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Prolog 

Den här boken är tillägnad Kerstin Göransson, professor i specialpedagogik, som 

under 2023 avrundar sitt yrkesliv och sin tjänst vid Karlstads universitet, efter en 

lång och framgångsrik karriär i akademin. Kerstin har inte bara suttit och väntat 

på, utan genom sin forskning aktivt strävat mot, en ökad inkludering av alla 

elever i skolan. Vi är många som har dig, Kerstin, att tacka för inspiration,vägled-

ning och stöd i det arbetet, och det tomrum du lämnar efter dig blir svårt att 

fylla för oss kolleger på specialpedagogikämnet vid Karlstads universitet. Flera av 

dina vänner och kolleger har bidragit med texter till boken och gett sina personliga 

glimtar om samarbete och vänskap under åren. Författare till bokens kapitel är:

Claes Nilholm, professor i pedagogik, inriktning specialpedagogik, Uppsala 

Universitet.

Marie Nilsberth, docent i pedagogiskt arbete, Karlstads universitet 
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Förord

Vill du vara snäll och tala om för mig vilken väg jag ska gå för att komma härifrån? bad 

Alice. 

Det beror till stor del på vart du vill gå, sa katten.

(Ur Alice i Underlandet av Lewis Carroll)

Värden som delaktighet, demokrati och inkludering präglade tidigt Kerstins arbete. 

En vilja att motverka marginalisering och stigmatisering, i synnerhet för per-

soner med intellektuell funktionsnedsättning, har löpt som en röd tråd och varit 

en drivkraft genom hela Kerstins yrkesliv. Denna önskan om förändring grundar 

sig i, som Kerstin själv beskriver det, att hon tidigt under sin yrkesbana upplevde 

hur personer med intellektuell funktionsnedsättning behandlades på ett annat sätt 

än andra människor; med en slags vänlig överlägsenhet och paternalism. Vilken 

väg som skulle leda mot en förändring i riktning mot allas rätt till delaktighet och 

ett respektfullt bemötande var dock inte självklart i början av Kerstins yrkeskarriär.

Trots en inledningsvis ambivalent inställning till forskning slog Kerstin ändå in 

på forskarvägen och disputerade 1995 med sin avhandling i pedagogik De liknade 

varandra men inte mer än andra: Begåvningshandikapp och interpersonellt samspel. Hu-

vudtiteln, ursprungligen ett citat hämtat från Samuel Becketts roman Molloy, be-

skriver tydligt det innehåll som präglat Kerstins vägval: att verka för alla männ-

iskors lika värde. Med säker hand har Kerstin, inte bara som forskare, utan även 

som utbildare, föreläsare, författare, samtalspartner och diskussionsledare styrt mot 

detta mål. Under olika etapper på denna resa har vi, mor och dotter, haft glädjen 

att få slå följe med Kerstin på hennes resa.

Kerstins vägval ledde tidigt till Riksförbundet FUB, en intresseorganisation som 

arbetar för att personer med intellektuell funktionsnedsättning och deras anhöriga 

ska kunna leva ett gott liv. Hon blev snart involverad i FUB:s forskningsstiftelse 

ALA som arbetade med pedagogiskt-psykologiskt inriktad forskning och utveck-

ling inom området intellektuell funktionsnedsättning. På ALA var Kerstin aktiv 

som forsknings- och verksamhetsledare under många år och det var under den 

tiden som jag, Anna-Lena (mor), mötte Kerstin. I slutet av 1980-talet och ett 10-tal 

år framåt hade jag möjligheten att vara delaktig i ALA:s gemenskap och att delta i 

samtal på Kerstins rum.

I en lägenhet på Östermalm, i kvarteret strax bakom vår svenska nationalscen, 

var en grupp personer med forskarintresse samlade. Lokalen, med en märklig plan-

lösning, rymde inte möjligheter till några större möten eller till avskildhet. Nej, alla 
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hörde allt och alla, kvinnorna som skötte det praktiska kontorsarbetet, forskarna 

som hade sina fasta skrivbordsplatser, vi som deltog i olika projekt och utvecklings-

arbeten och som hittade en ledig stol och så tillfälliga besökare. Det var trångt, 

rökigt och en luft mättad av kreativa diskussioner och samtal. Köket blev en natur-

lig samlingsplats där funderingar luftades över en liter jordgubbar, en smörgås och 

kanske en kiwifrukt. Och så mycket kaffe eller te förstås. Kerstin hade ett eget rum, 

inte stort, men där kunde man samlas lite avskilt om man bara var två eller högst 

tre personer. Här, med Kerstins livskamrat Bernts konst på väggarna, funderade vi, 

bollade idéer, analyserade data och hittade vägar att utveckla och gå framåt. Det 

var fortsättningen på den väg Kerstin redan hade slagit in på och som hon därefter 

med framgång följt, utvecklat och fördjupat.

Efter ALA ledde vägen vidare till Specialpedagogiska skolmyndigheten och 

Mälardalens högskola, för att slutligen föra Kerstin till Karlstads universitet och 

en professur i specialpedagogik. Kerstin har sedan, med sin gedigna kompetens, 

sitt vetenskapliga patos och sitt fokus på inkluderande processer bidragit till en ut-

veckling av den specialpedagogiska ämnesgruppen. Det är också där som jag, Anna 

(dotter), mött Kerstin i rollen som huvudhandledare i forskarutbildningen. En stor 

del av detta arbete präglades av Covid-19-pandemin vilket inneburit att möten och 

umgänge skett digitalt. Inget ont som inte för något gott med sig, att ses digitalt 

har inte bara inneburit en möjlighet att få Kerstins ovärderliga hjälp i realtid under 

slutfasen av avhandlingsarbetet utan även möjliggjort möten med och glimtar av 

huskatten CeGe i en miljö innehållande fantastiska alster i ”Kerstindesign”.

Kerstin har kommit långt på sin väg och på den lämnat fotspår formade av djup 

kunskap och bred kompetens, något som många haft möjligheten att ta del av 

och inspireras av. Nu är det dock dags att byta det yrkesverksamma livets väg mot 

pensionärslivets frihet, en frihet som erbjuder oanade möjligheter att trampa upp 

nya stigar i obanad terräng. Nu finns tid att njuta av rosengårdens fägring och doft 

när nya komplicerade stickmönster tar form. Eller hitta helt nya kreativa vägar, det 

beror till stor del på vart du vill gå, som katten sa. De samtal vi fört med dig, på 

olika vägsträckor under de år som passerat, hoppas vi fortsätter, ty även vandringar 

på nytrampade stigar tarvar tankeutbyte, diskussioner och gemenskap.

Anna-Lena Stensson och Anna Sjöqvist Gåsinge by, Gnesta den 1 maj 2023
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I väntan på inkludering

Claes Nilholm

Det är väl känt att Kerstin är en stor beundrare av Samuel Becket. Så stor be-

undrare att hon infogade ett Becket-citat i titeln på sin avhandling: De liknade 

varandra men inte mer än andra (Göransson, 1995). Det är ett väl valt citat för 

en avhandling som handlar om begåvningshandikapp och samspel. Personer med 

en intellektuell funktionsnedsättning homogeniseras och stereotypiseras i många 

sam-manhang men titeln underminerar på ett humoristiskt sätt sådana tenden-

ser. Det är ett tydligt uttryck för det grundläggande humanistiska perspektiv som 

präglar Kerstins forskargärning (se också Göransson, 2007) och hennes intresse för 

inklu-deringsfrågor. Låt oss påminna oss om William James kloka ord:

Conceive yourself, if possible, suddenly stripped of all the emotion with which your world 

now inspires you, and try to imagine it as it exists, purely by itself, without your favorable 

or unfavorable, hopeful or apprehensive comment. It will be almost impossible for you to 

realize such a condition of negativity and deadness. No one portion of the universe would 

then have importance beyond another; and the whole collection of its things and series of 

its events would be without significance, character, expression, or perspective. ( James [1902] 

1985, 150)

Redan för över 100 år sedan konstaterade James alltså att vi inte står neutrala inför 

världen. Det är alltså svårt att tänka sig en utbildningsforskning som inte innehåller 

ideologiska positioneringar (Göransson, 2008). Kerstin var den som introducerade 

mig för Schiros (2013) distinktioner mellan utbildningsideologier och för det är jag 

evigt tacksam. Det fick mig att förstå, och inte minst att kunna strukturera, utbild-

ningsfältet på ett mycket bättre sätt än tidigare. Schiro menar att:

…ideology represents different views on purposes of education and embodies distinct beliefs 

about the type of knowledge that should be taught in school, the inherent nature of child-

ren, what school learning consists of, how teachers should instruct children, and how 

children should be assessed. Each vision has its own value system; its own purposes of 

education; its own meanings for words (e.g., Does knowledge consist of understandings, 

skills, meanings, or values?); its own heroes, whose beliefs it repeats; and its own villains, 

whose beliefs it rails against. (Schiro, 2013, p. 2).

Nilholm   |   I väntan på inkludering
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Schiro skiljer på fyra utbildningsideologier: 1) den akademiska (scholar academic) 

2) den elevcentrerade (learner centered) 3) den effektivitetsorienterade (social effi-

ciacy) och 4) den rekonstruktionistiska (social reconstruction). Inkludering är nära 

förknippat med en rekonstruktionistisk utbildningsideologi inom ramen för vilken 

utbildningen förväntas bidra till ett rättvisare och mer demokratiskt samhälle. 

Det är detta som drivit många inkluderingsforskare vilka konstaterat och upprörts 

över att utbildningssystemet marginaliserat barn och elever. Inkludering blir då ett 

uttryck för ett rättvist samhälle (se Haug, 1998, för en fördjupande diskussion).

Kerstin har liksom jag själv haft som utgångspunkt att forskningen har ett ansvar 

för att utveckla samhället. På så sätt har vi till viktiga delar representerat det Schiro 

(2013) beskriver som en rekonstruerande utbildningsideologi. Som en del i det har 

vi varit förespråkare för en mer inkluderande utbildning eller snarare kanske kritis-

ka vänner till inkluderingsforskningen. Därför väljer jag att i det följande diskutera 

ställningen för inkluderingsforskningen och för inkluderingen som fenomen, också 

för att det är ett område där Kerstin bidragit till den internationella kunskapsut-

vecklingen på ett påtagligt sätt. I sammanhanget kommer jag också säga något om 

framtida utmaningar för inkluderingsforskningen och om forskarens ansvar.

INKLUDERING – TIDIG ENTUSIASM
Redan under 1960-talets diskussioner om integration återfinns tanken om att vi inte 

kan ha två separata utbildningssystem, ett för elever med funktionsnedsättningar 

och ett för de elever som definieras som kroppsfunktionella. När inkluderingsbe-

greppet etablerades på den internationella arenan (Unesco, 1994; se också Vislie, 

2003) var det delvis som en följd av att det fanns ett missnöje med föregångare som 

integrering respektive mainstreaming, vilka inte hade lett till önskvärda förändring-

ar av skolsystemen. Även Salamanca-deklarationen bör ses som en kompromiss 

mellan olika utbildningsideal (Magnusson, 2019) men fick ändå som kon-

sekvens att det specialpedagogiska området internationellt alltmer kom att förstås 

i termer av ”inclusive education”. Det är ju intressant, och förmodligen ganska 

ovanligt, att ett forskningsområde till en så hög grad byter benämning, även om 

uttryck som specialpedagogik fortfarande är vanliga, inte minst i det svenska sam-

manhanget.

Det finns ett antal studier av goda exempel på hur undervisningsmiljöer kan 

göras mer inkluderande. I skriften Inkluderande undervisning från 2013 går Kerstin 

och jag igenom fyra sådana exempel, två som handlar om skolnivån (se Ainscow 

m fl. 2004, 2006a och 2006b; Persson & Persson, 2012, 2016; Persson, 2013; Allan 

& Persson, 2016) och två som fokuserar klassrumsnivå (se Nilholm & Alm, 2010a, 

2010b; Berry, 2006a & 2006b). Även om vår ganska ingående genomgång av dessa 

exempel visade på spänningar och dilemman i utvecklingen mot en mer inklude-

Nilholm   |   I väntan på inkludering
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rande skola var de till delar faktiskt också goda exempel. Intressant nog kom vår 

rapport i samma veva som exemplet Essunga fick politiker, skolmyndigheter och 

skolföreträdare att närmast vallfärda till Essunga där det enligt forskarna verkade 

som om resultatnivån förbättrades genom inkludering (Persson, 2013). Således blev 

alla elever i avgångsklasserna från grundskolan i Essunga godkända i alla ämnen 

med något undantag. Detta var förstås en dröm för politiker, skolmyndigheter och 

skolföreträdare i en situation när skolan närmast uteslutande började utvärderas 

utifrån uppfyllelse av kunskapsmålen. Detta exempel sammantaget med den för-

ändring som genomfördes i skollagen 2011, då elever med autism men utan in-

tellektuell funktionsnedsättning inte längre mottogs i särskolan, ledde till ett ökat 

tryck på ”inkludering” i grundskolan.

EN KRITISK ARTIKEL
Kerstin och jag kan som nämndes tidigare sägas ha varit kritiska vänner till idén 

om inkludering. Trots en initial optimism och vissa framgångar kunde vi också se 

att det fanns flera problem med forskningen om inkludering. Till exempel var det 

uppenbart att ordet inkludering gavs olika betydelser. Det kanske inte är så kon-

stigt att ordet inkludering kom att användas på en rad olika sätt och det var också 

vanligt förekommande i forskningsartiklar att denna mångtydighet pekades ut. 

Vidare var det så att inkludering trots förekomst av goda exempel visade sig svårt 

att realisera i praktiken i en bred skala. Båda dessa problematiker, mångtydigheten 

i begreppet och svårigheten att hitta mer än några goda exempel var bakgrunden 

till Kerstins och min artikel ”Conceptual diversities and empirical shortcomings 

– a critical analysis of research about inclusive education” från 2014. I artikeln 

benade vi upp olika sätt att förstå vad inkludering kan betyda och genomförde en 

systematisk kartläggning av forskning om hur man på ett metodologiskt hållbart 

sätt kan göra undervisningsmiljöer mer inkluderande. Vad gäller mångtydigheten 

i begreppet urskilde vi fyra definitioner av inkludering: Inkludering som 1) plac-

ering, 2) en fungerande skolsituation för elever i behov av särskilt stöd/med funk-

tionsnedsättning,

3) en fungerande skolsituation för alla elever, och 4) som skapandet av gemen-

skaper i skolor och klassrum. Definitionerna blev mer och mer krävande såtillvi-

da att en definition med högre numrering inbegriper de med lägre, till exempel 

innebär skapandet av gemenskaper att elever i svårigheter placeras i vanliga klasser 

och också att de och de andra eleverna har en fungerande skolsituation. En inte 

helt ovanlig missuppfattning är att likställa definitionerna med önskningar om 

hur utbildningen ska gestaltas. Men det går förstås att definiera ordet inkludering 

såsom att ordet betyder att elever med funktionsnedsättningar/i behov av särskilt 

stöd ska placeras i vanliga klasser samtidigt som man förespråkar ett skapande av ge-

Nilholm   |   I väntan på inkludering
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menskaper i skolor och klassrum. Eller att man definierar ordet inkludering såsom 

att det betyder skapande av gemenskaper i skolor/klassrum men att samtidigt argu-

mentera för att detta är omöjligt eller icke-önskvärt i praktiken. Dock är det så att 

definition 1) och 2) vanligtvis används av de som förespråkar en mer traditionell 

specialpedagogik medan definition 3) och 4) används av de som vill utmana denna 

tradition (Nilholm och Göransson, 2017). Poängen här är endast att det inte finns 

ett nödvändigt samband med vad vi menar att ordet inkludering betyder och 

hur vi vill organisera skolpraktiken. Kerstins och mitt ena syfte med artikeln var 

hur som helst att klargöra olika användningar av ordet inkludering.

Det andra syftet var att systematiskt undersöka om det fanns forskning som 

på ett metodologiskt hållbart sätt kunde visa vilka faktorer som kan bidra till ut-

vecklandet av mer inkluderande lärmiljöer givet definition 3) ovan. Vi fann 

knappt någon studie som levde upp till detta krav. Intressant nog ville redak-

tören för European Journal of Special Needs Education Seamus Hegarty göra ett 

temanummer av Kerstins och min artikel. Temanumret kommenterades av Alan 

Dyson, Lani Florian och Peder Haug (se referenser nedan). Det som förvånade oss 

något var att vi fick få kommentarer vad gäller vår kvalitativa analys av inklud-

erings-begreppet. I stället fokuserade kommentatorerna på vad som kan räknas 

som evidens när det gäller skapandet av mer inkluderande miljöer (se speciellt 

Florian, 2014). Vår artikel fick stort genomslag och är i skrivandets stund citerad 

över 130 gånger i Web of Science och över 160 gånger i Scopus. Vi har också sett 

ganska sparsamt med kritik mot våra beskrivningar av forskningsfältet, vilka ju till 

stor del var kritiska. Hur har då forskningsfältet utvecklats sedan dess? Frågor kring 

inkluderingens forskning och praktik blev förstås aktuella att diskutera när Sala-

manca-deklarationen fyllde 25 år 2019.

