få inflytande 
över. Eleverna går inte utanför ramarna och utrycker önskemål som är oupp-
nåeliga. De håller sig på en nivå eller inom en horisont där de vet att det är 
möjligt att få inflytande, i texten benämnt som ”förväntningshorisont”. Detta 
går att förstå utifrån att skolan som institution är bärare av en kultur där ele-
verna anpassar sig till vilka förväntningar det finns på dem. I denna kultur har 
elever mindre makt än lärarna att definiera inflytandets innehåll. Detta går 
också att beskriva utifrån Erikssons (2007) handlingspositioner. Den vuxne 
agerar som lärare utifrån en objektsposition som ger makt i relation till eleven.  
Eleven positioneras som ett objekt vilket innebär att elevens egna intressen och 
val inte efterfrågas i någon högre grad. Detta talar för att det finns utrymme för 
lärarna att höja sin förväntan på hur och över vad eleverna kan ha inflytande. 
Det skulle innebära en utmaning för eleverna och på sikt öka deras delaktighet. 
I resultatet framgår det också att lärarens erbjudande om inflytande ofta sker i 
stunden.  

En begränsad delaktighet ger på sikt också en begränsad självständighet. Det 
är ingen i klassrummet som sätter ord på när elevinflytande är möjligt eller inte 
utan det ligger implicit i miljön. Det kan beskrivas som att läraren och eleverna 
är överens om vilken förväntningshorisont som råder när det gäller elevinfly-
tande. Förväntningshorisonten som begränsande faktor kan förstås utifrån 
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forskning som visar att lärare i låg grad eller inte alls möjliggör för elevinfly-
tande. Denna låga grad eller detta helt uteblivna inflytande för elever med IF 
anses bero på lärares uppfattning att elever med IF inte önskar inflytande (se 
bland annat Larage, 2004; Marks, 2008; Sagen & Ytterhus, 2014). Denna upp-
fattning, som också kan beskrivas som en brist på tillit till elevernas kapacitet, 
gör att lärarna sätter snäva ramar för elevers inflytande.  

Det står i läroplanen (Skolverket, 2011a) att elever ska ha inflytande i varierad 
grad samt att lärare ska sträva efter hög måluppfyllelse för eleverna. Detta kan 
uppfattas som motstridiga direktiv, om läraren anser att eleverna inte önskar 
inflytande eller anser att det de önskar inte är gynnsamt för lärprocessen. I min 
studie framgår det att det är lärarna själva som planerar undervisningen och 
eleverna får inflytande när det passar planeringen. Enligt Skolverket (2016) ska 
eleverna göras delaktiga i sin lärprocess utifrån lektionernas innehåll och form. 
Detta pekar mot att det finns utvecklingsmöjligheter när det gäller undervis-
ningsplanering och elevers inflytande.  

Eleverna i den här studien har blandade erfarenheter av inflytande. Genom 
lärarens stöttning och bekräftelse kan eleverna få tillgång till inflytande och göra 
positiva och stärkande erfarenheter. Genom upprepade positiva erfarenheter 
finns det på sikt goda möjligheter till ett mer självständigt liv. Eleverna får också 
i varierad grad erfarenheter av att inte få inflytande. Det beror inte bara på 
lärarens brist på tillit utan även andra faktorer har betydelse. Antalet elever i 
olika situationer är en sådan faktor. När flera elever vill ha inflytande över 
samma innehåll och de har olika idéer om vad som ska göras så kan bara en 
elev få sin vilja igenom. En annan faktor är den enskilda elevens argumenta-
tionsskicklighet och verbala snabbhet.  

I teorikapitlet beskriver jag med hjälp av Wertsch (1998) hur en stavhoppare 
behöver tro på sig själv för att klara hoppet. Hans eller hennes tro på sig själv 
fungerar som en inre medierande resurs för att ta sig över ribban. Även publi-
kens förväntningar, som tar sig uttryck i att de klappar händerna, utgör en me-
dierande resurs. Det går att förstå elevernas agerande utifrån exemplet med 
stavhopparen. Eftersom de har tillit till sina kunskaper och förmågor, antar de 
lärarens erbjudande eller uttrycker själva sin vilja. Detta leder fram till elevin-
flytande. I och med att läraren erbjuder inflytande finns det en förväntan på att 
eleverna har de färdigheter som behövs för att göra egna val. Detta innebär i 
sin tur att de elever som deltar i processer kring elevinflytande får praktiska 
erfarenheter av och kunskap om inflytande och därmed möjligheter till en allt 
mer utvecklad och nyanserad förmåga att uttrycka sin vilja i olika sammanhang. 
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Dessa elever får också erfarenhet av att vara personer som kan ta beslut. Ele-
verna kan identifiera sig som viktiga personer i och med att läraren gör elevin-
flytande möjligt. För de berörda eleverna blir det en positiv erfarenhet som 
stärker deras tillit till den egna förmågan inför kommande händelser.  

Det är viktigt att skolan arbetar för att göra elevinflytande möjligt. Detta po-
ängteras i flera sammanhang, framför allt i Skollagen (SFS, 2010:800) men även 
i styrdokument som läroplanen LgrS11 och kommentarmaterial (Skolverket, 
2011a; 2011c). I LgrS11står det att lärare ska:  

...svara för att alla elever får ett reellt inflytande på arbetssätt, arbetsformer och under-
visningens innehåll samt se till att detta inflytande ökar med stigande ålder och mognad 
(s.16). 