UTVECKLINGEN GÅR TRÖGT
Tidskriften The International Journal of Inclusive Education gav 2019 ut två special-

nummer med anledning av att det gått 25 år sedan Salamancadeklarationen. Spe-

cialnumren omfattar en inledning av Ainscow, Slee och Best (2019) och innehåll 

utöver det 14 artiklar, varav den kanske intressantaste skrivits av Kerstins och min 

en gång i tiden gemensamma doktorand Gunnlaugur Magnússon. Artikeln fo-ku-

serar olika ideal och föreställningar om inkludering i deklarationen (Magnússon, 

2019). Ett tydligt intryck av temanumren är att det fortfarande är svårt att tydligt 

identifiera en utveckling mot att utbildningssystem, skolor och klassrum blir mer 

inkluderande. Näranalyser av det svenska skolsystemet (Göransson & Nilholm, 

2009; Göransson m fl., 2011; Nilholm, 2019) visar att det är en mycket komplex 

uppgift att avgöra hur pass inkluderande den svenska skolan är och också att avgöra 

huruvida systemet blir mer inkluderande över tid. Temanumren andas dock som 
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nämnts en generell skepsis och också i forskningen ställs till stora delar fortfarande 

samma frågor (se också utfallet i den systematiska forskningsöversikten i Göransson 

och Nilholm, 2014) De frågor som forskaren Farrell (2000) lyfte fram som centrala 

för inkluderingsforskningen för över 20 år sedan är fortfarande aktuella.

Vi har dock en hel del kunskaper om inkludering som begrepp och fenomen 

även om många frågor återstår att besvara. Kerstin har i olika sammanhang bidragit 

med sådana viktiga kunskaper. I ett större projekt, finansierat av Vetenskapsrådet 

med Kerstin som forskningsledare har man intresserat sig för professionerna spe-

cialpedagoger och speciallärare och deras möjligheter att bidra till en mer inklud-

erande skola (Göransson m fl., 2015; Göransson m fl., 2017; Göransson, m fl., 

2015; Klang, m fl., 2017). Vidare har Kerstin också tillsammans med sina medar-

betare kartlagt och analyserat fristående skolor utifrån ett inkluderingsperspektiv 

(Göransson, m fl, 2013; se också Göransson, m fl., 2013). Jag vet att Kerstin också 

börjat intresserat sig alltmer för exkluderande processer, vilket förefaller klokt när 

det verkar så svårt att skapa mer inkluderande skolor och klassrum. Vad är det då 

som kan tänkas hindra en utveckling mot ett mer inkluderande utbildningssystem?

HINDER FÖR INKLUDERING
För att vi ska förstå utvecklingen av inkludering menar Magnússon m fl., 

(2019) att vi måste analysera inkluderingsambitioner i relation till annan policy. 

Lindsay (2008) är också inne på detta när han skiljer på inkludering som ett 

demokratiskt ideal kontra inkludering som ett sätt att göra skolor mer effektiva. 

I det förra fallet ses inkludering inom ramen för en rekonstruktionistisk ideologi, 

i det senare inom ramen för en effektivitetsorienterad ideologi. Här kanske vi 

också börjar närma oss pudelns kärna då det är ganska uppenbart att den effekti-

vitetsorienterade ide-ologin är på stark frammarsch både internationellt och i 

Sverige. Ainscow m fl., (2004) närmade sig relativt tidigt problemställningen 

kring hur skolor ska kunna bli mer inkluderande samtidigt som utbildningssys-

temet utsattes för kravet att utåt redovisa resultat för fördefinierade mål. Denna 

styrning vilken kan ses som ett uttryck för New Public Management (NPM) 

fokuserar framförallt utbildningsresul-tat. Medan Ainscow med flera identifierade 

motsättningar mellan inkludering och NPM menade de att allt med NPM nöd-

vändigtvis inte behövde förkastas. Dyson har också senare (2021) uttryckt att det i 

inkluderingsforskningen funnits en ganska naiv föreställning om att det räcker 

med att framföra vilket eftersträvansvärt ideal inkludering är samt att ge några 

goda exempel för att utbildningssystemet ska ta en inkluderande inriktning. Vid 

samma tillfälle uttryckte Dyson en tanke om att inkludering kanske inte ens står 

kvar på dagordningen om ett antal år. Även om frågorna finns kvar kan de komma 

att diskuteras på ett annat sätt menade han, en fråga jag kommer att återkomma till.

Nilholm   |   I väntan på inkludering



14

Samhällsförändringar kan alltså sägas ha motverkat idéer om inkludering, inte 

minst om inkludering innebär att skapa gemenskaper i skolor och klassrum. Som 

Englund (1996) påpekat har det skett ett utbildningspolitiskt systemskifte i Sverige 

från en skola för den stora demokratin till en skola för den lilla demokratin. 

I en skola för den stora demokratin socialiseras eleverna till samhällsmedborgare 

och förbereds för att ta del av samhällets gemensamma angelägenheter. I den lilla 

demokratin är det föräldrarnas och elevernas rättigheter och inflytande som ses 

som primärt. Utan tvekan hör inkluderingsidealet som vi vanligtvis möter det till 

den förra traditionen. Det utbildningspolitiska systemskiftet har också inneburit 

en till stora delar mer segregerad skola. Inkluderingsidealet har heller aldrig haft en 

självklar plats i styrdokumenten för svensk skola. Som vi (Göransson m fl., 2011) 

konstaterade i en analys av det svenska skolsystemet används inte ordet inkludering 

i styrdokumenten vilket kan tyckas förvånande då det är etablerat på en interna-

tionell arena både genom den tidigare nämnda Salamanca-deklarationen men 

också återkommer i andra internationella policydokument (se till exempel Euro-

peiska unionens råd, 2018).

Ytterligare en faktor som möjligtvis kan ha bidragit till svårigheter att iscensätta 

en inkluderande utbildning är medikaliseringen av olikhet (Nilholm, m fl., 2013). 

Det finns givetvis de som menar att för att kunna hjälpa elever i svårigheter så 

måste de bli synliga, vilket diagnosen bidrar till, men samtidigt är det förstås ett 

tveeggat svärd. En diagnos förlägger närmast per definition en stor del av utbild-

ningsproblemet till den enskilde eleven och kan också öppna upp för särartsdiskurs-

er (jfr citatet från Kerstins avhandling i inledningen av denna text) och i förlängnin-

gen särartspraktiker. Det finns också en brist på konsensus vad gäller inkludering, 

det är inte alla som förespråkar en inkluderande skola (se till exempel Connolley 

och Sarromaa Hausstätter, 2009, för ett annat ideal) och som Kerstin och jag (2014) 

visade i vår forskningsöversikt, också en brist på kunskap. Som Clark, Dyson och 

Millward (1998) pekat ut finns det också en tendens hos många inkluderings-

förespråkare att bortse från de stora utmaningar som elevers olika förmågor och 

förutsättningar utgör.

Några elever som utmanar den vanliga undervisningen är elever med intellek-

tuella funktionsnedsättningar. Inom detta område har Kerstin utöver sin avhan-

dling bidragit med flera viktiga arbeten genom att tillsammans med sina 

medarbetare fokusera såväl särskolans övergripande ideologi som dess didaktiska 

tradition (Göransson m fl., 2020, Göransson, m fl., 2016; Klang, Göransson, m fl., 

2020; Göransson, m fl., 2021). Av studierna framgår att särskolan till stora delar 

bär sin egen tradition och i dagsläget finns en stor legitimitet bland lärare i särsko-

lan för en segregerad särskola (se speciellt Göransson, Bengtsson, m fl., 2020). I 

början av 2000-talet fanns det å andra sidan stora planer på att närma särskolan till 
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grundskolan, flera pratade om att avskaffa särskolan som en särskild skolform, men 

nu blåser andra vindar.

I VÄNTAN PÅ VAD?
För att summera det som sagts hittills har den stora vågen av entusiasm för en 

inkluderande utbildning i någon mån kommit att bromsas upp. Kerstin och jag 

försökte i vår artikel från 2014 hitta vägar framåt för forskningsfältet, inte minst 

betonade vi vikten av studier som på ett metodologiskt hållbart sätt visade hur 

mer inkluderande miljöer kunde skapas (se också Nilholm, 2020). Samtidigt kan 

alltså en rad faktorer identifierats vilka försvårar eller rentav motverkar utvecklin-

gen mot inkluderande skolor. Det är givetvis inte endast en kunskapsfråga utan 

än mer en ideologisk sådan. I det svenska sammanhanget är det väldigt svårt att 

avgöra huruvida utvecklingen gått i en inkluderande riktning och vad gäller särsko-

lan finns det lite som pekar på det. Det har också skett en reaktion mot att elever 

med NPF regelmässigt placeras i vanliga klasser, där skolor ofta inte lyckas skapa 

en bra undervisningssituation för dem. Vidare ser vi alltså en stor dominans av 

en ”resultatdiskurs” där fokus är på kunskapsprestationer och där skolans bredare 

uppdrag inte fokuseras. Frågan inställer sig om det överhuvud taget är rimligt att 

förvänta sig att inkludering kommer att realiseras (jfr Dysons analys ovan).

Estragon och Vladimir i Beckets pjäs ”I väntan på Godot” smågrälar och samti-

digt är det stora oklarheter kring vem och vad de väntar på. Denna oklarhet har av 

någon tolkats som en hoppfullhet inför framtiden, att den ännu inte är bestämd 

och därmed öppnar för möjligheter. När jag själv var liten och åkte förbi Dramaten 

i Stockholm när de annonserade pjäsen hade jag aldrig hört någon säga titeln på 

pjäsen högt och läste titeln som att Godot betydde det goda i bestämd form, alltså 

att pjäsen handlar om att vänta på det goda. Nu finns det givetvis en lång rad 

olika tolkningar av pjäsen, men just denna tolkning passar bra in i det övergripande 

temat för den här texten. Det är väl också så inkluderingsrörelsen sett på fram-

tiden, att det goda kommer att realiseras. Samtidigt är det förstås lite farligt att vara 

alltför utopisk eftersom en utopi redan på förhand definierar vad som är det goda 

(se Clark m fl., 1998). En annan risk är att det som är det goda för den ene inte 

behöver vara det för den andra. Och det är väl här någonstans resonemanget måste 

landa, att det goda inte alltid låter sig fastställas på förhand och att det är av 

största betydelse vem som har makten att definiera vad som är det goda. Det kan 

förstås inte vara en uppgift endast för akademiker och skolforskare, lika lite som 

det kan vara en angelägenhet endast för politiker, lärare, elever eller någon annan 

grupp. Betydelsen av kommunikation kring dessa frågor är helt avgörande, istäl-

let för att smågräla, likt Estragon och Vladimir, skulle det behövas en mer upplyst 

diskussion om skolans övergripande syfte. Det är förtjänstfullt att Kerstin har visat 
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denna helt grundläggande fråga sådant stort intresse redan förhållandevis tidigt i 

sin karriär (t.ex. Göransson, 2006) och bidragit med teori, empiri och argument 

till en sådan diskussion. Tyvärr kan jag dock själv ha lite svårt att vara optimistisk 

vad gäller framtiden när det gäller att skapa mer inkluderande lärmiljöer. Det är ju 

ganska uppenbart att den diskurs som till stora delar endast handlar om kunskap-

sprestationer dominerar idag. Samtidigt är givetvis kunskapandet en viktig uppgift 

också för en inkluderande skola. Det synes mig dock som om diskussionen blir för 

begränsad och dominansen av effektivitetsideologin för stor. Inget av detta kan 

dock lastas Kerstin som ägnat sitt yrkesliv som forskare åt att kasta ljus över utbild-

ningens grundläggande frågor.

Så länge som det finns forskare som Kerstin som tar utbildningens komplexitet 

på allvar samtidigt som man vill något med denna utbildning tycker jag ändå man 

kan vara hoppfull. När nu Kerstin, liksom jag själv, går i pension, kanske vi inte 

ska ge några råd till dem som kommer efter oss. Vi har båda haft stort inflytande 

i forskningen både internationellt och nationellt (men kanske inte lika stort in-

flytande på praktiken). Hur som helst vill jag ändå avsluta med några iakttagelser 

och funderingar kring forskarens ansvar. För Kerstin och mig ställdes frågan om 

vårt ansvar på sin spets när vi var experter i en statlig utredning om hur elever i 

svårigheter ska nå kunskapskraven i skolan. Utifrån mina resonemang i den här 

texten är det tydligt att utredningsuppdraget var ett uttryck just för den effekti-

vitetsideologi som diskuterats. Givetvis är det viktigt för elever att klara skolans 

kunskapskrav men det är också viktigt att de behåller lusten att lära, utvecklas 

som personer, mår bra, lär sig samarbeta och så vidare i vad som kan karakter-

iseras som ett brett uppdrag för utbildningen, vilket också har stöd i styrdoku-

menten. Men även om uppdraget snävades in på detta sätt tyckte både Kerstin 

och jag att vi som professorer inom området självklart skulle försöka hjälpa till 

så gott vi kunde. Sedan kom det under utredningens gång ett tilläggsdirektiv om 

att utredningen skulle arbeta med hur arbetet med särskilda undervisningsgrupper 

kunde stärkas. Kerstin och jag valde då att hoppa av utredningen, inte för att vi 

menar att särlösningar skulle vara principiellt felaktiga i alla lägen, utan för att de 

nya direktiven speglade en policyförändring. Denna förändring grundade sig på 

en politisk idé om att ”inkludering gått för långt”. Det är ganska uppenbart att 

de som lanserade uttrycket missuppfattat, medvetet eller inte, vad inkludering 

innebär (uttrycket bygger på en placeringsdefinition). Vidare beaktades inte forsk-

ning inom området, internationella deklarationer negligerades och de uttryck som 

användes var inte förenliga med grundläggande värderingar inom inkluderingsom-

rådet, såsom värderingen av elevers olikhet (jfr Göransson, 2007). Vidare tänker jag 

på när en doktorand berättade för mig att hen intervjuat en politiker på en hög 

nivå, vilken menade att forskarna är lättstyrda eftersom de inte är ideologiska utan 

går dit pengarna finns.
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För att inte bli anklagad för smygrepresentativitet (se Göransson & Nilholm, 

2009, för en analys av hur det i forskningen ofta dras för stora växlar på små 

dataunderlag) vill jag påpeka att jag inte vet hur representativ denna syn är bland 

politiker eller hur väl den stämmer med verkligheten. Det är dock ändå ganska 

märkbart för den som under en längre tid varit aktiv inom skolforskningen hur 

flera forskare, liksom politiker och anställda på skolmyndigheter, hoppar på ”effek-

tivitetståget” utan att grubbla alltför mycket på utbildningssystemet grundläggande 

uppgifter. En sådan forskare har Kerstin aldrig varit utan tvärtom har hon bidragit 

med att fördjupa våra kunskaper om sådana frågor. Jag har valt att i den här arti-

keln lägga ett ganska stort utrymme på Kerstins och min artikel från 2014 eftersom 

den är både ett av Kerstins, men också ett av mina, absolut viktigaste bidrag till 

forskningsfältet. Utöver detta har Kerstin genomfört forskning som jag till stora 

delar bara kunnat tangera här, utan att ha möjlighet att gå in i detalj på olika typer 

av kunskapsbidrag. En sak som slog mig när jag lite mer systematiskt gick igenom 

Kerstins vetenskapliga produktion var den betydelse som arbeten vilka kanske inte 

värderas så högt vad gäller vetenskapliga meriter ändå kan ha. Det var när jag fann 

att rapporten från Karlstad Universitet med titeln Speciella yrken? Specialpeda-

gogers och speciallärares arbete och utbildningen enkätstudie som Kerstin skrivit 

tillsammans med Gunilla Lindqvist, Nina Klang, Gunnlaugur Magnússon och 

mig, hade laddats ner över 30 000 gånger från Diva. I rapporten ges en ingående 

bakgrund till och analys av specialpedagogers och speciallärares roller i det svenska 

skolsystemet samt en presentation av en viktig och omfattande empiri byggd på en 

enkät som omfattar hela den undersökta populationen. Det är nog inte en alltför 

vågad gissning att en stor del av de nedladdningarna gjorts av specialpedagoger och 

speciallärare som är verksamma ute på skolorna. Att påtagligt kunna bidra till ett 

forskningsfält både vad gäller teori och empiri på det sätt Kerstin gjort samtidigt 

som kunskapandet också blir relevant för praktiker ute i verksamheterna är få pe-

dagogiska forskare förunnat.
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Mångfald och möten i Norden? En 
studie av fyra grundskolors hemsidor

Marie Nilsberth1 och Héctor Pérez Prieto

PRELUDIUM TILL KERSTIN
Den här texten är tillägnad Kerstin, som vi båda samarbetat med under senare 

år, på flera olika sätt var för sig men tillsammans genom arbetet med en forsk-

ningsansökan för några år sedan. Titeln, “Gränsdragningar i skärningspunkten 

mellan undervisning och dokumentationspraktik. En studie av hur skolor hanterar 

förändrad reglering av extra anpassningar och särskilt stöd”, talar för sig själv och 

återspeg-lar ett för oss alla tre gemensamt intresse. Det som förde oss samman i 

ansökan var framförallt ett intresse för idén om skolan som en mötesplats för 

elever med olika bakgrund, ofta refererat till som En skola för alla, och vad 

det betyder ur såväl elevers som lärares perspektiv. Det blev tyvärr ingen finan-

siering den gången, men ett givande samarbete som i alla fall bidrog till våra egna 

kunskaper om detta område. I den här texten uppehåller vi oss fortsatt vid en skola 

för alla och vad som hänt med denna idé, som vi nu tillsammans med nordiska kol-

legor börjat studera inom ramen för ett nytt projekt, “Nordiska grundskolor som 

dåtida, samtida och framtida mötesplatser för kunskap och inkludering”, ett projekt 

som den här texten också är en del av.