Genom goda erfarenheter kan eleverna utveckla tillit till sin förmåga att ta be-
slut i frågor som rör deras livskvalitet även utanför skolan. Det kan gälla allt 
ifrån personliga och privata önskemål till olika typer av mer formellt engage-
mang. Tideman (2012) menar att vuxna personer med IF ges små möjligheter 
att vara delaktiga i formella beslut, vilket innebär att de utestängs från att delta 
i demokratiska processer. Att delta i demokratiska processer är en mänsklig 
rättighet. Därför är det viktigt att alla elever får möjlighet att tillsammans med 
andra ungdomar och vuxna skaffa sig erfarenheter som kan bidra till deras möj-
ligheter att agera senare i livet. Elevinflytande handlar dessutom inte bara om 
att fostras till demokratiska medborgare (se Skolverket, 2011a) utan det har 
även betydelse ur andra aspekter. När eleverna deltar i en miljö som understöd-
jer elevinflytande genom tillit finns det också goda utsikter för att deras skol-
prestationer ökar (Erickson, Noonan, Zheng & Brussow, 2015). Eleverna i 
denna studie har möjlighet att påverka lektionernas innehåll, vilket kan vara av 
betydelse för deras lärprocess. Några elever har också deltagit i diskussioner 
om sin egen kunskapsutveckling och nya utmaningar, vilket är direkt kopplat 
till den individuella lärprocessen. 

 

Tidsaspekten som en viktig faktor 

Förutom tillit visar mina resultat att tid är en viktig faktor för inflytande. Lära-
ren visar, genom sin följsamhet i interaktionen vid en-till-en-undervisning, en 
medvetenhet om tidsaspektens betydelse. Detta sker dels genom att läraren 
väntar in elevernas viljeyttringar och dels genom att läraren har ett långsamt 
taltempo. Eleverna får tid att tänka och resonera kring det kunskapsinnehåll 
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som de arbetar med och därmed ökar också möjligheten till inflytande över 
lärprocessen.  

Till skillnad från det som sker i en-till-en-undervisning tappas tidsaspekten bort 
när lärarna vid gruppundervisning erbjuder flera elever inflytande på samma 
gång. Lärarna väntar då enbart in de elever som är talspråkligt snabbast och en 
brist på anpassning till elevers olikheter blir synlig. De elever som behöver mer 
tid och kräver en större följsamhet från läraren för att uttrycka sig, blir utan 
inflytande. Resultatet kan förstås som att lärarna inte är medvetna om vikten 
av tidsaspekten i olika undervisningssammanhang och för olika elever.  

Något annat som framgår i studien är att eleverna också kan behöva tid för 
reflektion som sträcker sig över flera lektionspass. Det finns elever som, för att 
kunna vara delaktiga i de beslut som tas, behöver längre tid för att reflektera 
över instruktioner och arbetsuppgifter än vad som erbjuds. Självständighet hos 
den enskilde har en koppling till tidsaspekten. Flera forskare, bland annat Sel-
berg (1999) samt Erickson, Noonan, Zheng och Brussow (2015), anser att grad 
av elevinflytande är starkt kopplat till hur självständigt eleverna deltar i sin kun-
skapsutveckling. Min studie visar att elevernas självständighet är beroende av 
hur väl läraren uppmärksammar elevernas behov av tid. För att även elever som 
behöver längre tid för att processa information och formulera ett svar ska 
kunna vara självständiga behöver alltså läraren vara mer uppmärksam på tidsa-
spekten.  

 

Interaktionens villkor 

Studien visar att när tillit finns och tidsaspekten är tillgodosedd medieras infly-
tande på två sätt. Det ena sättet innebär att läraren erbjuder eleverna inflytande. 
I denna studie sker detta oftast genom talat språk. Det förekommer dock även 
erbjudanden i annan form, där både tal, kropp och fysiska artefakter samverkar. 
Det andra sättet innebär att mediering sker när läraren bekräftar elevernas vil-
jeyttringar. Det är då eleverna själva som skapar möjlighet till inflytande. Dessa 
viljeyttringar sker också främst genom talat språk.  

Olika ickeverbala uttryckssätt är en viktig del av interaktionen. De är dock färre 
än de talspråkliga uttrycken. Men det betyder inte att de inte är viktiga för in-
flytandepraktiken. Eleverna använder sig av pekningar för att förtydliga vilket 
innehåll de vill ha inflytande över. Det är rimligt att tolka de ickeverbala ut-
trycken som en medierande resurs för ökat inflytande. I denna studie använder 
inte lärarna ickeverbala uttryck i någon högre utsträckning, däremot använder 
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eleverna kroppsliga uttryck för att visa sitt missnöje. Detta sker för att uttrycka 
en vilja i relation till uppgifters utformning eller val av läromedel.    

När eleverna uttrycker sin vilja använder de sig av de tre strategierna igenkän-
ning, motstånd och självständighet. När eleverna använder sig av strategierna 
igenkänning och motstånd argumenterar de med läraren och ibland även med 
andra elever utifrån att de vill att undervisningen ska vara på ett särskilt sätt. 
De hävdar då att det ska vara som det brukar vara eller gör motstånd på annat 
sätt. När en elev ger uttryck för sin vilja i situationer där läraren och en grupp 
elever är närvarande, är övriga elever antingen tysta eller så gör någon elev mot-
stånd mot viljeyttringens innehåll. Det är rimligt att tolka övriga elevers tystnad 
som att de inte har några synpunkter på kamratens önskan om inflytande. In-
flytande möjliggörs här genom att det finns en tillåtande hållning kamraterna 
emellan. Elevinflytande möjliggörs också genom diskussion mellan läraren och 
eleverna.   