Vårt eget närmande till idén om en sammanhållen grundskola för alla elever, 

har sitt ursprung från olika håll. Héctors intresse tog sin början i en allmänpeda-

gogisk avhandling om skolan och den sociala reproduktionen, där han studerade 

en årskulls elever med olika bakgrund och deras väg genom utbildningssystemet, 

så som det tog form i en svensk kommun under 1970-talet (Pérez Prieto, 1992). 

Avhandlingens fokus på olika elevers skilda erfarenheter av och berättelser om skolt-

iden blev därefter grund för andra studier där frågan om skolan som mötesplats 

varit central. Maries intresse för en skola för alla var ursprungligen kopplat till att i 

yrkesrollen som specialpedagog försöka förverkliga inkluderingsideal i det vardagli-

ga arbetet, först på olika grundskolor och sedan som lärarutbildare. Studierna i 

specialpedagogik ledde så småningom vidare till forskarutbildning, där den spe-

1 f.d. Tanner
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cialpedagogiska förståelsen av en skola för alla utifrån elevers olika förutsättningar 

och behov vidgades och sattes i relation till en större samhällsutveckling mot en 

tilltagande individualisering, vilket kan beskrivas som ”från en skola för alla till en 

skola för varje” (Tanner, 2009).

I den här boken, som tillägnas Kerstins akademiska gärning, vill vi därför bidra 

med en text som åter fokuserar idén om skolan som mötesplats för olikhet och 

mångfald. En skola för alla som ideal har sin grund i bygget av den nordiska väl-

färdsmodellen, men har också kommit att bli en central specialpedagogisk fråga i 

relation till inkluderingssträvanden. I texten sätter vi fokus på hur framträdande 

denna idé verkar vara idag, 2023, genom att med fyra nordiska skolor som lins 

studera hur de presenterar sig själva på sina hemsidor ur ett mångfalds- och mötes-

platsperspektiv.

INTRODUKTION
En för alla gemensam grundskola har framstått som en kärna för framväxten av 

de nordiska välfärdssamhällena. Under 1960- och 70-talen byggdes nya skolor på 

många håll i de nordiska länderna, med målet att i de nya skolhusen bygga in 

demokratiska och pedagogiska principer om ett gemensamt skolsystem för alla. Vi-

sionen om en gemensam grundskola föddes politiskt efter andra världskriget som 

en lösning på tidens utmaningar, där skolan skulle vara en mötesplats där alla barn 

oberoende av bakgrund, klass, kultur, kön, förmåga och språk fick lika möjligheter 

till utbildning samt möjlighet att umgås tillsammans utifrån en närhetsprincip. 

Tanken var att den enskilde eleven genom sin tid i skolan skulle komma samman 

med nya kamrater som bodde i samma lokala närområde och på så vis kunna skapa 

sociala relationer till jämnåriga som man kanske annars inte skulle ha träffat. Detta 

var en kärna i byggandet av det nordiska välfärdssamhället, där Sverige var först ut 

med införandet av enhetsskolan 1962, vilket följdes av liknande reformer i Finland 

1968, Norge 1969 och i Danmark 1975 (c.f. Blossing et al., 2014, Frönes et al, 2021; 

Telhaug et al., 2006). Den nordiska skolmodellen blev känd för höga ambitioner 

både när det gäller kvalitet och jämlikhet, nordiska barn skulle gå i skolor där de 

inte bara fick gedigna skolkunskaper utan också erfarenheter av att möta mångfald 

i relation till klass, kultur, kön, förmåga och språk. I de nya skolornas klassrum och 

korridorer skulle grunden för det nordiska välfärdssamhället läggas.

Frågan är i vilken utsträckning de höga idealen någonsin uppfyllts, och vad som 

egentligen hänt med idén om en skola för alla sedan dess. Som beskrivits ovan 

har denna tanke sitt ursprung i ett demokratiskt och allmänpedagogiskt ideal om 

en sammanhållen skola för alla medborgare, men det är också ett credo som fått 

stor aktualitet utifrån ett specialpedagogiskt perspektiv. En grund för detta ligger 

i att omdaningen av grundskolan ledde till ett ökat behov av specialpedagogiska 
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åtgärder i samband med att lärare behövde möta en större variation bland eleverna 

i undervisningen. Egeland et al. (2006) beskriver hur detta inledningsvis ledde till 

en ökning av specialundervisning, hjälpklasser och andra åtgärder men också till 

en debatt om inkludering och alla lärares ansvar för att differentiera undervisning 

inom klassens ram, eller att skapa “en rymligare skola”. Under decennierna kring 

millennieskiftet följde bland annat i Sverige ett flertal studier inom det specialpeda-

gogiska fältet som på olika sätt kritiskt granskade begreppet i förhållande till skolans 

bemötande av elever i behov av särskilt stöd (t.ex. Ahlberg, 2012; Assarsson, 2007; 

Gadler, 2011; Gerrbo, 2012), och debatten var livlig.

Men sedan dess verkar retoriken kring en skola för alla ha hamnat något i skym-

undan, och hörs inte längre lika frekvent. Istället överskuggar nu en mer global- och 

marknadsorienterad diskurs debatten med fokus på resultatmätningar, konkurrens 

och effektivisering. Denna utveckling tar fart under 1980-talet när neoliberala idéer 

om samhällsstyrning växer sig allt starkare, vilket får till följd att även utbildnings-

system kommer att påverkas av ett marknadstänkande (Lundahl, 2016). Detta i sin 

tur innebär utmaningar för den centraliserade nordiska modellen, som kommer 

att decentraliseras i allt högre grad och där det särskilt i Sverige växer fram en kva-

simarknad med skattefinansierade fria skolval med en ökande konkurrens mellan 

skolor som följd. Även på global nivå växer en allt tydligare konkurrens mellan 

olika länders utbildningssystem fram, ett sorts överordnad metapolicy uttryckt 

genom jämförelser i internationella kunskapsmätningar med stor inverkan på de 

lokala skolornas praktik, ett globalt panoptikon övervakar effektiviteten i länders 

utbildningssystem (Lingard et al., 2013). I dessa mätningar har exempelvis Finland 

ofta setts som ett föregångsland genom goda resultat, medan man i Sverige genom 

en strid ström av reformer har försökt vända på de svenska skolornas sämre resultat. 

Frågan är vad som hänt med idealet om den nordiska skolan genom dessa föränd-

ringar, kanske har den förlorat något av sin lyskraft. Vi ser idag hur skillnaderna 

mellan olika skolor ökar, liksom det sociala utanförskapet. En längre period av 

ideologiska diskussioner kring inkludering och skolans ansvar att bereda plats för 

en variation av elever, har i mångt och mycket ersatts av rop på fler specialskolor 

och anpassade lösningar för olika elevgrupper.

Ytterligare en aspekt av senare decenniers utveckling är den omfattande digi-

taliseringen på samhällets alla nivåer, som både kan sägas vara en del av och en 

följd av ovan beskrivna globaliseringsprocesser. En lång rad policytexter, både 

nationellt och internationellt, föreskriver vikten av att alla medborgare utvecklar 

digital kompetens för att kunna uppfylla sina medborgerliga rättigheter och sky-

ldigheter. Utbildningssystem på grundskolenivå förutsätts arbeta för ökad digital-

isering i undervisningen, och det uttrycks en hög tilltro till att detta ska gynna 

såväl den enskildes lärande som demokrati och likvärdighet. Den snabba digital-

iseringen och den konstanta uppkoppling som möjliggörs av mobiltelefoner och 
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datorer har medfört konsekvenser både för undervisningens organisering och för 

elevernas sociala tillvaro i skolan. Parallellt med stora ekonomiska satsningar på 

att utrusta elever och klassrum med digital teknik, finns en annan utveckling där 

eleverna själva via egna smarta mobiltelefoner har ständig uppkoppling till internet 

med helt nya möjligheter att kommunicera via olika sociala medier. Klassrummets 

väggar har luckrats upp, och genom datorer och mobiltelefoner finns all världens 

information ständigt tillgänglig (Sahlström et al., 2019). Samtidigt försiggår även 

elevernas sociala liv alltmer i de allestädes närvarande sociala medierna, vilket gör 

att villkoren för klassrummets sociala interaktion förändras. Unga människor idag 

lever i en hybrid och uppkopplad socialitet som inte längre kan beskrivas som att 

vara on- eller offline, utan ett konstant tillstånd av att vara både och (Nelson et al., 

2020). Frågan är vad det betyder för tanken om skolan som en mötesplats, att det 

inte bara finns möjlighet att välja vilken skola man ska gå i utan att det också finns 

möjlighet att upprätthålla social kommunikation med andra utanför den egna 

klassen från sin skolbänk.

I projektet ”Nordiska grundskolor som dåtida, samtida och framtida mötesplat-

ser för kunskap och inkludering”2 studerar vi vilken roll som efterkrigstidens så 

kallade nord-iska utbildningsmodell har och har haft som sammanhållande kraft 

i det fram-växande välfärdssamhället i fyra nordiska länder – Sverige, Norge, 

Danmark och Finland, och vad detta i förlängningen kan säga oss om dess framtida 

roll. Med fyra nordiska skolor som lins, genomför vi tre olika delstudier med 

olika fokus på hur utbildningsreformer och samhällsutveckling haft betydelse för 

den lokala skolans roll som sammanhållande mötesplats med avseende på såväl de-

mokratiska målsättningar som förutsättningar för kunskapsutveckling. Den första 

delstudien är en dokumentstudie, där fokus är på hur nationella skolreformer och 

riktlinjer för grundskolan har genomförts på kommunnivå. I den andra delstudien 

intervjuas före detta elever på de aktuella skolorna, i dag i 50-årsåldern, med 

fokus på vilka möjligheter skolan på 1970-talet gav eleverna att ingå sociala rela-

tioner oberoende av social bakgrund och vilken betydelse kontakter som knutits i 

skolan har i ett längre perspektiv. I ytterligare en tredje delstudie undersöks dagens 

skola: Vilka möjligheter ger dagens skollokaler elever av olika social bakgrund att 

umgås tillsammans, och vilken roll spelar den digitala samvaron för vilka relationer 

2 Projektet är ett fyra-årigt nordiskt samarbete som finansieras inom ramen för programmet Future 
challenges in the Nordics, där en rad forskningsfinansiärer gått samman (Svenska litteratursällskapet 
i Finland, Suomen Kulttuurirahasto, Svenska kulturfonden, Stiftelsen Brita Maria Renlunds 
minne, Riksbankens Jubileumsfond och Familjen Kamprads stiftelse). För närmare presentation 
av projektet se Nordiska grundskolor som dåtida, samtida och framtida mötesplatser för kunskap 
och inkludering | Framtida utmaningar i norden (futurenordics.org). I projektet medverkar, 
förutom textens författare, forskare från de fyra nordiska länderna: från Karlstads universitet: 
Stig-Börje Asplund, Johan Samuelsson och Anna Öhman.; från Syddansk universitet, Danmark: 
Nikolaj Elf och Jens Jörg Hansen; från Norduniversitetet, Norge: Cathrine Arntzen Tollåli; från 
Åbo akademi och från Finland: Fredrik Rusk; från Universitetet i Jyväskylä: Petteri Laihoinen och 
från Helsingfors universitet: Fritjof Sahlström och Tuuli From.
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som uppstår? Forskningsmaterialet i projektet som helhet består av policydoku-

ment, arkivmaterial och andra dokument från de undersökta skolorna, intervjuer 

med tidigare elever om deras livshistoria samt videomaterial, fältanteckningar och 

intervjuer från skolorna i dag. Sammantaget vill vi genom ett rikt etnografiskt ma-

terial, med utgångspunkt i de fyra skolornas historia, försöka fånga och beskriva 

hur idén om grundskolan som samhällelig mötesplats hanterats och förändrats från 

60-talet och framåt.

SYFTE OCH FRÅGESTÄLLNINGAR
I den här texten intresserar vi oss för hur de fyra skolorna själva presenterar sig idag 

genom sina officiella hemsidor. Hemsidorna kan förstås som ett uttryck för det dig-

italiserade samhällets krav på att skolorna (liksom andra offentliga verksamheter) 

förväntas finnas öppet tillgängliga på internet. Detta nutida krav på att visa upp sin 

verksamhet är kopplat till dagens samhällskontext och går knappast att välja bort, 

men går att hantera på olika sätt. Vår analys hämtar inspiration från begreppet 

policy enactment (Ball et al., 2012), som innebär att förverkligandet av olika poli-

cykrav och idéer inbegriper kreativa processer av tolkning och rekontextualisering 

när de hanteras i olika praktiker. Policytexter görs till handling, där abstrakta idéer 

om vad som utgör den ideala skolan görs till kontextualiserade praktiker i “verkli-

ga” skolor. Men även om den globala kontexten är densamma för de fyra skolorna, 

är det också tydligt att de finns i olika nationella och lokala kontexter med exem-

pelvis skilda grader av marknadskonkurrens som ställer olika krav och förväntning-

ar på hur de utformat sina hemsidor till både innehåll och form. På så vis kan de 

fyra skolornas hemsidor förstås som svar på de policykrav och förväntningar som 

finns relaterat till olika lokala kontexter när det gäller traditioner, resurser, sociala 

utmaningar, kultur och mycket annat.

Syftet med den här texten är att närma oss frågan om vad som hänt med talet 

om en skola för alla genom att sätta fokus på hur några nordiska skolor presenterar 

sig själva genom sina hemsidor på Internet. I vår analys söker vi förstå vilka förvänt-

ningar som skolornas beskrivning svarar mot, med ett särskilt intresse för hur de 

förhåller sig till idén om skolan som en mötesplats för elever med olika bakgrund. 

Som stöd för analysen utgår vi från följande frågor:

• Hur förhåller sig skolornas presentation till ideal om mångfald och inkludering?

• Hur hanterar skolorna dagens krav på konkurrens- och marknadstänkande?

METOD
Som beskrivits inledningsvis, studerar vi i projektet fyra grundskolor i Danmark, 

Finland, Norge och Sverige för att genom dessa fördjupa förståelsen av hur de 
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nordiska ländernas utbildningspolitiska kontexter representerats i skolornas vardag 

historiskt och nu, för att i förlängningen även kunna säga något om framtidens 

möjligheter och utmaningar när det gäller skolan som mötesplats. Skolorna utgör 

exempel från de fyra nordiska länderna, valda utifrån att de byggdes under 1960- 

och tidiga 70-talen under en tid då den nordiska välfärdsmodellens ideal 

kulminerade i den utbildningspolitiska styrningen. Som exempel är de därför in-

tressanta att följa, men eftersom det är den tidsanda de svarar mot snarare än just 

dessa skolor i sig vi vill förstå, har vi valt att inte ange skolornas autentiska namn 

och geografiska hemvist. Istället använder vi oss av fingerade namn och övergripande 

lägesbeskrivningar i den mån vi menar det behövs för att förstå den lokala och 

globala kontexten.