Värt att lyftas ytterligare i relation till inflytande är också när eleverna på eget 
bevåg tar initiativ till och genomför en handling utan att vänta in en bekräftande 
respons, något som i denna text kallas för självständighet. Eleverna utför en 
självständig handling som mynnar ut i elevinflytande, men handlingen ligger 
alltid inom ramen för vad som är tillåtet att ha inflytande över i klassrummet. 
Handlingen är självständig på så sätt att eleverna inte har bett om tillåtelse. Det 
finns inte så många exempel på den här typen av handling, vilket innebär att 
det i materialet är vanligare att eleverna möjliggör för inflytande genom att sam-
tala med läraren och kamrater.  

Resultatet visar att eleverna i den här studien möjliggör för kamraters inflytande 
i låg grad. Det förekommer framför allt vid grupparbeten. Detta innebär att 
eleverna har en låg grad av erfarenhet av att mediera för kamraters inflytande. 
Forsberg (2000) menar att det är maktförhållandena i det sociala samspelet 
inom klassrummets och skolans sfär som avgör hur inflytande tar sig uttryck. 
Ett ökat samarbete mellan eleverna skulle gynna kamratinflytande. Samtalen 
som äger rum mellan elever är inte bara viktiga för elevernas lärande, utan sam-
talen i sig är också sannolikt viktiga för att möjliggöra för elevinflytande.  

 

Sekunder av betydelse 

I min studie där jag bryter ner interaktionens beståndsdelar i mindre enheter 
framgår att själva händelsen, alltså hur inflytande medieras, är intressant på så 
sätt att det kritiska ögonblicket oftast varar endast under några få sekunder. Det 
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kritiska ögonblicket inträffar när läraren genom att säga något medierar för ele-
vinflytande. När läraren samtidigt erbjuder flera elever inflytande ställs detta på 
sin spets. Endast några elever hinner både uppfatta och svara på lärarens erbju-
dande innan ögonblicket är förbi. De elever som inte är så snabba blir utan 
inflytande.  

Ju flyktigare ett erbjudande om inflytande är desto större krav ställs det på ele-
verna att uppfatta det som erbjuds oavsett om det är läraren eller en annan elev 
som medierar för inflytande. När Carita frågar läraren om hon får rita under 
SO-lektionen är lärarens svar inte särskilt tydligt. Läraren dröjer med att svara 
och när läraren svarar sker det genom ett påstående, som inte är något egentligt 
svar på Caritas fråga, och genom att läraren går därifrån. Inflytandet medieras 
på ett flyktigt sätt viket ställer krav på Caritas förmåga att tolka situationen.  

Ytterligare ett exempel på flyktigt erbjudande är när Gullan och Bosse arbetar 
tillsammans under matematiklektionen och Gullan undrar om de ska fortsätta 
att arbeta tillsammans ”Ska vi ta nästa tillsammans också eller?”. I denna situ-
ation innebär Gullans erbjudande att Bosse kan välja mellan att fortsätta arbeta 
med henne eller att återgå till att arbeta självständigt. Han har kort tid på sig att 
reflektera över alternativen och ge ett svar. De elever som klarar att hantera 
korta, flyktiga frågor som denna, får större möjlighet till inflytande.  

Denna sekvens visar också hur elever tillsammans får möjlighet att träna på 
sina färdigheter i problemlösning. Detta skapar tillfällen för inflytande samt ger 
eleverna möjlighet att själva påverka undervisningens utformning (Nader-
Grosbois, 2014; Moreno & Saldana, 2005; Field &Hoffman, 2007). 

 

Planerat och oplanerat inflytande 

Planerat inflytande innebär att elever på ett genomtänkt sätt får möjlighet att 
påverka sin lärprocess (jämför t.ex. Skollagen 2010:800; Skolverket, 2016). I 
min studie sker detta exempelvis genom att läraren medierar för inflytande i 
samtal med elever om lektionens innehåll och form utifrån uppsatta lärande-
mål. Studien visar också att dessa samtal kan vara både planerade och oplane-
rade, vilket påverkar hur inflytande sker. I ett fåtal situationer framgår det klart 
att läraren har planerat för elevinflytande. Ett exempel är när läraren flera 
gånger under dagen informerar eleverna om att de själva får bestämma läxans 
innehåll. I denna inflytandehändelse får alla elever möjlighet att påverka sitt val 
av läxa.  
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I de allra flesta situationer som innehåller elevinflytande framstår inflytandet 
som oplanerat. I några få situationer är det svårt att bedöma om inflytandet är 
planerat eller inte. Ett exempel på detta är när läraren och en elev samtalar om 
huruvida eleven når lärandemålen eller om det behövs fler lektioner för att ar-
beta med innehållet. Läraren inleder interaktionen med att fråga eleven om de 
tillsammans ska gå igenom kunskapsinnehållet. Detta gör att eleven kan tacka 
ja eller nej till erbjudandet. Den berörda eleven tackade ja till erbjudandet om 
inflytande över sin lärprocess, vilket gjorde att eleven fick tillfälle att resonera 
om sitt lärande. 