Vi började vår analys med att söka fram de fyra skolornas hemsidor, vilka alla 

var placerade under den kommun som de ingick i (då alla skolorna är kommunala 

skolor). Till skillnad från analoga texter, är webbaserade hemsidor organiserade i 

hypertexter som bildar en hierarkisk trädstruktur utan tydlig kronologi eller av-

gränsning. För att närma oss sidorna på ett enhetligt sätt, valde vi därför att starta 

på den sida som markerats som “hem” eller “startsida” på de respektive hemsidor-

na. Därefter gick vi igenom de olika länkar som dessa hänvisade till. Dessa kunde 

leda åt olika håll, vissa länkar var fördjupningar inom skolans egen portal medan 

andra länkar ledde till kommungemensam information eller till externa länkar 

utanför kommunens domän. Vi avgränsade vår egen analys till att läsa de sidor 

som låg under skolans eget hemsidesnamn, medan de länkar som ledde till sidor 

utanför hemsidan inte lästes men ibland noterades.

Som beskrivits tidigare gjorde vi sedan en analys av texterna, där vi med ut-

gångspunkt i begreppet policy enactment fokuserar på hur skolorna framställer sig 

själva i relation till omgivande policyidéer och kontext på lokal och global nivå. 

Vi inledde vår analysgång med en övergripande orientering över hur hemsidorna 

organiserats i text och bild, liksom dess omfattning. Därefter gjordes flera närläs-

ningar av själva texterna, där vi särskilt tog fasta på hur man presenterar sig själv i 

relation till våra forskningsfrågor.

ANALYS AV DE FYRA SKOLORNAS HEMSIDOR
Här följer nu en analys baserat på vår närläsning av de fyra skolornas olika hemsi- 

dor. Som rubrik till varje delanalys har vi valt ut citat med en framträdande plats 

på hemsidan och som vi uppfattat som centrala för hur skolorna beskriver sig utåt.

Den danska skolan: “Framtidens kompetencer - vore skola”
Den danska skolans “forside” är i hög grad bildbaserad med några övergripande 

rubriker som leder vidare till ytterligare information. Vi ser ett översiktsfoto av 
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skolbyggnader som omger en skolgård, med mycket grönska runt om. Bredvid 

skolans namn syns en logotyp, en handflata i regnbågens färger, som för tankarna 

till mångfald, och med fem fingrar som vi längre fram i analysen förstår ska repre-

sentera olika värdegrundsmål på skolan; respekt, gemenskap, ansvar, engagemang, 

ämneskunskaper (vår översättning av danska faglighet). Det finns ett antal huvud-

länkar placerade mitt på sidan (forside-kontakt-samarbetspartners- vår skola-fram-

tidens kompetenser-hurtig info). Under dessa finns tre bilder, två av dem länkar 

till filmer på Youtube (med den karaktäristiska röda ikonen) och den tredje leder 

vidare till en presentation av ett Erasmus+ projekt som skolan deltar i (med sym-

bolen för EU infälld).

Den första filmen som man når via “forsiden” är en professionellt producerad 

presentation av skolan. Den inleds med en bild av logotypen, den flerfär-

gade handen med de fem fingrarna, som nu kompletteras med nyckelorden i text: 

respekt, gemenskap, ansvar, engagemang, faglighet (ämneskunskaper). Ackompan-

jerat av bakgrundsmusik följer sedan olika scener från skolan, både från lek-

tioner och raster. Den som tittar får se hur barn i olika åldrar, från de yngre till de 

äldre, arbetar med olika ämnen. Det är en övervikt av elevaktiva arbetssätt som 

representeras, eleverna arbetar kreativt och laborativt, där lärare framförallt intar 

en handledande roll medan traditionell katederundervisning inte framträder. Vi ser 

också bilder från skolans teknikverkstad, från skolbibliotek och idrottshallen. I en 

sekvens visas flygbilder över skolområdet, följt av bilder från aktiv rastlek, rektorn 

på sitt kontor och till sist en samlingsbild med alla elever och lärare på skolgården 

som vinkar. Avslutningsvis visas en text med skolans namn följt av orden “fram-

tidens kompetenser - vår skola”. Sammanfattningsvis framträder genom filmen en 

bild av skolan som en plats där lärare och elever trivs tillsammans med god sam-

manhållning, elevaktiva undervisningsformer som ligger i framkant när det gäller 

modern teknik samtidigt som man betonar vikten av tillgång till skolbibliotek och 

möjlighet till fysisk aktivitet och social samvaro.

Den andra Youtube-filmen som nås direkt från förstasidan fokuserar på skolans 

arbete med sopsortering, som presenteras i relation till UNESCOs värdegrundsmål 

12: “Ansvarligt forbrug och produktion”. I den här filmen kommer man närmare 

lärare, elever och rektor och får höra deras röster om arbetet. De olika rösterna 

varvas med scener från praktiskt handhavande av sopor, bilder från diskussioner 

mellan olika aktörer samt bilder som visar de gemensamma texter och symboler 

som man använder som stöd för arbetet. Jämfört med presentationsfilmen, har 

denna film ett lugnare anslag med längre talade inslag och där olika röster bidrar 

till fokus mot ett gemensamt arbete för att ta ansvar för hållbarhetsfrågor.

Den tredje bildlänken på förstasidan leder till information om ett stort Erasmus+ 

projekt som skolan deltar i, BUILDIT. När man klickar på länken finner man 

information om att detta projekt handlar om engelskundervisning med fokus på 
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digitalisering, undervisningsdifferentiering och övergångar från “mellomtrinn” till 

“utskolning” (motsvarande övergång från mellanstadiet till högstadiet). I projektet 

samarbetar lärare, skolledning och forskare för att utveckla engelskundervisningen 

för att säkra att alla elever, oavsett nivå, får de engelskkunskaper man behöver. 

Projektet genomförs i samarbete med skolor från Holland och Finland, och man 

finner länkar till projektets gemensamma internationella webinarier där man kan få 

mer information. Via denna sida når man även skolans internationaliseringsplan.

Den tredje framsidesbilden, presentationen av Erasmus+ projektet, leder till 

den övergripande rubriken “Framtidens kompetenser”, som även inrymmer länkar 

till arbete utifrån UNESCOS värdegrundsmål samt också medverkan i projektet 

“FabLab”, ett samarbete med flera kommuner i området samt ett danskt universitet 

med koppling till Stanford. Det senare handlar om att ungdomar ska bli aktiva 

kreatörer med hjälp av teknologi. Under denna rubrik finns även information 

om valbara ämnen inom det praktisk-estetiska området; bildkonst, hantverk och 

design, matkunskap, musik. Sammantaget framträder en tydlig kreativitetsdiskurs, 

där eleverna förväntas bli aktiva kreatörer som kan utnyttja nya teknologier mot en 

internationell/global horisont.

Övriga textlänkar på hemsidan leder vidare till information och dokument 

framförallt i textform. Rubriken “Kontakt” leder till namn, foto och kontaktup-

pgifter till skolledning, administrativ och teknisk personal. Rubriken “Samar-

betspartner” leder vidare till några olika föreningars hemsidor. Under rubriken 

“Vores skola” finns information om skolans styrelse, men också en lång rad lokala 

policy-dokument om principer för t.ex. skolresor, digitala verktyg (“bring your own 

device”), stödundervisning, exkursioner med mera.

Det sammantagna intrycket är att den studerade danska skolan orienterar sig 

mot den lokala skolans deltagande i en globaliserad värld. Det finns ett rikt innehåll 

på sidan, där professionellt producerade filmer och medverkan i stora europeiska 

projekt är det man först stöter på. Genom att följa olika informationslänkar kan 

man också hitta skolans egna dokument med information om gemensamma regler 

och beslut för en lång rad frågor som behandlar rättigheter och skyldigheter för den 

enskilde eleven i relation till skolans verksamhet. Det överordnade intrycket blir 

en skola som signalerar öppenhet mot omvärlden, engagemang, entreprenörskap 

och framtidstro.

Den finska skolan: “en skola i ständig utveckling som hjälper den enskilda 
eleven att växa”
På den finska skolans förstasida möts man av ett foto av skolbyggnaden, en röd 

tegelbyggnad i två våningar med platt tak. Därunder står skolans namn i rubrik-

format, följt av en svenskspråkig text som beskriver skolan. Direkt under rubriken 
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finns en ikon om talsyntes, genom att klicka där kan man få texten uppläst. Det går 

även att klicka på språken “Suomi” och “English” för att få sidan på dessa språk.

Presentationstexten innehåller information om att detta är en kommunal skola 

för årskurserna 7-9. Skolans vision presenteras tidigt i texten som att vara “en skola 

i ständig utveckling som hjälper den enskilda eleven att växa i kunskap, mognad 

och ansvar”. Man skriver också att en av skolans viktigaste uppgifter handlar om 

att “utbilda och fostra välbalanserade samhällsmedborgare” som är “motiverade för 

vidare studier” och med “goda sociala färdigheter”. Vidare beskrivs hur detta ska 

uppnås genom “trygg arbetsmiljö, respekt för varandra, fungerande elevvård, god 

motivationsfaktor, undervisning av god kvalitet samt gemensam linje”.

Efter denna inledande presentation av skolans vision, följer en beskrivning av 

själva skolbyggnaden. Skolan byggdes 1977, men renoverades senare “grundligt 

och omfattande” under 2013. Man nämner arkitektens namn, och hur denne sär-

skilt arbetade för skoltrivsel och inlärningsmiljöer genom mycket glas och ljusa 

färger, där ursprungsidén med hemavdelningar bevarats. Man har också installerat 

solpaneler på skolans tak. Man framhåller därmed skollokalernas viktiga roll för 

att skapa en god lärandemiljö, där betoningen av hemavdelningarna visar att man 

försökt skapa sammanhang för olika klasser och grupper inom den stora skolan.

Avslutningsvis informeras om att skolan finns på både Facebook och Instagram, 

med länkar dit. Även skolans föräldraförening finns på Facebook, och man länkar 

även dit. Även detta kan förstås som en orientering mot att skapa nya, öppna 

rumsliga sammanhang där skola, elever och familjer kan interagera. I övrigt finns 

länkar som leder till kommunens övergripande skolinformation, bl.a. information 

om den plattform för kontakt mellan hem och skola som används för att följa upp 

frånvaro, ge omdömen och annan information. Det finns även länkar till kom-

mungemensam information om t.ex. skolmåltider, läsårstider, stöd för lärande 

och skolgång, elevvård samt läroplan.

Sammantaget är den finska skolans presentation en av de mest kortfattade, sett 

till textmängd. Det framgår att det är en skola som vänder sig främst till svensk-

språkiga elever, vilket är något som förekommer i många kommuner i det tvåspråki-

ga Finland. Trots den relativt korta framställningen blir det tydligt att man betonar 

trygghet, sammanhållning och undervisning av god kvalitet som grundläggande 

faktorer för elevernas individuella utveckling till samhällsmedborgare.

Den norska skolan: “Det faglige, det flerkulturelle og det kreative i en 
lärande organisation”
Den norska skolans presentationssida ger ett avskalat intryck, en rubrik med 

skolans namn följt av en mening om att skolan strävar efter att vara “en lärande 

organisation där det kunskapsmässiga (faglige), det flerkulturella och det kreativa 

ges vikt i skolans verksamhet”.
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Under denna korta ingress finns en länk “om skolen”. Trycker man på 

denna kommer en “pop-up”-text fram med lite mer information om skolan. Man 

beskriver att den är belägen i centrala staden, och att det på skolan finns

klasser i årskurserna 8, 9 och 10 (motsvarar åk. 7-9 i svensk skola). På skolan går 

ca 300 elever.

Skolan har ett särskilt uppdrag att vara s.k. “mottaksskole”. Det betyder att 

man tar emot nyanlända elever från hela världen i en särskild “införingsklass” där 

man som nyanländ elev får grundläggande undervisning i norska, samt tvåspråkig 

ämnesundervisning. I införingsklassen arbetar man temabaserat, och lägger 

särskild vikt vid trivsel och trygghet i skolvardagen. Eleven tillhör redan från 

början också en ordinarie klass, med en kontaktlärare som särskilt ansvarar för 

att eleven tas emot väl socialt och ämnesmässigt. Införingsklasserna framstår på 

så vis som ett första steg, där målet är att eleverna så småningom ska kunna övergå 

allt mer till placering i en ordinarie klass, med stöd.

Avslutningsvis på sidan finns en punktlista där man räknar upp nyck-

elord för allt som man menar är viktigt: ämneskunskaper, inkludering, tolerans och 

respekt, omsorg, samarbete, ansvar, trivsel och “mestring”.

Till höger finns även en spalt med länkar till skolans digitala plattform, kontak-

tinformation samt karta med adressuppgifter. Intressant är att det högst upp 

på högerspalten finns en länk till ett formulär, “Si fra!” i röd text, där en enskild 

elev eller vårdnadshavare kan anmäla brister i miljön eller mobbning, “her kan du 

si ifra hvis du eller andre ikke har det trygt og godt på skolen eller i barnehagen”. 

Detta formulär ligger övergripande på kommunnivå, och är alltså inte specifikt 

för den här skolan.

Vid sidan av den finska, så har den norska skolan en av de mest avskalade 

hemsidorna, där den mesta informationen finns i kommungemensamma länkar. 

Trots det kortfattade formatet är det ändå den skola som tydligast lyfter fram det 

konkreta arbetet med mångfald, genom att beskriva sitt

arbete med att ta emot nyanlända elever. På så vis är detta den skola som 

tydligast ger plats åt hur man konkret hanterar utmaningar kring mångfald, 

något som på de övriga skolornas hemsidor mest beskrivs i form av visioner och 

värdeord. Detta finner vi intressant i förhållande till skolan som mötesplats för 

olikhet i förhållande till plats för individens utveckling och lärande.

Den svenska skolan: “en målmedveten skola i tiden”
Även på den svenska skolans hemsida möts man av en bild av skolbyggnaden, en 

tegelbyggnad i två plan (byggd på 1960-talet). Under bilden följer en inledande 

välkomsttext, där skolan beskrivs som en ”målmedveten skola i tiden” för årskurs 

7-9. Man beskriver den geografiska placeringen i en stadsdel ca fyra kilometer från 
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stadens centrum. Med lite mindre typsnitt skriver man sedan att “här finns kompe-

tenta lärare som gör att du som elev blir väl rustad för framtiden”.

Under rubriken “Nyheter” återfinns länkar till artiklar om ett informationsmöte 

om elevens val, där skolan samarbetar med den lokala ishockeyföreningen så att 

elever har möjlighet att välja ishockeyträning inom ramen för timmar om elevens 

val. Själva artikeln ligger under kommunens övergripande sida, och vänder sig till 

elever och föräldrar i hela kommunen tillsammans med information om hur man 

kan söka sig till skolan om man är intresserad av att delta i denna verksamhet. 

Satsningen på hockeysamarbetet framställs därmed som ett sätt att marknadsföra 

skolan för att få fler elever att söka sig till skolan.

Ytterligare en nyhetslänk leder till en artikel om den senaste Pisa-un-

dersökningen, och berättar om att ett 30-tal elever från skolan valts ut för att delta 

i undersökningen. Även denna artikel ligger under kommunens gemensamma 

sida, och visar hur man lyfter fram medverkan i internationella tester.

På förstasidan finns även en länk till en film om skolan, från föregående års 

”öppet hus”. Filmen spelades in som alternativ till den traditionella öppethus-kväll 

man genomför varje år, men som inte kunde genomföras året innan på grund 

av covid-pandemin. I filmen, som ser ut att vara filmad med en mobilkamera, 

är det en av skolans elever som guidar tittaren genom skolans olika entréer, hur 

skolan är organiserad, var man parkerar sina cyklar och var bussarna går. Fördelar 

är bland annat att man kan gå under tak till de olika byggnaderna. Man visar 

även upp rastgården, där man bl. a. kan spela pingis, och man förklarar syste-

met för numrering av klassrum och var de fyra olika arbetslagen finns på skolan. 

Skolan har hemklassrum, vilket innebär att man som elev har nästan alla ämnen 

i samma rum. Slöjd- och hemkunskapslokaler visas särskilt, och man framhåller 

att man har välutbildade och bra lärare. Även kemisal och bild visas, som undan-

tag för klassrummet. Gymnastiksalen visas upp, liksom musikläraren i musiksalen 

som beskrivs som “underbar”. Matsalen visas upp, liksom skolexpeditionen. Det 

finns också skriftlig information om elevhälsans personal, samt presentation av de 

två rektorerna. Filmen avslutas med kontaktinformation till skolans rektor. Filmen 

beskriver skolan ur ett tydligt elevperspektiv, där frågor om lokaler och lärare ju 

faktiskt har stor betydelse för den dagliga skolgången. Även denna film kan förstås 

som en information och marknadsföring för elever och föräldrar som är intresse-

rade av att söka sig till skolan, liksom till elever i närområdet som man inte vill ska 

söka sig bort från skolan.