Även det elevinflytande som här framstår som oplanerat kan ändå vara delvis 
planerat. I lärares vardagsarbete ingår att ha en fingertoppskänsla och kunna 
nyttja tillfällen när de uppstår. Denna fingertoppskänsla gäller givetvis även för 
tillfällen som kan leda till elevinflytande.  

För att få inflytande över sin lärprocess måste eleverna för det första uppfatta 
och förstå när inflytande erbjuds. För att utveckla sin metakognition behöver 
de också få möjlighet att träna på att sätta ord på sina tankar samt prova olika 
lösningar (Moreno & Saldana, 2005; Nader-Grosbois, 2014). Eleverna i den här 
studien fick möjlighet till metakognitiv aktivitet när de deltog i samtal som hade 
fokus på deras eget lärande. Alla elever behöver få tillgång till den här typen av 
samtal, för att få möjlighet att förstå sitt eget lärande och därmed kunna vara 
med och påverka lärprocessen. Det var dock inte alla elever i studien som del-
tog i sådana samtal. Om samtalen formaliseras genom planerade och reflekte-
rande samtal i undervisningspraktiken får alla elever möjlighet att medvetet ut-
veckla sin förmåga att tänka och prata om sitt lärande (Kubiak, 2015).  

 

Artefakters betydelse för mediering 

Min studie visar att ju fler tillgängliga artefakter eleverna har i de olika ämnena, 
desto större möjlighet har eleverna att få inflytande över sin lärprocess. Arte-
fakters tillgänglighet ger också eleverna möjlighet att avvisa lärarens förslag på 
läromedel och ta egna initiativ utifrån intresse och vad som är lustfullt just i 
stunden.  

Ett exempel på artefakternas betydelse är när några elever under en lektion 
tydliggör att de själva och kamraterna behöver specifika fysiska artefakter för 
sitt lärande. I och med att eleverna får tillgång till artefakten bildstöd under 
engelsklektionen kan de alla visa sina kunskaper (Se kapitlet om Inflytande över 
lektionens organisering). Elevernas agerande visar att de har specifik kunskap 
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om lärprocessen i relation till det sociala sammanhang de ingår i tillsammans 
med sina kamrater och läraren. Eleverna har deltagit i lektioner där visuellt stöd 
har varit tillgängligt för alla elever som behövt det. Kanske har de aktuella ele-
verna själva haft tillgång till detta stöd och kanske har de sett några av sina 
kamrater få visuellt stöd. Utifrån ett sociokulturellt perspektiv kan elevernas 
agerande beskrivas som att de reproducerar ett socialt handlande. Eleverna 
strävar mot att återskapa ett didaktiskt upplägg där hänsyn tas till elevers olika 
förutsättningar.  

Studien visar också att artefakternas tillgänglighet och stöttande funktion har 
stor betydelse för elevers inflytande. Det verkar som att artefakterna som finns 
tillgängliga i klassrummet primärt väljs utifrån funktion och användningsom-
råde i förhållande till undervisningspraktiken. Om skolan som institution han-
terar och erbjuder eleverna artefakter utifrån perspektivet att möjliggöra för ett 
större elevinflytande i lärprocessen skulle möjligheten till inflytande öka.    

 

Elevers röster villkoras 

Inflytande medieras i denna studie både vid en-till-en-undervisning, i mindre 
undervisningsgrupper och vid undervisning i helklass. Generellt är det större 
chans att få elevinflytande vid en-till-en-undervisning än i helklass. Elever som 
är skickliga på att argumentera för sin sak och är snabba på att respondera på 
det inflytande som erbjuds, får i helklass fler erfarenheter av inflytande än andra 
elever. Det innebär att inflytandet avgörs av starka elevröster när det inte är en- 
till- en-undervisning. Elever som har förmåga att argumentera för sin sak både 
i dialog med läraren, och i vissa fall med både läraren och en kamrat, får oftare 
inflytande. Att det är läraren som styr vem som får sin röst hörd har visats av 
bland annat Hadfield och Haw (2012). Forskarna anser att lärarna bör ta ett 
större ansvar genom att ta sig tid att lyssna på samtliga elevers reflektioner an-
gående den egna lärprocessen. Min studie visar att när lärarna arbetar med grup-
per av elever så lyssnar de inte på alla elever, eftersom de inte tar sig den tid 
som behövs för att alla elever ska hinna uttrycka sig. Kubiak (2015) menar att 
elever behöver få träna på att göra sina röster hörda. Under de lektioner som 
har observerats i min studie, har inte samtliga elever fått göra sina röster hörda 
i ett gruppsammanhang.  

För att undvika att bara de verbalt snabba eleverna hinner uttrycka sig innan 
beslut tas, skulle lärare och elever tillsammans kunna prova olika samtalsfor-
mer. De skulle också tillsammans kunna bestämma vilka former samtalet ska 
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ha när flera elever erbjuds inflytande samtidigt. På så sätt skulle också eleverna 
få praktisk erfarenhet av, och bli medvetna om, demokratiska processer.   