Resten av förstasidan är fylld av länkar och rutor till annat innehåll, 

samt innehåller foton av och kontaktuppgifter till skolans ledning. Här finns

en länk till skolans officiella Facebook-sida, där man lägger ut gemensamma ak-

tiviteter och händelser. Man kan också klicka sig vidare till andra länkar, bland 

annat till en fyllig sida under rubriken ”Om oss”. Här finns fyllig information med 

Nilsberth & Pérez Prieto   |   Mångfald och möten i Norden? En studie av fyra grundskolors hemsidor



32

mycket text där skolan presenteras som ”attraktiv” och som en ”garantiskola” 

för elever från tre närliggande stadsdelar. Man lyfter fram indelningen i fyra arbets-

lag som en viktig grund som innebär att lärarna har så mycket som möjligt av 

sin undervisning inom arbetslaget. Andra rubriker

signalerar viktiga värdeord såsom “En målmedveten skola i tiden; engage-

mang

och trygghet”, “Elevens val ishockey”. Skolans arbete med hög målupp-

fyllelse lyfts fram som det överordnade, och ses som ett resultat av arbetet med 

trygghet och kunskaper. Man säger sig arbeta systematiskt med att varje elev (in-

dividen i centrum) ska se var de befinner sig och hur de kan komma vidare i sin 

kunskapsutveckling. På sidan finns sedan länkar till information om studieda-

gar, kvalitetsarbete, elev- och föräldrainflytande samt likabehandlingsplan. Det 

finns också en ruta där man kan klicka sig vidare till information om den digi-tala 

plattformen Haldor för kontakt hem-skola.

Sammantaget är den svenska skolans hemsida den textmässigt fylligaste presen-

tationen, med ganska mycket skriven text och många länkar både till skolans 

egna dokument och till kommungemensamma informationssidor. Man förhåller 

sig tydligt till elevers och familjers möjlighet att välja mellan olika skolor, och riktar 

sin framställning på olika sätt mot sitt arbete med skolans miljö med kompetenta 

lärare. Detta kan förstås som argument för att välja skolan. Det är ingen tillfällighet 

att det är just den svenska skolan som tydligast förhåller sig till ett marknadstänk-

an-de, med tanke på att Sverige är det nordiska land som gått längst med 

den typen av skolreformer. Visionen om att vara en målmedveten skola i tiden 

återspeglar också en svensk skoldebatt som i hög grad fokuserat på mätbarhet och 

jämförelser mellan skolor, där det snarare är individens utveckling än tanken om 

mötesplats för olikhet som blir överordnad.

DISKUSSION
Vad kan vi förstå utifrån en analys av skolornas hemsidor, vad säger oss detta? Vår 

poäng är inte att skolornas presentationer nödvändigtvis reflekterar deras dagliga 

förhållningssätt till inkludering och mångfald. Vi menar istället att analyser 

som dessa har något att säga om den tidsanda och den utbildningspolitik som 

skolorna förväntas hantera och på något sätt svara mot.

I analysens underrubriker har vi lyft fram skolornas egna formuleringar för hur 

de väljer att presentera sig (vår översättning):

• Framtidens kompetenser-vår skola

• En skola i utveckling som hjälper den enskilda eleven att växa

• Det ämnesmässiga, det flerkulturella och det kreativa i en lärande organisation

• En målmedveten skola i tiden
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Även om skolornas visioner är formulerade på lite olika sätt, och hemsidornas ut-

formning varierar, menar vi att de sammantaget ger uttryck för en samtida diskurs 

riktad mot att skolan ska erbjuda en god miljö för den individuella eleven för att 

utifrån vissa kompetenser förbereda sig för framtidens krav.

På olika sätt förhåller sig hemsidorna till elevers framtid som deltagande och 

ansvarstagande samhällsmedborgare, vilket var en kärna i idén om en skola för alla. 

Vi kan dock konstatera att själva uttrycket “en skola för alla” lyser med sin frånvaro. 

Även om skolorna på olika sätt beskriver hur man arbetar med särskilt stöd, är det 

i inget fall något man gör något stort nummer av. Den skola som tydligast förhål-

ler sig till mångfaldsfrågor är den norska, som beskriver det konkreta arbetet med 

elever med annan språklig bakgrund i mottagningsklasserna. Detta behöver förstås 

inte alls betyda att inte skolorna arbetar aktivt med inkluderingsarbete, men frånva-

ron av detta på hemsidorna säger något om att det inte är idealet om “en skola för 

alla” som i första hand visas upp när man berättar om sin verksamhet.

Övergripande är dock mångfald som begrepp främst en retorisk idé som inte på 

något konkret sätt avspeglar sig i text eller bild. På de fotografier och bilder som 

återfinns på samtliga hemsidor framträder en relativt homogen bild, med liten 

variation när det gäller hudfärg eller kulturella uttryck. Inte heller lyfts special- eller 

särskolegrupper fram, förutom mottagningsklasserna som nämnts på den norska 

skolan. Vi kan inte utifrån den här analysen uttala oss vidare om vad det beror 

på. I den här fasen stannar vi vid att konstatera att som svar på upplevda krav och 

förväntningar, är det inte representation av mångfald som dominerar när skolor 

hanterar sina presentationer.

Vi noterar också att presentationerna av skolorna är påfallande framtidsinrik-

tade, medan det historiska perspektivet saknas helt. På en av skolornas hemsida, 

den finska, finns information om skolans arkitektur som skapades på 70-talet, men 

i övrigt finns inget om skolans historia nämnd. Det som istället uppmärksammas 

handlar mer om att utrusta eleverna för framtidens krav så att de kan bli aktiva 

samhällsmedborgare, där också skolorna själva på olika sätt presenteras som förän-

derliga, lärande organisationer i ständig utveckling.

I både den danska och den norska skolan framträder en tydlig orientering mot 

en global diskurs, fast på helt olika sätt. I den danska skolan visar man på första 

sidan upp flera internationella samarbetsprojekt om digitalisering och engelska, 

hållbarhetsfrågor och kreativitet för framtiden. Man framställer sig därmed som en 

skola med en öppenhet mot världen, där man vill rusta eleverna för det framtida 

samhällets utmaningar och möjligheter. Den norska skolans presentation handlar 

istället om hur världen kommer in i skolan genom de elever som flyttar in från 

andra delar av världen. Detta visar exempel på hur skolan hanterar de krav som en 

globaliserad värld medför, genom att presentera ett medvetet arbete i riktning mot 

språklig integration och möjligheter för de nya elevernas deltagande i utbildning. 
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De svenska och finska skolornas hemsidor förhåller sig däremot mest till den lokala 

kontext som man verkar i. Framförallt i den svenska presentationen synliggörs krav 

på att som enskild skola profilera sig på en lokal marknad, där man riktar sig både 

till elever i de omgivande stadsdelarna men också till andra presumtiva elever i 

kommunen som kunde vilja söka sig till skolan. Man framhåller lärarnas kompe-

tens, arbetet med god måluppfyllelse liksom samarbetet med den lokala elitidrotts-

föreningen vilket kan förstås som ett sätt att framstå som ett attraktivt skolval.

Hemsidornas formuleringar och innehåll har en hel del att säga om de ideal 

och förväntningar som ställs på skolor just idag i början av 2020-talet. Om 

våra fyra skolor skulle ha blivit ombedda att presentera sig själva på 1970- talet, 

skulle de helt säkert inte ha gjort det på samma sätt som idag. Det är tydligt 

att de alla fyra svarar mot en tidsanda där det idag ställs krav på att vara en 

skola som är framåtsyftande och trygg men samtidigt med höga målsättningar när 

det gäller kunskap och lärande och i ständig utveckling. En skola för alla, vårt pro-

jekts fokus, har kanske inte försvunnit men har något kommit i skymundan i takt 

med nya krav och förväntningar som behöver hanteras. Analysen av hemsidorna 

påminner oss om att även om vi i vårt projekt använder samma fyra lokala 

skolor som en slags fixeringspunkter, är den lokala och globala kontext de verkar i 

knappast densamma över tid utan stadd i kontinuerlig förändring.
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”Jag vill förstå…” Om teorins funktion 
i avhandlingar

Gunnlaugur Magnússon

INLEDNING
Som ung adjunkt vid Mälardalens högskola, närvarade jag vid en kollegas docent- 

föreläsning. Som förhållandevis ny i akademin var det en intressant tillställning. 

Jag hade ett ungefärligt hum om vad titeln innebar avseende akademins hierarkier, 

men mindre tydlig bild av vad titeln innebar i praktiken. Docentföreläsningen 

som hölls denna dag hade citatet ”man vill ju vara som alla andra” som ledmo-

tiv, jag vill till och med minnas att det var föreläsningens titel. Kerstin Göransson, 

den blivande docenten, berättade där om sin forskning och slog an en ton som 

har följt hennes forskargärning. En ton av omsorg om eleverna i skolan och ett 

särskilt patos för dem som på olika sätt hamnar utanför normen. Hon illustrerade 

med föreläs-ningens ledmotiv att även om barn som av olika skäl hamnat i särskil-

da grupper kunde uppskatta den mindre, lugnare miljön, bar de ofta med sig en 

önskan om ”normalitet” och tillhörighet. De beskrev en omisskännelig känsla av 

att betraktas som annorlunda och inte ”som alla andra” (Göransson, 2007).

Efter föreläsningen gratulerades Kerstin av dekanen som berömde hennes fö- 

reläsning och lyfte en insikt som kanske bäst beskriver detta sökande efter inifrån- 

perspektivet med hänvisning till Kerstins bok från 1999 med titeln Jag vill förstå 

(Göransson, 1999). Dekanens poäng var att ”jag vill förstå” var en mening som 

kännetecknade Kerstins forskningsperspektiv – en längtan efter att förstå.

Kerstins drivkraft att förstå upplevde jag själv när jag blev doktorand och fick 

Kerstin som huvudhandledare och Claes Nilholm som handledare. Jag antogs som 

doktorand 2010 och fick då ta del av medel i två banbrytande totalpopulations-un-

dersökningar finansierade av Vetenskapsrådet, som Kerstin var involverad i. Att 

som doktorand få arbeta i sådana projekt var enormt lärorikt. Att även ha hand-

le-dare som uppmuntrade min teoretiska nyfikenhet och eklektism var däremot 

nära nog unikt. Därtill märkte jag påfallande ofta att artiklar eller böcker jag nämnt 

eller citerat dök upp på Kerstins bord. Hon tog sig tiden att läsa det jag intresserade 

mig för och ville både förstå och använda det i forskningen.

Magnússon   |   ”Jag vill förstå...” Om teorins funktion i avhandlingar



38

Detta är något som handledare ofta inte tar sig tiden att göra, de flesta har fullt 

upp med sina arbetsuppgifter ändå, och ofta är det enklare och (för de vetenskap- 

liga projektens finansiering) effektivare att skola in doktorander i användning av 

specifika teoretiska och metodologiska verktygslådor. Mina handledare visade både 

med sin undervisning (för handledning är ett slags undervisning) och med sina 

handlingar hur teoretiska kunskaper, teoretisk nyfikenhet, och teoretisk förstå-

else berikade inte bara det vetenskapliga arbetet utan gjorde det också roligare. Det 

är dessa lärdomar som jag vill dela med mig av och utveckla i denna essä.

ATT FÖRSTÅ TEORINS ROLL I PEDAGOGISK 
FORSKNING
Teoretisk nyfikenhet kan vara något av en bristvara i det pedagogiska forskningsfältet 

i allmänhet och i det specialpedagogiska fältet i synnerhet. Särskilt märks ofta 

en osäkerhet bland doktorander, som tar sina första steg som självständiga forskare 

i fältet, avseende vad de ska använda teorin till. De funderar också ofta kring vad 

som utgör godtagbara teorier eller teoretiska redskap och emellanåt är en uppsjö 

av dessa relevanta för deras projekt. Det kan i sin tur leda till en känsla av otill-

räck-lighet där doktoranden har svårt att välja bland alla tips och råd eller navigera 

i en oöverblickbar mängd litteratur. Det är med andra ord inte bara svårt att avgöra 

vad som kan vara av nytta utan även svårt att veta var det är bäst att börja. Inte 

minst tenderar också den falska föreställningen om skarpa gränser mellan kvantita-

tiv och kvalitativ forskning komplicera processen (jfr. Åsberg, 2001).

Jag har handlett några doktorander, har läst en inte oansenlig mängd 

avhand-lingar och har de senaste åren agerat kommentator på flera avhandlingsma-

nus och har noterat en teoretisk vilsenhet bland flera doktorander som jag känner 

igen från min egen doktorandtid. Ibland hör man folk säga att de ”inte är 

teoretiker” utan mer ”praktiker” eller ”empiriker”, nästan som ett slags ursäkt. 

Den dikotomin är dock falsk, teori och praktik går självfallet in i varandra även 

i empirisk insamling (Dewey, 1917; James, 1978). Teori är en oskiljaktig del av 

hela forskningsproces-sen och avhandlingens alla delar. Utan teoretiska redskap 

blir ingen undersökning gjord, ingen avhandling skriven och empirin förblir obe-

griplig. Jag tänker därför använda den här essän till att presentera tre olika sätt att 

förstå teorins funktion i avhandlingen som jag funnit vara till hjälp för doktorander 

i deras avhandlingsar-bete, både som handledare och som kommentator. Det är 

då lämpligt att förtyd-liga att jag utgår från en (kritisk) pragmatistisk position 

när jag talar om forskning och teori. För en mer fördjupad beskrivning av vad det 

innebär hänvisar jag till teorikapitlet i min avhandling (Magnússon, 2015), men jag 

kommer här kortfattat beskriva grunderna.
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Pragmatism intar en radikal position gentemot filosofins, vetenskapens och 

forsk n38ingens syften och betraktar dessa som mänskliga verksamheter där forskare 

agerar inom olika sociala världar
1 och därför också ser och värderar olika saker 

(Bern-stein, 1983). Eftersom pragmatismen erkänner dessa som inkommensurabla
2 

försöker den gå bortom polemik och förespråka undersökning, forskning och 

erfarenhet för att konstruera en bild av världen. Med utgångspunkt i James (2003) 

”radika-la empirism” uppmuntras alltså användningen av en mångfald metodolo-

gier och undvikande av avgränsningar av undersökningen (Rorty, 1983). Man bör 

alltså un-dersöka hela den mänskliga erfarenheten och ta del av olika åsikter och 

perspektiv (Bernstein, 1983). Det kritiska i kritisk pragmatism tar sin inspiration 

från post-modern och poststrukturell teoribildning och intresserar sig särskilt för 

relationen mellan språk och handling, makt, diskurser och politiska dimensioner 

(Cherryhol-mes, 1999; Skrtic, 1991). Med andra ord intar jag en öppen inställning 

gentemot avhandlingarnas forskningsintresse, forskningsprocessens genomförande 

och teo- retiska redskap i genomgången nedan snarare än en avgränsande 

position. Hellre än att utesluta metoder och teorier vill jag diskutera vikten av att 

ha en välgrundad teoretisk förankring i avhandlingens alla delar och vetenskapligt 

förhållningssätt i argumentationen för de val man gör som doktorand.

TEORINS FUNKTIONER
Förståelsen som ligger till grund för tredelningen uppstod i mitt eget avhandlings- 

arbete när jag skulle leverera mitt manus till mitt slutseminarium (då kallat 90%-se- 

minarium). Jag minns väl hur jag skickade en stor och svårbegriplig tankekarta med 

tabeller och massor av pilar, streck, namn och begrepp i en tillsynes redig röra. 

Den bilden klargjorde dock inte bara avhandlingens struktur för mig utan även för 

mina handledare – vad som skulle hamna i förgrunden och vad som skulle höra till 

bakgrunden. Jag hade (äntligen) insett vilka teoretiska redskap som tillhörde me-

to-dologiska reflektioner, vilka som var redskap för analys och vilka som skisserade 

det samtal jag skulle ha med forskningsfältet. Jag var skrev två olika bakgrundska-

pitel eftersom avhandlingen talade till flera olika forskningsfält och jag behövde 

redo-göra för dessa.