Resultatet visar också att det är ytterst få gånger som de viljeyttringar som en-
skilda elever uttrycker bäddar för kamraters inflytande. I materialet förekom-
mer det främst vid grupparbete. Det kan bero på att de elever som ingår i stu-
dien går i åldersblandad klass och i stor utsträckning arbetar individuellt (års-
kurs 7-9). När grupparbete sker har eleverna gemensamt fokus på en och 
samma uppgift, vilket ökar kontaktytorna för inflytande elever emellan. Jones 
och Hensly (2012) visar i sin studie att de elever som har sin undervisning om-
växlande i specialklass och individplacerade i grundskoleklass har mindre kon-
takt med sina kamrater än andra elever. Detta menar de ger otrygghet och färre 
möjligheter till sociala kontakter. Det talar för att elever generellt skulle vara 
tryggare när samhandlingskretsen utgörs av en och samma grupp elever och 
lärare. En samhandlingskrets definieras inte bara av de människor som är 
bundna till och interagerar med varandra över kortare och längre tid. Samhand-
lingskretsen består av dem som också definierar varandra som ingående i 
samma sociala gemenskap (Eriksson, 2007).  

Under mina observationer i grundsärskolan började även grundskoleelever att 
delta i vissa ämnen, vilket innebar en påverkan på de samhandlingskretsar som 
skapades och omskapades under observationstiden. Att elevgruppen var i för-
ändring kan ha påverkat elevernas möjligheter till inflytande. De kan behöva 
ännu mer stöttning och uppmuntran i att uttrycka sina önskningar. Att bygga 
en trygg social gemenskap tar tid, och är också av betydelse för elevernas möj-
ligheter att bädda för kamraternas inflytande (Jones och Hensly, 2012).  

Eleverna i studien får inflytande över vem de ska arbeta tillsammans med vid 
uppgifter som genomförs i grupp. De elever som inte vill arbeta med någon 
kamrat får också gehör för sin vilja. Detta visar också att alla elever inte alltid 
vill arbeta tillsammans med andra, utan föredrar att själva få bestämma när de 
ska ingå i en nära interaktion med klasskamraterna. Det går att förstå lärarens 
agerande, att först tala om att alla elever ska arbeta i par och sedan acceptera 
att eleverna även vill arbeta enskilt, som en lyhördhet för eleven som subjekt. 
Läraren är lyhörd inför elevernas intresse av att själva få bestämma vem de vill 
arbeta tillsammans med. Detta är inte ett helt givet förhållningssätt. I en studie 
av Szönyi (2005) framgår att eleverna vill ha mer inflytande över val av kamrat 
vid grupparbeten. Sannolikt finns det många elever i svenska skolor som har 
liknande erfarenheter. Exemplet ovan visar att lärarens lyhördhet är ett viktigt 
villkor för elevers inflytande.   
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Viktigt för elevinflytande kan, som nämnts ovan, vara att samhandlingskretsen 
upplevs som en trygg plats där man som elev vågar utmana sig själv och ut-
trycka sina önskemål. Läraren kan som en extra viktig person i samhandlings-
kretsen påverka stabiliteten. Läraren bör också reflektera över sin egen bety-
delse i interaktionen med eleverna.  

Forskning av Shogren, Palmer, Wehmeyer, Williams-Diehm och Little (2012) 
visar att de elever som får ett ökat inflytande över sin lärprocess också i stor 
utsträckning når en högre måluppfyllelse. Eleverna växer alltså med det ansvar 
de får och den tillit läraren visar dem. Läraren har här en uppgift att utmana 
både sig själv och eleverna genom att lita till elevernas förmåga och förvänta 
sig nya och andra svar av dem.  

Lärarens tillit framstår som en viktig komponent för att eleverna ska känna tillit 
till sin egen kunskap och färdighet och även våga utmana sig själva. Eleverna i 
min studie utmanas till viss del individuellt utifrån sina kunskaper och färdig-
heter inom olika ämnesområden. Det skulle dock vara fullt möjligt att även 
utmana eleverna vad gäller inflytandemål, både individuellt och i grupp. Kanske 
en förutsättning för detta är att läraren ser sina elever, både som subjekt och 
objekt, på ett nytt sätt. Det kan också handla om att reflektera över fler aktivi-
teter där elevers inflytande kan stärkas. 

 

Inflytande i relation till delaktighet 
Resultatet av studien visar att elevinflytande är ovanligt, men det förekommer. 
Det elevinflytande som synliggjorts kan diskuteras i ljuset av Shiers (2001) del-
aktighetsmodell som presenterades i inledningen. Modellen är vedertagen och 
används inom skolan för att undersöka och för lärare medvetandegöra vilket 
inflytande eleverna har (Skolverket 2015). Med hjälp av modellens fem punkter 
kan också villkor för inflytande synliggöras. 

Shiers första punkt handlar om huruvida eleverna blir lyssnade på under lekt-
ionstid. Mina resultat visar att alla lärare i studien lyssnar på elevernas vilje-
yttringar inom samtliga ämnen. När eleverna uttrycker en vilja visar lärarna att 
de har tillit till elevernas kunskaper och färdigheter, vilket gör att det sker ett 
faktiskt elevinflytande. Det finns många exempel på detta, eftersom de vuxna 
oftast lyssnar på eleverna när de arbetar i en-till-en-undervisning med ämnes-
innehåll. Eleverna blir lyssnade på både när det handlar om lektionens innehåll 
och organisering. Ett exempel på en elevs inflytande över lektionens innehåll 
är när Anna blir lyssnad på. Elevassistenten föreslår att hon ska byta arbetsbok 
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men Anna uttrycker att hon vill fortsätta arbeta i den lärobok hon har på bän-
ken, vilket hon också får göra. Ett exempel på elevernas inflytande över lekt-
ionens organisering är när lärarna lyssnar på elever som vill ha inflytande över 
om de ska arbeta enskilt eller i grupp. Denna typ av inflytande sker inte så ofta 
eftersom eleverna sällan uttalar att de vill arbeta tillsamman. Eleverna i studien 
gör inte sina röster hörda så ofta vilket innebär att det blir färre tillfällen för 
lärarna att lyssna in eleverna. Att elevernas röster inte blir hörda vid fler tillfällen 
kan ha många orsaker. Larage (2004), Marks (2008) samt Sagen och Ytterhus 
(2014) menar att lärares låga förväntningar på eleverna är en grundorsak till 
detta. Utifrån denna studies resultat kan också tillgången till gynnsamma arte-
fakter vara en begränsande faktor. 

I min tillämpning av Shiers (2001) fem punkter, utgörs den andra punkten av 
om eleverna får stöd av lärarna i att uttrycka sina åsikter. I den inflytandepraktik 
som har synliggjorts ingår bland annat det stöd som lärarna ger genom att ställa 
frågor och ge alternativa förslag till eleverna, både när det gäller lektionens in-
nehåll och organisering. Ett exempel på det är när eleverna får stöd i att uttrycka 
sig när de aktivt är med och utvärderar sin lärprocess genom att lärarna frågar 
dem om vad de kan och vad eleverna anser att de behöver arbeta vidare med. 
Lärarna ger också stöd genom att vara lyhörda för elevernas uttalade viljeytt-
ringar samt genom att vara följsamma i relation till elevernas taltempo. Detta 
gäller främst i en-till-en-undervisning.  

Hadfields och Haws (2012) forskning visar att det är vissa individer eller grup-
peringar som får sin röst hörd, vilket också innebär att vissa inte stöttas. I denna 
studie är det oftast de elever som verbalt är snabbast i att uttrycka sig i större 
sammanhang som får sina röster hörda. Det gör att de elever som inte uttrycker 
sin vilja i större sammanhang inte heller får stöd i att sätta ord på sina tankar 
och idéer. De elever som behöver tid på sig för att uttrycka sin vilja får inte 
heller det stöd de behöver.  

Den tredje punkten innebär att eleverna inte bara blir lyssnade på utan att deras 
åsikter också beaktas, som en grund för delaktighet. Resultatet av studien visar 
att lärarnas tillit till elevernas kunskaper och färdigheter är den enskilt viktigaste 
faktorn för att inflytande ska ske. Ett exempel på att elevernas åsikter beaktas 
är när några elever får arbeta enskilt fastän läraren har planerat för och uttryckt 
att eleverna ska arbeta i par. I resultatet finns det även exempel som visar att 
elevernas åsikter tas tillvara när de uttrycker en vilja om hur lektionen ska or-
ganiseras och vilket innehåll de ska arbeta med. När flera elever har olika önske-
mål eller idéer om hur lektionen ska organiseras är det endast en elev som får 
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sin åsikt beaktad. Det verkar vara den elev som är skickligast på att argumentera 
för sin sak. 

När lärarna erbjuder inflytande till många elever samtidigt är det de elever som 
uttrycker sin vilja först som får inflytande. De elever som inte hinner med i den 
här situationen blir utan inflytande vilket innebär att elevers snabbhet är avgö-
rande för om de ska få sina åsikter beaktade. Lärarna väntar sällan in alla elevers 
viljeyttringar och kan alltså inte vara säkra på att alla elevers åsikter beaktas. 

Den fjärde punkten i Shiers modell gäller huruvida elever är involverade i be-
slutsprocesser som rör deras lärandesituation. Undervisningen framstår som 
reflekterad och formaliserad i sin övergripande utformning. Det finns en läro-
plan med lärandemål som lärare och elever strävar efter att uppnå. Lärarna i 
min studie har planerat i stort sett alla lektioner och reflekterat över dem utan 
elevernas aktiva medverkan. Det elevinflytande som sker framstår ofta som 
oplanerat och verkar ske i stunden. Det finns två tydliga exempel på när ele-
verna är delaktiga i beslut som rör lärandesituationen. Det ena exemplet är när 
eleverna i klassen har varit med och bestämt innehållet för temaarbetet, vilket 
hade skett innan studien påbörjades. Det andra exemplet är när eleven Gullan 
är med och tar beslut om att ett skriftligt prov ska utföras. Gullan är delaktig i 
utvärderingen angående vilket innehåll hon kan och vilket innehåll hon behöver 
arbete mer med. Gullan deltar också i beslutet kring när hon ska genomföra ett 
prov. Det finns för övrigt få exempel som visar elevers delaktighet i direkta 
beslutsprocesser.  

Den femte punkten har fokus på om eleverna och de vuxna på skolan delar 
formell makt och ansvar i beslutsprocesser. Detta är inget som syns i materialet, 
vilket inte heller är anmärkningsvärt med tanke på att eleverna inte har något 
formellt ansvar över beslut som tas i klassrummet. Möjligen kan innehållet i 
punkt fem reduceras till att eleverna och de vuxna i klassrummet skulle kunna 
dela makt och ansvar inom vissa överblickbara situationer. Den handling som 
i så fall kommer närmast formell makt är när en elev är med och bestämmer 
när provet som är betygsgrundande ska genomföras.  