Den följande indelningen av teorins funktion i avhandlingsarbetet (som även 

kan användas av studenter i uppsatsarbete) är relativt enkel. Teori har en funktion 

som kontext – det vill säga en skiss av det teoretiska samtal som avhandlingen 

deltar i. Detta redogörs oftast för i kapitlen bakgrund och/eller tidigare forsk-

ning. Teori har en metodologisk funktion till exempel som metodansats. Detta 

1 jfr. med Kuhns paradigmbegrepp, Kuhn, 1962/1997
2 ungefär betydelse = ojämförbara och oförenliga
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redogörs brukligen för i metodavsnittet men kan även förekomma i teorikapitlet i 

en av-handling. Till slut handlar det om den analytiska funktionen

teori har, redskap som brukar redogöras för i teorikapitlet i avhandlingen. 

Här gör teori som används för att sortera och kategorisera empiri med, och teori 

som har en mer tolkande funktion i analysarbetet. Dessa två sistnämnda funktioner 

kan vara svåra att åtskilja och ibland kan redskapen byta plats.

Denna funktionella indelning av teorier är i första hand lämplig för avhand- 

lingar som främst omfattar empiriska undersökningar. Teoretiskt orienterade av- 

handlingar inom till exempel pedagogisk filosofi hanterar teori på ett annorlunda 

sätt, där tidigare teoretiserande ofta utgör empirin i sig och där själva teoretiseran- 

det är metoden man använder för att diskutera, utreda och utveckla begrepp och 

fenomen på nya sätt. Jag ägnar några ord till detta längre ned, men detta ligger inte 

i huvudfokus för essän.

TEORINS KONTEXTUELLA FUNKTION
Varje avhandling som skrivs, och för den delen artiklar och uppsatser, kan förstås 

som ett inlägg i ett redan pågående samtal. Samtalet i fråga kan ha pågått länge, 

kanske hundratals år, eller så kan det vara relativt nybörjat. Oavsett måste avhand- 

lingen redogöra för samtalet och dess grundläggande begrepp och terminologi. 

Detta görs oftast i avhandlingens inledande kapitel, inledningen där problemet 

formuleras och motiveras samt bakgrunden och/eller tidigare forskning som 

ger en tydligare bild av detta samtal, dess deltagare och dess komponenter. I vissa 

ämnes-discipliner (t.ex. vissa inriktningar i psykologi eller medicin) utgör denna 

redogörelse för tidigare forskning avhandlingens ”teori”. Man redogör helt enkelt 

för de viktigaste studierna inom fältet och dess kontroverser eller olikheter och 

lägger sedan sin studie, dess resultat och slutsatser till högen, antingen med bekräf-

telser, nya tillägg eller kanske till och med dementier av delar av det tidigare 

kunskapsläget.

Vanligtvis tillämpar doktorander inom utbildningsvetenskap flera teoretiska 

redskap i sin avhandling och då utgör dessa bakgrundsdelar främst en kontex-

tuell beskrivning av vad som redan hänt i samtalet och avgränsning av vilka 

samtal avhandlingen deltar i. Inte av mindre vikt är det begreppsliga arbetet 

som händer i bakgrund och tidigare forskning där centrala begrepp (som ju 

är teoretiska) tas fram och definieras mer eller mindre uttalat. Inom de områden 

där mer utsatta elevgrupper beforskas eller behandlas, som det specialpedagogis-

ka området, är det dessutom väldigt viktigt att här förhålla sig till den terminol-

ogiska utveckling som ständigt äger rum och som gör vissa begrepp mer eller 

mindre lämpliga. Oavsett om doktoranden vill ta ställning för eller emot 

vissa begrepp, är det av vikt att visa att man är bevandrad i diskussionen och 
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har tagit en ställning som är välgrundad i vetenskapliga argument. Detta betyder 

inte att avhandlingen behöver gå igenom hela den begreppsliga historien, men 

författaren behöver åtminstone förhålla sig kritiskt till de egna begreppen och visa 

medvetenhet om deras innebörd.

Jag vill också slå ett slag för att doktoranden här tydligt svarar på frågan vilket 

ämnesområde avhandlingen tillhör även om utbildningsvetenskapens områden 

allt som oftast överlappar till någon del (Magnússon & Nygren, 2021; Magnússon 

& Rytzler, 2022). Detta kan ibland vara oklart för doktoranden, men vanligtvis 

antas man som doktorand i ett specifikt ämne. Det kan specificeras som pedagogik, 

didaktik, specialpedagogik, pedagogiskt arbete, tillämpad utbildningsvetenskap 

och så vidare i all oändlighet. Anledningen till att det är viktigt att förhålla sig till 

detta är att det inte är självklart att samma krav ställs på en avhandling i exempelvis 

didaktik som i pedagogik. De olika forskningsfälten förhåller sig helt enkelt olika 

till olika frågeställningar även om intressena överlappar. En avhandling i specialpe- 

dagogik kan komma att ställa frågor på ett annat sätt än vad en avhandling i peda- 

gogik skulle göra. En avhandling i didaktik som tittar på undervisningen för elever 

i behov av särskilt stöd ställer didaktiska frågor till det specialpedagogiska fältet 

(Magnússon & Nygren. 2021). Att vara klar med vilka forskningsfält avhandlingen 

berör hjälper doktoranden tydliggöra vad som är i förgrund och vad som är i bak- 

grund för den egna studien och därtill svara på frågan ”varför ska detta godkännas 

som en avhandling i ämnet X” vid disputationen.

Forskningsöversikten i sammanläggningsavhandlingar
De senaste åren har det blivit vanligt att doktorander som skriver sammanlägg- 

ningsavhandlingar avknoppar den tidigare forskningen ur sin kappa genom att 

göra en systematisk forskningsöversikt som avrapporteras i en artikel. Dessa artiklar 

utgör i sin tur ofta en av de första artiklarna (om inte den första artikeln) som 

doktoranden skriver och publicerar i sin process. Medan det är välkommet att fler 

systematiska forskningsöversikter görs och publiceras (Nilholm, 2017) finns det 

från mitt perspektiv tre problem att beakta när det kommer till denna utveckling.

Det första problemet är avknoppningsproblemet. När beskrivning av den tidigare 

forskningen avknoppas till en självständig artikel leder det ibland å ena sidan till 

en fattigare forskningsöversikt i kappan, eftersom man anser sig vara klar med detta 

arbete i den publicerade artikeln. Men som de två följande problemen nedan visar 

är detta inte nödvändigtvis sant. Å andra sidan ger det faktum att forskningsöver- 

sikten är publicerad ett sken av att den är vetenskapligt och metodologiskt valid 

och reliabel samt innehållsmässigt godkänd. Medan det i sig kan vara sant för själva 

den publicerade forskningsöversikten, behöver det inte stämma för avhandlingen 

som helhet – som ju är något annat och mer än en enskild artikel och även något 

som överstiger summan av delarna. En forskningsöversikt som ämnar hitta ett kun- 
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skapsglapp att fylla har andra syften än att kartlägga kunskapsläget, vilket är vad en 

avhandling behöver göra. Detta behöver därför beaktas i avhandlingens kappa. Det 

andra problemet är dateringsproblemet. Eftersom dessa översikter ofta görs tidigt 

i forskningsprocessen, riskerar de bli daterade när det väl kommer till den färdiga 

avhandlingen som brukligen trycks och försvaras flera år efter att den första artike-

ln publicerats. Det innebär att en uppdatering kan behövas för att ge en rättvis 

beskrivning av forskningsfältets utveckling efter forskningsöversiktens publi- cering. 

Det behöver då kompletteras i kappan.

Det tredje problemet kallar jag Stenmark-Vetlanda problemet, det handlar om att 

systematiska forskningsöversikter av detta slag kan ha överdrivet snäva inklude- 

ringskriterier och omotiverat breda exkluderingskriterier. Ett fiktivt exempel som 

beskriver problemet är en systematisk översikt som söker internationella studier 

om en väldigt snävt definierad elevgrupp (t.ex. nyanlända elever med neuropsykia- 

triska diagnoser), i en verksamhet som är ovanlig utanför Norden (t.ex. övergången 

mellan förskoleklass och fritidshem) och utesluter studier som inte är empiriska, 

som inte publicerats på engelska och som är äldre än tio år. Resultatet riskerar då 

bli väldigt få artiklar vilket kanske inte gör själva forskningsfältet rättvisa även om 

det illustrerar behov för studier om just övergången för nyanlända elever med NPF 

mellan förskoleklass och fritidshem.

Problemnamnet är inspirerat av Jan Stenmarks bild av två vuxna människor som 

hoppar på en säng där den ena säger: “Vi kanske är dom enda i världen som gör så 

här i Vetlanda just nu!”. Med ett för snävt urval kan påståenden om forskningsob- 

jektets raritet visserligen vara sanna, men inte nödvändigtvis meningsfulla. Det kan 

mycket väl finnas äldre litteratur, teoretisk litteratur, begreppsutvecklande litteratur 

med mera som borde ingå i avhandlingen för att ge den vetenskapliga kontexten 

avhandlingen ingår i korrekt beskrivning men som kanske inte passar just en forsk- 

ningsöversiktsartikel som publiceras internationellt. Då behöver kappan komplet- 

tera detta.

Som jag gått igenom här ovan är det oerhört viktigt att ge en klar bild av den 

teoretiska kontext, det samtal avhandlingen ska ingå i, och detta avser både bilden 

av till exempel samhällsutveckling eller politisk utveckling i frågan när det är re- 

levant, den tidigare forskningen, och inte minst de begrepp som blir centrala för 

avhandlingen. Det leder oss till nästa funktion teorin kan ha i avhandlingen, näm- 

ligen den metodologiska.

Teorins metodologiska funktion
Här kommer jag i första hand diskutera de teoretiska redskap som påverkar forsk-

ningsprocessen och därmed redogörs för i metodavsnittet eller inledningsvis i teo-

riavsnittet i en avhandling. Först kan vi konstatera att alla idéer om hur forsknings- 

processen ska gå till, inklusive vilken empiri som ska samlas in, hur insamlingen 
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görs, hur empirins kvalitet säkerställs samt vilka analytiska redskap som används är 

teoretiska ställningstaganden (Cohen & Manion, 1994; Neuman 2003). Även till 

synes enkla vägval mellan att göra en enkätstudie eller intervjustudie har inte bara 

teoretiska grundvalar utan teoretiska konsekvenser. Oavsett om statistiska resultat 

presenteras deskriptivt eller genom analyser av flera variabler samtidigt ligger teore- 

tiska resonemang till grund för de beräkningsmodeller som används och presenta- 

tionen av dessa (Shadish, Cook, & Campbell, 2002). Med andra ord finns det inga 

empiriker som inte bygger på en teoretisk grund, men de kan vara mer eller mindre 

kunniga och medvetna om grundens konstruktion och historia
3
.

Här behöver vi först göra en distinktion mellan metodologiska ansatser som 

styr upp hela avhandlingsarbetets frågeställningar, design och mer allmänt formu- 

lerade ontologiska och epistemologiska ställningstaganden som inte nödvändigtvis 

faller under specifika metodologier även om de självfallet styr forskningsprocessen 

(Biesta & Burbules, 2003).

Metodologiska ansatser

Vi börjar med ansatserna. När ett forskningsprojekt konstrueras utifrån exempelvis 

en etnografisk, diskursanalytisk, fenomenologisk eller grounded theory ansats på- 

verkar det alltifrån hur syftet och forskningsfrågorna formuleras, hur den empiriska 

insamlingen formas och genomförs och ger, i vissa fall, teoretiska sorterings- och 

tolkningsredskap. Med andra ord får man ett nästintill komplett paket att förhål- 

la sig till – visserligen kan man göra val och anpassningar inom ramarna, men 

ramarna är ofta givna och de påverkar såväl helheten som delarna (Creswell, 2014; 

Magnússon & Nygren, 2021). Jag menar inte att valen är enkla eller självklara och 

ofta finns det sprickor inom ansatsparadigmet i sig med väldigt olika åsikter om vad 

som är rätt eller lämpligt och vilka avvikelser som kan göras (Kuhn, 1962/1997). 

Det krävs med andra ord fortfarande en rejäl insats av doktoranden för att både 

förstå och genomföra en studie med alla de val i insamling och analys som följer på 

ansatsen, tillika för att argumentera för de val hen gjort och beskriva argumenten 

kring det hen inte gjort i sin process. Här handlar det inte minst om att stå stabilt i 

ontologiska axiom som ges uttryck i exempelvis konstruktivistisk, positivistisk eller 

kritiskt realistisk syn på verklighetens beskaffenhet (Gustavsson, 2021). Alla dessa 

leder i sin tur till olika definitioner av vilken typ av empiri som ska samlas, varifrån 

den ska samlas, och hur den ska samlas.

En avhandling som använder en metodologisk ansats behöver självfallet be- 

skriva ansatsen noggrant, dess historia, och ta ställning för den inriktning som 

valts bland alla eventuella olika nischer som kan finnas inom ett ansatsparadigm. 

Avhandlingar som inte utgår från en specifik ansats beskriver dessa grundantagan-

3 Jämför t.ex. med den svidande kritiken bland annat statistiker som riktats mot John Hatties (2008) 
teoretiska val i sina analyser (Bergeron & Rivard, 2017; Snook m fl 2009)
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den i metodavsnittet och presenterar sedan analysredskapen i teoriavsnittet. En 

ansatsbeskrivning kräver däremot ofta ett kapitel där teori och metod bakas ihop. 

Här finns alltså en skillnad i avhandlingsstrukturer som grundas i teoretiska val.

Allmänt formulerade ställningstaganden

Som jag skrev ovan är metodologiska ansatser vetenskapsteoretiska strukturer. 

Det finns ontologiska ställningstaganden som präglar de epistemologiska vägarna 

framåt i val av empiri som i sin tur leder forskaren till specifika verktyg och ifrån 

andra. Allt detta grundas i filosofiska övervägningar, ofta med rötter i antiken (Gus- 

tavsson, 2021). Men man kan också designa en studie utan att för den delen åta sig 

en ansats. Dessutom blir det allt vanligare att använda flera olika typer av empiri 

och därmed metoder och analysverktyg i och med att sammanläggningsavhand- 

lingar blir vanligare. Det är rätt vanligt att se doktorander brottas med att beskri- 

va sina ontologiska utgångspunkter, särskilt tidigt i processen, och ibland kopplas 

dessa inte direkt till metoden utan skrivs in i bakgrunden, som en personlig reflek- 

tion i inledningen, eller till och med in bland de analytiska redskapen.

Här är det viktigt för doktoranden att identifiera de teoretiska antaganden man 

ser som viktiga för datainsamlingen. Avhandlingen behöver inte nödvändigtvis 

innehålla en historisk exposé över positivismens utveckling eller kontrastera alla 

konstruktivismens olika inriktningar, men det måste vara tydligt för läsaren att skri-

benten bottnar i sina vägval. Doktoranden kan trots allt komma behöva föra en 

vetenskapligt grundad argumentation kring de val hen gjort och kunna beskri- va 

konsekvenserna om andra vägar hade tagits, vid disputationen. När jag skriver 

vetenskapligt grundad argumentation menar jag alltså argument som talar till och 

för studiens vetenskapliga kvaliteter och inte personliga preferenser eller ”då hade 

det blivit en annan studie”. Ett exempel på hur detta kan göras är att skriva ett 

kort inledningskapitel till metodavsnittet eller teoriavsnittet i avhandlingen där 

grund-läggande ontologiska ställningstaganden görs (om man bedömer att det 

behövs) och de epistemologiska konsekvenserna av dessa beskrivs. Därefter kan 

man be-skriva sin metod mer konkret i termer av urval, insamling, validitet och 

reliabi-litet (eller tillförlitlighet och trovärdighet om man så föredrar). Här får 

man inte heller glömma eventuell beskrivning av det analytiska tillvägagångssättet 

i praktiska termer (hur man har jobbat med materialet).

Teorins analytiska funktion
Nu kommer vi till teorins analytiska funktion, och här riskerar det bli lite snårigt. 

Enligt min erfarenhet är det just den analytiska funktionen de flesta doktorander 

är ute efter när de pratar om att de ”behöver en teori”. Det är visserligen sant, ett 

teoretiskt raster eller ramverk behövs för en välgrundad analys (givet att man inte 

arbetar med grundad teori som ansats) men som jag visat ovan rör de flesta sig 
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med en uppsjö teoretiska begrepp och idéer som inte hör direkt till det analytiska 

arbetet. Men det är här någonstans doktoranderna inser att de ”behöver en teori”, 

att de inte är helt säkra på hur de ska hitta en passande teori, var de ska börja för 

att navigera sig i teorier när de väl har hittat lämpliga kandidater, om flera teorier 

behövs för täckande analys kan det vara oklart hur ett teoretiskt ramverk ska kon- 

strueras, och till slut är de osäkra på hur teorin ska tillämpas. Jag tänker därför ge 

ett par exempel på teorins funktion i det analytiska arbetet med empiri, vilket kan 

hjälpa i valet av lämpliga teorier.