Elevernas inflytande i relation till delaktighetsmodellen visar att det finns visst 
inflytande utifrån de tre första punkterna som handlar om att eleverna blir lyss-
nade på, att de för stöd i att uttrycka sina åsikter samt att deras åsikter beaktas. 
Elevinflytandet är näst intill obefintligt utifrån de två sista punkterna. Eleverna 
är inte delaktiga i beslutsprocesser (med ett undantag) och delar inte den for-
mella makten. I läroplanen för grundsärskolan står det att eleverna kan utveckla 
sin förmåga att utöva inflytande och ta ansvar ”...genom att delta i planering 
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och utvärdering av den dagliga undervisningen och få välja kurser, ämnen, te-
man och aktiviteter,…”. Ett sådant förhållningssätt skulle stärka elevinflytandet 
vad gäller samtliga punkter i Shiers (2001) delaktighetsmodell. Eleverna skulle 
bli delaktiga i beslutsprocesser som rör deras lärandesituation i större utsträck-
ning. Detta skulle innebära att lärarna och eleverna utökar sin tillit till elevernas 
förmåga att vara delaktiga i de beslut som tas angående undervisningens form 
och innehåll.   

 

Metoddiskussion  
I denna studie har video varit ett centralt verktyg för att samla in empiriskt 
material. Fördelen med video som metod är att det går att få med fler uttryck-
sätt, såväl talspråkliga handlingar som gester och fysiska uttryck (se exempelvis 
Hollingsworth, 2005; Chiriac Hammar & Einarsson, 2013). Med hjälp av video 
fångade jag även upp de artefakter som bidrog till elevinflytande, vilket blev 
tydligt först när analysen var gjord. Jag kan också konstatera att jag inte hade 
hunnit med att under en längre tid göra noggranna anteckningar utifrån varje 
persons kommunikativa uttryck i interaktionen.  

Den videokamera jag använde visade sig ha begränsad vidvinkel och zoom.   
När eleverna och de vuxna kom för nära kameran gick det inte att zooma ut 
bilden så att hela personerna fångades på bild. När eleverna satt utspridda i 
klassrummet klarade inte kamerans vidvinkel av att fånga alla elever. Det visade 
sig också att den externa mikrofonen inte klarade av att registrera samtal som 
skedde några bänkar längre bort och inte heller när lärare och elever interage-
rade genom att viska. Med fler kameror och fler mikrofoner hade jag kunnat 
fånga fler situationer.  

I denna studie används begreppen intellektuella och fysiska artefakter för att 
beskriva lärarnas och elevernas agerande i olika inflytandehändelser. Eftersom 
jag hade tillgång till videoinspelningar hade jag, om tid funnits, kunnat göra en 
fördjupad analys utifrån ett multimodalt perspektiv och då sannolikt också kun-
nat redovisa ett mer komplext resultat.  

 

Slutord  

Denna studies kunskapsbidrag handlar om förutsättningar för elevinflytande. 
Grunden för att inflytandeprocesser ska kunna komma till stånd är framför allt 
lärarnas tillit till elevernas förmågor och kunskaper i att hantera egna beslut. 
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Lärarens vilja och lyhördhet inför elevernas viljeyttringar har stor betydelse för 
att inflytande ska ske. När lärarna visar tillit till elevernas kunskaper och färdig-
heter får eleverna möjlighet att visa sin kompetens och elevinflytande blir möj-
ligt. En annan viktig förutsättning för elevinflytande är att det finns fysiska ar-
tefakter tillgängliga. God tillgång till artefakter ger eleverna fler verktyg för att 
uttrycka sin vilja och sina önskningar. 

I skolans styrdokument framgår det att eleverna ska ha ett visst inflytande över 
undervisningens innehåll och form. Studiens resultat visar att eleverna har låg 
grad av inflytande i frågor som handlar om beslutsprocesser angående deras 
lärandesituation. Det finns dock potential till utveckling av undervisningsprak-
tiken så att elevernas inflytande över sin lärprocess ökar. För att detta ska kunna 
ske behöver lärare och elever tillsammans prata om inflytande och ansvar uti-
från läroplanens intentioner. Vem får sin röst hörd i klassrummet? Vilka verk-
tyg kan bidra till ökat inflytande? För att elevinflytande ska möjliggöras behöver 
lärare aktivt planera för undervisningsaktiviteter som är gynnsamma för elev-
inflytande.  

 

Vidare forskning 

Elevinflytande är ett komplext fenomen och kan studeras ur en mängd olika 
perspektiv. I denna studie nämns artefakters betydelse för elevinflytande. Detta 
innehåll kan fördjupas med studier utifrån ett multimodalt perspektiv. Denna 
studie fokuserar det elevinflytande som sker i klassrummet. Elevinflytande är 
beroende av maktförhållanden, både mellan lärare och elev och elever emellan. 
Det vore intressant att också undersöka vad eleverna inte får inflytande över 
när de gör sina röster hörda och vad de faktiskt vill ha inflytande över.  
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Till lärare, fritidspedagog och elevassistenter i grundsärskola år 7-9. 

Information om ett forskningsprojekt gällande elevinflytande i grundsärskolan 

I läroplanen för grundsärskolan 2011 står det att elever ska ha inflytande över sin skoldag t.ex. 
i form av mål, innehåll och arbetsformer. Tidigare forskning visar att grundsärskolans elever 
får många tillfällen till att samtala med pedagoger och assistenter under skoldagen. Det finns 
ingen forskning som visar vad samtalen handlar om under lektionstid. Den här studien vill 
därför undersöka vad man samtalar om samt i vilka sammanhang elevinflytande möjliggörs 
och utövas, under lektionstid, mellan elever och pedagoger, elever och assistenter samt mellan 
elever.  

Eftersom du ingår i personalgruppen tillfrågas du att ingå i studien. Det innebär att samtalen 
som sker mellan dig och eleverna under lektionstid kommer att observeras. Observationen 
kommer att ske genom videofilm och anteckningar under 2015. Den sammanlagda tiden för 
observationerna kommer att ske under två veckor.  

Karlstads universitet är huvudman för studien. All data som samlas in kommer behandlas så 
att ingen obehörig kan ta del av dem.  

Du kan när som helst avbryta ditt deltagande utan att det får några negativa konsekvenser för 
dig.  

Personuppgiftsansvarig är Karlstads universitet. Enligt personuppgiftslagen, PUL, ( 
1998:204) har Du rätt att gratis en gång per år få ta del av samtliga uppgifter om Dig som 
hanteras och vid behov få eventuella fel rättade. Kontaktperson är projektansvarig Christina 
Olin-Scheller 

Vill du veta mer om studien: kontaktuppgifter 

Christina Olin-Scheller, professor.              Eva Andersson, doktorand         

054- 700 1689              054- 700 1622 

christina.olin-scheller@kau.se    eva.andersson@kau.se    
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Till vårdnadshavare i grundsärskola år 7-9. 

Information om ett forskningsprojekt gällande elevinflytande i grundsärskolan 

I läroplanen för grundsärskolan 2011 står det att elever ska ha inflytande över sin skoldag t.ex. 
i form av mål, innehåll och arbetsformer. Tidigare forskning visar att grundsärskolans elever 
får många tillfällen till att samtala med pedagoger och assistenter under skoldagen. Det finns 
ingen forskning som visar vad samtalen handlar om under lektionstid. Den här studien vill 
därför undersöka vad man samtalar om samt i vilka sammanhang elevinflytande möjliggörs 
och utövas, under lektionstid, mellan elever och pedagoger, elever och assistenter samt mellan 
elever.  

Eftersom du har ett barn i den klass där studien är tänkt att genomföras tillfrågas du om ditt 
barn får delta i studien.  

För elevens del innebär det att samtalen som eleven är delaktig i under lektionstid kommer 
att observeras. Observationen kommer att ske genom videofilm och anteckningar. Den sam-
manlagda tiden för observationerna kommer att ske under ca två veckor under ht- 2015.  

Jag kommer att ta hänsyn till när ditt barn eller personal visar eller säger att de inte vill bli 
filmade.  

Karlstads universitet är huvudman för studien. All data som samlas in kommer behandlas så 
att ingen obehörig kan ta del av dem.  

Du eller ditt barn kan när som helst avbryta barnets deltagande utan att det får några negativa 
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Personuppgiftsansvarig är Karlstads universitet. Enligt personuppgiftslagen, PUL, ( 
1998:204) har Du rätt att gratis en gång per år få ta del av samtliga uppgifter om Dig som 
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Vill du veta mer om studien: kontaktuppgifter 
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Bilaga 3 

Information om ett forskningsprojekt gällande elevinflytande i grund-
särskolan 

Följande information kommer att ges muntligt till alla elever i klassen där 
den tänkta studien kommer att ske. Informationen kommer att ges indi-
viduellt med hänsyn till varje elevs kommunikativa förmåga att förstå. 
Eleverna kommer att få möjlighet att utrycka sig om de vill delta i studien 
eller inte på de sätt som de är bekväma med. Det kan ske med eller utan 
hjälp av lärare eller assistent. 

Följande tas upp med eleverna: 

Läroplanen för grundsärskolan 2011 är en plan som regeringen beslutat. I den finns målen 
som ni arbetar efter t ex. står det att elever ska ha inflytande över sin skoldag t.ex. att man 
tillsammans med läraren/assistenten pratar om vad man ska lära sig i de olika ämnena, på 
vilket sätt man ska arbeta, om man vill arbeta själv eller med någon kamrat i klassen.  

Grundsärskolan har tidigare studerats av människor som är intresserad av vad som händer i 
skolan. Den forskningen visar att elever får många tillfällen till att samtala med pedagoger och 
assistenter under skoldagen. Det finns ingen studie som har tittat på vad samtalen handlar 
om. Den här studien vill därför undersöka vad ni i klassen samtalar om under lektionstid, 
både när du pratar med pedagoger och assistenter men även när ni elever pratar med varandra. 

Vill du vara med i den här studien som handlar om vad ni samtalar om på lektionen och när 
du får vara med och bestämma.  

Den skola som är ansvarig för studien är Karlstads universitet. 

Jag kommer att vara i klassen under våren. Jag är här när skoldagen börjar och går hem när 
ni slutar för dagen.  

För att jag ska komma ihåg allt ni säger kommer en videokamera att användas och ibland 
kommer jag att skriva ner det jag ser och hör.  

Den här studien ingår inte i skolans arbete och den påverkar inte ditt betyg på något sätt.  



När studien är klar kommer resultatet att skrivas som en bok. Ingen som läser den boken  
vet att det är din klass som är med i studien och att du har deltagit. Ditt namn kommer inte 
att stå med i texten.  

Inför varje unika tillfälle kommer deltagarna att tillfrågas om det är ok att videofilma och föra 
anteckningar om deras samtal. 

Du kan när som helst säga att du inte vill vara med i studien längre, utan att tala om varför 
du inte vill. Inga obehöriga kommer att få se videofilmer eller annat material från studien.  
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