Teoretiska sorteringsverktyg

En del av analysarbetet kan handla om att sortera uttalanden i mer eller mindre 

väl definierade kategorier. Sådana sorteringsverktyg är ofta teoretiskt formulerade 

begrepp eller idealtyper som man helt enkelt utgår från när man närmar sig sin 

empiri. Ett vanligt exempel från det specialpedagogiska forskningsfältet är använd- 

ningen av de specialpedagogiska perspektiven som idealtyper för att avgöra hu- 

ruvida den pedagogiska praktik som beskrivs hör till det traditionella (även kallat 

”kategoriska”, ”kompensatoriska” eller ”medicinska”) perspektivet eller det relatio- 

nella (även kallat ”kritiska”, ”sociala” eller ”alternativa”) perspektivet. Här utgör 

dikotomin mellan idealtyperna traditionellt perspektiv och relationellt perspektiv 

ett slags metaforiska hinkar. Problemförklaringar och praktiker som härleder skol- 

problemens orsaker till elevens egenskaper (och därför riktar åtgärder åt den indi- 

viduella eleven) sorteras i hinken traditionellt perspektiv medan problemförklaringar 

och praktiker som riktar blicken mot den sociala kontexten och undervisningen 

sorteras som tillhörande relationella perspektivet (Nilholm, 2005). Ett annat exempel 

är den indelning som gjordes av olika inkluderingsdefinitioner inom det special- 

pedagogiska forskningsfältet (Göransson & Nilholm, 2014; Nilholm & Göransson, 

2017). Den kategoriseringen gjordes av befintliga inkluderingsdefinitioner men har 

senare kommit att användas som en samling idealtyper man kan använda för att 

sortera uttalanden om inkludering med (även om den inte var tänkt att användas 

så). Som sorteringsmekanismer hjälper dessa idealtyper forskaren förstå eller förkla- 

ra hur en skola eller en profession tenderar att tänka kring behoven av särskilt stöd 

och organisera det inkluderande arbetet.

Idealtyper är dock renodlade teoretiska konstruktioner och kan därför sällan 

göra den röriga vardagspraktiken fullständig rättvisa. I den meningen är de prelimi- 

nära kategoriseringar som ofta behöver kompletteras med andra verktyg. De flesta 

skolor arbetar till exempel med både traditionella insatser (anpassade läromedel, 

mindre grupper, enskild träning) och relationella insatser (anpassning av klassrums- 

miljön och undervisningen). Således kan perspektiven kanske främst visa tendenser 

åt det ena eller det andra hållet bland vissa skolor och praktiker på ett spektrum 

(Magnússon, 2015).
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Ett annat problem med idealtypiska dikotomier är den moraliska anknytningen 

som görs emellanåt mellan kategorierna där den ena ses som mer modern/korrekt/ 

försvarbar och den andra som omodern/inkorrekt/oförsvarbar. Jag ger här ett par 

exempel på detta. Först kan vi ofta se hur det relationella perspektivet knyts 

till inkludering som ses som ett moraliskt korrekt värde medan det traditionella 

per- spektivet kopplas mer eller mindre tydligt till exkludering och ses därmed som 

moraliskt oförsvarbart. Ett annat exempel kommer från forskning kring markna- 

diseringens konsekvenser där marknad ofta ställs i kontrast till demokrati. Man 

menar då att marknaden till sin natur är odemokratisk eftersom den lett till mindre 

likvärdighet, ökad segregation och drabbar utsatta samhällsgrupper medan privili- 

gierade grupper gynnas
4
. Detta ställs då i kontrast till den tidigare mer sammanhåll- 

na skolan där likvärdighet, social sammanhållning och demokratisk kontroll och 

inblick var övergripande mål.

Problemet här är inte att beskrivningen skulle vara falsk, utan att ett moraliskt 

fördömande av marknadsförespråkares position som odemokratiskt både försvårar 

en meningsfull diskussion och inte gör den andra positionen rättvisa. Marknadens 

förespråkare tar sats i demokratiska argument om delaktighet och kontroll där in- 

dividen sätts i centrum. Medan marknadens konsekvenser i skolvärlden har varit 

odemokratiska och djupt problematiska och medan det måste påpekas och disku- 

teras, ser marknadsförespråkare sig allt som oftast som fäktare för demokrati utifrån 

en liberal och individorienterad formulering av demokratin.

Utan utrymme att dyka ned i fördjupat resonemang kring vad idealtyperna re- 

presenterar och huruvida de är sanna eller gör forskningsföremålet rättvisa låter jag 

det räcka med att säga att de mycket väl kan utgöra användbara verktyg för att 

navigera i empiri (jfr. Lindqvist, 2013). Även om idealtyper mycket väl kan vara bra 

verktyg också för att illustrera konsekvenserna av vissa politiska eller pedagogiska 

positioner (som kan vara nog så allvarliga) så är det av begränsat vetenskapligt värde 

att använda dem som moraliska klubbor att slå en mer eller mindre verklig mot-

ståndare i huvudet med. Men låt oss nu diskutera tolkningsverktygen.

Teoretiska tolkningsverktyg

Medan vissa teoretiska redskap fungerar bra för kategorisering och sortering av 

empiri finns det oftast också ett behov av tolkande teoretiska redskap. Här pratar 

vi om teorier och begrepp som synliggör nya dimensioner i empirin, som proble-

matiserar vedertagna förståelser, som lyfter det platta till nya dimensioner. Några 

exempel på detta kan vara professionsteoretiska begrepp som hjälper forskaren 

fånga dimensioner i olika yrkesgruppers arbete som har med deras jurisdiktion, le-

gitimitet eller konkurrens med andra yrkesgrupper att göra. Det kan handla om 

organisationsteoretiska eller läroplansteoretiska (t.ex. ramfaktorteori) begrepp som 

4 se t.ex. Magnússon, 2015; 2020 för exempel från det specialpedagogiska området
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hjälper forskaren formulera skolans strukturella arbete och hur det villkoras och 

möjliggörs av både interna och externa styrmedel (Lundgren, 1999; Lindensjö & 

Lundgren, 2000). Det kan också handla om diskursanalytiska tillvägagångssätt där 

redan bekanta formuleringar i exempelvis styrdokument eller andra texter skärskå-

das, reflekteras kring och problematiseras för att synliggöra hur det förgivettagna 

kanske inte är så glasklart som man tror, hur det kan signalera och tillåta fler tolk- 

ningar än vad som ofta görs. Än viktigare inom diskursanalysen är illustrerandet av 

just olika diskurser – hegemoniska eller konkurrerande förståelser som sätter mer 

eller mindre outtalade gränser för vårt tänkande, talande och handlande och hur 

vårt tänkande, talande och handlande bekräftar, vidmakthåller och/eller går emot 

dessa diskurser.

Här handlar det alltså om något annat och mer än den sorterande funktionen. 

Observationer eller intervjuuttalanden eller välbekanta textexempel tas här och 

behandlas mer djupgående, utsätts för en teoretisk prövning eller en teoretiskt in- 

formerad omformulering (t.ex. Magnússon, 2019). Det är därför viktigt att hitta 

teoretiska redskap som passar inte bara den empiri som insamlats utan som talar 

till avhandlingens syfte och forskningsfrågor och som kan användas för att göra en 

täckande analys av resultaten.

Teorier är ofta relativt inriktade på specifika aspekter av verkligheten, och inte 

sällan härstammar de från andra fält än de utbildningsvetenskapliga ämnena. 

Därför behöver doktorander ofta utveckla ett resonemang kring teorin de valt, hur 

de tänker sig att den passar ämnet och materialet och svarar mot avhandlingens 

syfte. Det kräver alltså en fördjupad förståelse för teorin, en kunskap om ursprungs- 

texter snarare än referenser till sekundärlitteratur och en bild av hur den använts i 

andra sammanhang. Jag vill därför parafrasera en före detta kollega som sa till en 

av doktoranderna jag hade förmånen att handleda:

Du måste kunna den här teorin, behärska den ordentligt. Du måste bekanta dig med X (för-

fattaren) ordentligt, vad han har skrivit om det här, vad han har skrivit om annat, är han gift, 

har han barn – kanske inte riktigt på den nivån, men du fattar.

Till denna uppmaning kan tilläggas vikten av en kritisk blick mot de egna teoretiska 

redskapen. Var går till exempel gränsen för teorins förklaringsvärde? Vad får det för 

konsekvenser när en teori lyfts från sin ursprungskontext till en ny? Vilka andra 

teorier skulle kunnat bidra till studien? Vad hade det fått för konsekvenser om de 

använts istället?

Just för att alla teoretiska redskap är kontextuella och begränsade kan det finnas 

behov av flera teorier för att göra empirins alla dimensioner och komplexitet rätt- 

visa. Då behöver doktoranden kombinera teorier till ett teoretiskt ramverk. Här 

behöver då också en reflektion göras kring teoriernas ontologiska och epistemolo- 
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giska koherens – går de att kombinera eller finns det inkommensurabla grundanta- 

ganden i dem? Om det teoretiska ramverket gnisslar på så vis, måste en vetenskap- 

ligt grundad diskussion kring hur det hanteras föras i avhandlingen. Återigen så 

menar jag med ”vetenskapligt grundad diskussion” en diskussion som tar avstamp 

i argumentation kring vetenskapliga för- och nackdelar med de val som gjorts, 

gärna med stöd i vetenskapliga referenser snarare än konstateranden grundade i 

preferenser och behag.

NÅGRA AVSLUTANDE ORD OM ANALYTISKA 
FUNKTIONER
Som syns är teorins analytiska funktion komplex och mångfaldig och diskussionen 

ovan berör endast en handfull aspekter att ta hänsyn till. Som jag berörde inled- 

ningsvis i detta avsnitt är det också ofta sökande efter teorier som kan uppfylla 

den analytiska funktionen som upptar många doktoranders oro kring teori. Texten 

ovan beskriver också endast funktionen, den ger egentligen inga handfasta exempel 

på vad för sorts teorier som skulle kunna uppfylla de behov en avhandling kan ha, 

men det är ett medvetet val eftersom en sådan lista skulle kunna bli evighetslång. 

Dessutom tenderar även de mest tentativa kategoriseringar av teori bli tolkade som 

normativa vilket kan sätta gränser för hur teorin används. Som pragmatist och en 

teoretisk eklektiker skulle jag hellre förespråka en experimentell kreativitet avseen- 

de teori, ett sökande efter redskap som fungerar för det aktuella forskningsprojektet 

och anpassning eller kompletterande vid behov. Jag skulle uppmana till både bred 

bildningsprocess – det vill säga att man läser och studerar mycket teori – men även 

lekfullhet där man prövar och diskuterar teori och på så sätt testar sina vingar.

En avdramatisering kan alltså behövas, åtminstone i sökningen och bildning-

sprocessen, eftersom teoretisk ortodoxi lätt leder till sekteristisk tolkning 

och stänger möjliga användningsområden. Här vill jag ta sociologen Pierre Bour-

dieu som exempel. Bourdieu skrev en mängd teoretiskt avancerade och snåriga 

böcker, artiklar och kapitel och de är ofta motstridiga och ibland kan man se hur 

begreppen och idéerna utvecklas över tid och får nya innebörder. Det finns en 

tendens bland vissa sociologer att närma sig hans teorier med ett slags renlärighet 

vilket intressant nog krockar med Bourdieus egen syn på sina teorier, vilka 

han betraktade som redskap att anpassa och utveckla snarare än låsta och rigida 

(Bourdieu, 1999).

TEORETISKA AVHANDLINGAR
Som jag beskrivit ovan finns det inga avhandlingar som inte är teoretiska på flera 

olika sätt. Det finns även avhandlingar som gör teoretisk utredning eller en teore- 

tisk begreppsutveckling. Här får teori något av en annan funktion än i avhandling-
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ar som rapporterar empiriska studier. En avhandling i exempelvis pedagogisk filo-

sofi måste fortfarande beskriva sin teoretiska kontext, det samtal den deltar i, och 

oftast ge läsaren en bild av sin metod. Dock är metoden en mer invecklad del av 

processen eftersom teoretiserandet i sig utgör forskningsmetoden (t.ex. Langmann, 

2013). Ett sätt att formulera detta är att man inom den pedagogiska filosofin identi-

fierar ett problem, ett begrepp eller ett dilemma och använder sedan filosofin eller 

tidi- gare teoretikers teoretiserande som redskap för att diskutera problemet, 

utveckla begreppen och/eller lösa dilemmat. Här tar man alltså tidigare 

teoretikers arbete och tillämpar det på nya problem, kontexter och begrepp 

och skänker nytt ljus till dem. Ofta blandar man flera olika teoretiker för att 

utreda hur ett begrepp kan förstås på nytt (t.ex. Rytzler, 2017), ibland kontrasterar 

man ett par eller några teoretiker mot varandra (t.ex. Ryther, 2014) för att få

verktyg för att diskutera aspekter av utbildning som tidigare inte synts. Ibland 

utgör majoriteten av någon teoretikers skrivna verk ett slags empiri – man un-

dersöker hur den filosofen har skrivit om någonting specifikt över lång tid 

och i flera verk och belyser den aspekten på nytt (t.ex. Månsson, 2005). Ibland 

skrivs  mer  historiska exposéer som visar hur diskursen kring – eller koncep-

tualiseringen av - hur något (t.ex. det pedagogiska forskningsfältet) ändrats 

över tid (Säfström, 1994).

Med andra ord finns det flera olika sätt att arbeta med teoretiska studier 

inom avhandlingsgenren, och teorin får där en mer framträdande roll som ett 

slags kombinerad funktion för metod och analys.

AVSLUTNING
Ovan har jag redogjort för teorins mångfaldiga funktion i avhandlingar. Jag 

har diskuterat teorins kontextuella funktion, där det teoretiska samtalet avhandlin-

gen deltar i skissas upp och beskrivs, teorins metodologiska funktion vad avser 

designen för empiriska undersökningar och teorins analytiska funktion av-

seende behandlingen och begripliggörandet av de empiriska resultaten. Jag har 

även kort nämnt vikten av teoretiska avhandlingar. Men vi får inte glömma att en 

avhandling bidrar med kunskap på flera olika nivåer. Oftast läggs just det generella 

kunskapsbidraget i fokus, kanske till och med direkt i syftesformuleringen, ”syftet 

är att bidra med kunskap om…”. Doktorander har då ofta klart för sig hur det 

empiriska underlaget belyser det redan bekanta på

nytt eller bidrar med perspektiv och förståelse som inte funnits tidigare.

Emellanåt lyfts också kunskapsbidraget som gjorts i forskningsöversikten, 

och när en avhandling testar nya sätt att samla in och/eller analysera data 

kan man tala om ett metodologiskt bidrag. Däremot skulle fler kunna belysa 

och lyfta fram ett teoretiskt kunskapsbidrag. Många avhandlingar konstruerar ny-
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danande teoretiska ramverk, använder teorier på nya sätt eller i nya kontexter eller 

kanske till och med bidrar med nya teoretiska redskap. Det är värt att lyfta 

och diskutera.

Att bli doktorand och skriva en avhandling är att genomlida en serie existen- 

tiella kriser där självförtroendet pendlar fram och tillbaka. Det kan gå rätt kort 

tid från en känsla av att man behärskar någonting väl till att känna att man har 

blivit inblandad i något som ligger långt över ens kompetensnivå. Imposter-

syndromet slår emot oss alla, och det är nog föga tröst att höra att just den aspekten 

aldrig riktigt går över. Men att bli doktorand kan också bli den ultimata bildnings-

resan. Man får här tillfälle att läsa sig in på en mängd olika kunskapsområden, 

interagera med massor med kloka och kunniga människor och får möjligheten att 

under flera år gräva sig ned i sina mest nischade intressen, ofta så nischade att de är 

nästintill omöjliga att beskriva för familj och vänner utanför akademin. Har man 

turen att vara doktorand i Sverige får man dessutom lön och pensionsinbetalningar 

för det hela, vilket är långt ifrån vanligt utomlands.

Om man dessutom har turen att ha lyhörda, ambitiösa och stöttande handleda- 

re som de jag hade, som dessutom visar såväl teoretiskt intresse och som bidragit 

teoretiskt till sitt forskningsfält på internationell nivå är det ett privilegium få för- 

unnat. Viljan att förstå är en drivkraft för de flesta forskare och inom det specialpe- 

dagogiska fältet är viljan att förbättra skolsituationen för utsatta elevgrupper oftast 

ytterligare en framträdande drivkraft. Däremot finns det ofta en viss blyghet mot 

teori, kanske till och med en skepsis mot teori, som syns i avhandlingar och vissa 

forskningsrapporter. Jag vill med detta kapitel därför uppmuntra till en uppvärde- 

ring av teorins roll och till en teoretisk nyfikenhet och teoretisk förankring, för den 

vetenskapliga kvalitetens skull men också för att vi bättre ska kunna utveckla vår 

förståelse.
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Specialläraren i den anpassade grund- 
och gymnasieskolan – då och nu

Lotta Anderson

INTRODUKTION
Detta kapitel i vänboken till Kerstin Göransson behandlar specialläraren, en av de 

professioner som undervisar i de anpassade utbildningarna för barn och unga med 

intellektuell funktionsnedsättning (IF) och andra funktionsnedsättningar.

I början av 1970-talet gjorde jag sommarpraktik hos en omsorgspsykolog. Vi reste runt till 

olika institutioner både för barn och för vuxna med IF. Det fanns gott om sådana institu-

tioner på den tiden. Det var innan Karl Grunewald gjorde sin resa runt om i Sverige för att 

avskaffa inhumana boenden. Vi besökte också familjer som vårdade sina barn i hemmet. 

Jag minns särskilt en institution för barn där ett barn var helt sängliggande till följd av så 

svår hydrocefalus att huvudet inte kunde lyftas och ett hem på landet där ett barn med 

flerfunktionsnedsättning låg på en filt på golvet medan mamman donade i köket. Dessa 

upplevelser berörde mig så starkt att min kandidatuppsats i pedagogik kom att handla om 

föräldraperspektiv och betydelsen av en ideell förening (Föreningen för barn, unga och vuxna 

med utvecklingsstörning, FUB), där föräldrar kunde hämta stöd. Min examinator tyckte att 

föräldraföreningar var helt onödiga, eftersom myndigheters information var tillräcklig. En 

uppfattning som vittnar om avsaknad av kunskap inom området. Ändå hade FUB funnits 

och verkat sedan 1952, då lokalföreningen i Stockholm bildades. Riksföreningen bildades 

fyra år senare. 

Ett annat minne som slår mig är när jag började min första lärartjänst på ett specialsjukhus1. 

Innan dess arbetade jag där en kort period som elevassistent till en lärare, där alla elever var 

barn med IF och autism. Några bodde på barnavdelning och några bodde hos sina föräld-

rar och åkte skolskjuts. Väl tillbaka som lärare, efter förskollärarexamen, blev mitt uppdrag 

att undervisa sex vuxna personer med IF i kombination med andra funktionsnedsättningar, 

bland annat autism. I min hand fick jag sex digra elevjournaler, som den enda introduk-

tion jag fick just då, och begav mig till de avdelningar där eleverna bodde. Den medicinska 

diskursen rådde och som motvikt skulle skola och undervisning ställas. Vårdpersonalens, 

”skötarnas”, förhållningssätt och bemötande varierade från ett respektfullt och empatiskt om-

1  Vipeholms sjukhus invigdes 1935 där personer med ”utvecklingsstörning, förståndshandikapp 
med beteenderubbningar och `hopplösa fall`” vårdades. Skolverksamhet startade i och med 
införandet av allmän skolplikt. 
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händertagande till ”vad ska detta göra för nytta – hahaha”. Undervisningen bedrevs i både 

moderna paviljonger, kasernliknande byggnader och en villa avsedd för barn med autism. 

Skolledningen var stark och hävdade sig gentemot de medicinska och psykiatriska professi-

onerna. Om de första veckorna var omtumlande så fanns kollegorna som stöd och det som 

idag skulle kunna benämnas som elevhälsoteam varannan vecka. Tänk att detta var under 

den senare delen av 1970-talet och vi hade kollegiala konferenser med rektor, psykolog och 

kurator då elevärenden diskuterades likaväl som på vilka sätt föräldrakontakter kunde tas. 

Detta kan saknas i verksamheter dryga 40 år senare, kanske framförallt inom grundskola för 

elever med IF2. Under dessa år mötte jag Gunnar Kylén för första gången i samband med 

studiedagar för oss lärare. Även Karl Grunewald besökte oss i samband med processen för att 

de boende skulle återvända till sina respektive landsting (numera regioner) och förhoppnings-

vis mindre institutioner. Jag tror att upplevelserna under denna tid bidrog till att jag under 

mer än 25 år ägnade mig åt barn, unga och vuxna med IF och andra funktionsnedsättningar 

inom olika skolverksamheter och myndigheter. Samverkan med vårdnadshavare har också sitt 

ursprung i dessa första upplevelser.

UNDERVISNING I ETT HISTORISKT LJUS
Undervisning av personer med IF har en lång historia, även om det var först 1968 

som alla elever med IF fick lagstadgad tillgång till obligatorisk utbildning motsva-

rande den för elever i grundskolan (Røren, 2007). Samma år kompletteras undervis-

ningen med utbildningsformen ”träningsskola” och begreppet obildbar försvann 

ur författnings-texterna. 

Omkring 1900 startades den första öppna särskolan i Norrköping och ungefär 

samtidigt införs också ”hjälpklasser för psykiskt efterblivna barn”. Lite längre fram 

introduceras ännu ett begrepp; ”svagklasser” eller B-klasser. Under stora delar av 

1900-talet fördes diskussioner om de obildbara och de bildbara och deras place-

ring, vilket mynnade ut i många utredningar, betänkanden och författningstexter 

(t.ex. SOU 1943:29; SOU 1946:24). I samband med att skolplikten infördes 1968 

infördes två skilda skolformer; en för de tidigare benämnda bildningsbara barnen 

och en för de som tidigare benämnts obildbara (Berthén, 2007). I praktiken lever 

den tidigare uppdelningen mellan de som bedöms klara av teoretisk undervisning 

och de som inte bedöms klara av den kvar (Skolverket, 2022). Efter att skolplikten 

infördes skedde flera förändringar som berörde skolform, lärare, elever och vård-

nadshavare; exempelvis infördes 1994 Lagen om särskilt stöd och service till vissa 

funktionshindrade (LSS), 1985 införlivades omsorgslagen i skollagen, skolformen 

kommunaliserades mellan åren 1988 och 1996 och på försök infördes 1996 ökat 

föräldrainflytande över barns skolgång, vilket numera har permanentats.

2  Fortsättningsvis används anpassad grund-och gymnasieskola, eftersom dessa begrepp träder 
i kraft vid halvårsskiftet 2023 (SOU 2021:11), såvida inte annat begrepp används i äldre texter. 
Begreppet utvecklingsstörning ändras likaså till intellektuell funktionsnedsättning, varför jag 
använder detta begrepp oavsett vad som framgår i historiska texter och andra dokument.
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Emanuella Carlbeck (1829-1901), kan anses som pionjär och social reformator 

då hon redan på 1860-talet startade undervisningsgrupper för ”bildbara” elever 

(Grunewald, 2009). Detta under en tid då personer med IF föraktades och ansågs 

som skamfläckar i samhällets ögon, och gömdes undan på de mest inhumana 

platser. Carlbecks tankar om filantropi, humanistisk grundsyn och välgörenhet 

grundade sig i att det inom hennes egen familj föddes ett barn med IF. Dock 

ansågs hennes intresse att undervisa dessa barn helt främmande i andras ögon. 

En uppfattning som levde kvar på det specialsjukhus som jag arbetade på i min 

ungdom. Carlbecks verksamhet utvecklades och bestod av både skola, arbetshem 

och en fristad för barn som inte uppfyllde rådande normer. Verksamheten flyttade 

så småningom (1875) till Johannesberg i Mariestad och var under lång tid den 

största och mest välrenommerade institutionen för barn med IF och anses än idag 

vara den verksamhet som lade grunden till svenskt omhändertagande för perso-

ner med funktionsnedsättning och pågick där fram till dess nedläggningen 1989 

(Rören, 2007). Placeringen av denna verksamhet i en enskild och lantlig miljö speg-

lade tidens tankar.  De boende på skola och arbetshem skulle skyddas från stadens 

invånare, bristande moral och hygien. Detta skyddsperspektivideal övergick under 

1900-talet till det omvända, det vill säga att stadens invånare och samhället snarare 

borde skyddas från den inverkan som de ”sinnesslöa” kunde ha (Söder, 1979). 

Emanuella Carlbeck levde och verkade i Johannesberg under närmare 40 år. För att 

hedra denna pionjär och hennes insatser så fick hon ge namn till Carlbeck-kom-

mittén, vars syfte var att utreda utbildningen för elever med IF utifrån grundsynen 

om ”en skola för alla” (SOU 2004:98).  Redan under 1950-talet inleddes försöks-

verksamhet med enhetsskola, men det är i och med införandet av 1980 års kursplan 

(Lgr 80), som begreppet en ”skola för alla” myntas. Den svenska skolan skulle vara 

tillgänglig för alla och undervisningen vara anpassad till elevernas individuella för-

utsättningar och behov.

Thorborg Rappe (1832-1902), var jämngammal med Emanuella Carlbeck, och 

startade på motsvarande sätt en skola för barn med IF belägen i Stockholm, där 

hon från 1878 och fram till sin död var föreståndare för både skolan och hemmet 

för ”kvinnliga idioter”. Benämningarna på denna personkrets var otaliga. Rappe 

hade tagit starkt intryck av såväl Friederich Fröbel som Édouard Séguin (den senare 

var också stor inspiratör för Maria Montessori) och hon var dessutom författare 

till den allra första läroboken för undervisning av barn med IF. Denna skrift 

användes under lång tid vid Slagsta seminarium, vilket drevs av Föreningen för 

sinnesslöa barn. Rappes skolverksamhet drevs också i denna förenings regi (Köhler, 

1903). Under senare delen av 1800-talet började vård bli ett verksamhetsfält som 

accepterades för kvinnor ur medel-och överklass, vilket ledde till att det öppnades 

upp en yrkesbana för flickor ur dessa samhällsklasser. Båda Carlbeck och Rappe 

valde denna väg och blev föregångare genom att initiera och utveckla den svenska 
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undervisningen för barn med IF. De var dessutom aktiva i den tidiga och växande 

kvinnorörelsen, som så småningom ledde fram till kvinnlig rösträtt 1921.

Slagsta - ett seminarium för utbildning av lärarinnor
År 1879 startades ett seminarium, i anslutning till Thorborg Rappes skolverksam-

het, för att utbilda lärarinnor som skulle kunna undervisa elever med IF. Både 

seminariet och skolhemmet flyttades 1911 till Slagsta i Botkyrka kommun med 

fortsatt ledning av ovannämnda förening (Brockstedt, 2000). Denna lärarutbild-

ning var fram till 1947 den enda i Sverige för elevgruppen. Vad var då viktigt att 

dessa elever skulle lära sig, jo framförallt praktiskt orienterande ämnen, som kunde 

leda fram till ett yrke inom arbetshemmet. Beröm och uppmuntran var viktigt 

liksom att undervisningen var individualiserad (Rosenqvist, 2007). Slagstaseminari-

et utbildade lärare för elever med IF, företrädesvis kvinnor, som sedan kunde arbeta 

på internatskolor och det dröjde fram till 1940-talet innan män antogs till utbild-

ningen (Grunewald, 2008). Det var vanligt med internat långt in i mitten av förra 

seklet, barnen skulle ju gömmas undan. Så sent som under 1960-talet fanns upp-

skattningsvis flera tusen barn med omfattande IF som myndigheterna inte kände 

till. Sannolikt bidrog denna upptäckt till lagändringen om allas rätt till utbildning, 

som infördes några år senare. När jag tillträdde min första speciallärartjänst i slutet 

av 1970-talet hade två av mina kollegor genomgått utbildningen vid Slagsta, en 

kvinna och en man (den senare arbetade som biträdande rektor). 

Speciallärarutbildningar formaliseras 
I början av 1950-talet tog Stockholms stad över både vårdhemmet för barn och 

arbetshemmet för kvinnor vid Slagsta. Slagstas lärarutbildning var under lång tid 

den enda i Sverige och det tog nästan 60 år innan speciallärarutbildningar med 

specialisering IF infördes och formaliserades (Brockstedt, 2000; Östlund, 2012). 

Utbildningarna vid Lärarseminariet i Stockholm och Slagsta pågick parallellt fram 

till 1959 då den senare avvecklades. Regeringen beslutade 1962 att en ny ettårig 

speciallärarutbildning skulle inrättas vid lärarhögskolorna i Stockholm och Göte-

borg. Därefter inrättades utbildningarna vid lärarhögskolorna i Malmö 1965 och i 

Umeå 1972 (Brockstedt, 2000; Rudvall, 2001). När dessa speciallärarutbildningar 

startade hade de tre grenar: 

• Gren ett syftade till att utbilda speciallärare som skulle arbeta inom observa-

tions- och hjälpundervisning men också undervisa elever med läs- och skrivs-

vårigheter. I och med att skolplikten för alla barn infördes 1968 kom gren ett 

att även utbilda speciallärare för undervisning av elever inom grundsärskola 

(elever som numera läser ämnen) och elever med rörelsehinder. 

• Gren två syftade till att utbilda speciallärare som skulle undervisa elever inom 

syn, hörsel, tal- och språkområdet. Specialiseringen omfattade i allmänhet 
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grundläggande utbildning som kunde följas av ytterligare en termins fördjup-

ning, för att exempelvis kunna arbeta som dövlärare.

• Gren tre utbildade framförallt förskollärare och efter hand även fritidspeda-

goger i syfte att undervisa elever i dåvarande ”träningsskola” men också barn 

som av olika orsaker var inlagda på sjukhus (Rudvall, 2001).

Tiden på ett sjukhus ”specialiserat” på att ”vårda” barn, unga och vuxna och där skolan 

var en liten men nog så viktig del av de boendes liv. Jag fick lära mig att möta och bemöta 

vårdare, avdelningschefer, personal på ”terapin”, skriva mycket utförliga pedagogiska utvärde-

ringar, där det kollegiala samarbetet blev guld värt. Läroplanen för särskolan (Lsä-73) och dess 

kommentarmaterial var rådande med detaljerade instruktioner för hur undervisningen skulle 

utföras. Att omsätta innehållet från en förskollärarutbildning i en vuxenkontext stötte på en 

hel del hinder. Med facit i hand så är jag tveksam till vilken pedagogisk insats eleverna i fråga 

fick utöver några timmars social samvaro utanför en låst avdelning? Däremot påbörjades mitt 

engagemang för någon form av ideell verksamhet utanför skolans ram. Med andra ord var jag 

i stort behov av utbildning för personkretsen ifråga och hade en önskan om att befinna mig 

i en skolkontext skild från en medicinsk diskurs. Efter några år som undervervisande lärare 

på specialsjukhus var det dags för mig att utbilda mig för den målgrupp jag undervisat under 

fyra år. Speciallärarutbildningen gren tre blev mitt val med sikte på att undervisa elever som 

numera läser ämnesområden. Vad lärde jag mig under detta år; jo om beteendevetenskap-

liga grunder, särskolans mål och verksamhetsformer, samspel mellan människor, kognitiva 

och socioemotionella störningar samt fysiska handikapp men också undervisning av elever 

med annorlunda förutsättningar, samverkan och integration. Därtill kom studiebesök både i 

Sverige och utomlands, samt otaliga samtal med studiekamrater med erfarenheter från olika 

verksamheter från allt ifrån Norrbotten till Skåne. På den tiden förenades såväl lärare av olika 

kategorier som sjukgymnaster (fysioterapeuter), arbetsterapeuter och sjuksköterskor i en och 

samma klass. Kanske ett embryo till elevhälsa även om detta inte var något som fanns som 

inslag i dåtidens kursplan för speciallärare. Kraven på de studerande var inte på samma sätt 

som för nuvarande studenter på avancerad nivå med innehåll som bedöms och resulterar i 

kurspoäng. Helheten och lämpligheten var det som bedömdes och ledde fram till examen för 

att undervisa elever med måttlig till svår IF.

Nya vindar blåser och utbildningarna förändras 
När Lgr 80 sjösattes förändrades i viss mån även speciallärarutbildningen och 

därmed också speciallärarnas arbetsuppgifter från att arbetet tidigare varit kon-

centrerat på korrektion till att i högre grad arbeta förebyggande (Rosenqvist, 

2007). Utredningen som blev följden resulterade i att speciallärarutbildningen 

ersättas av specialpedagogisk utbildning med fyra inriktningar, varav två var 

”utvecklingsstörning” respektive ”komplicerad inlärning”. Dessa utbildningar 

erbjöds därefter mellan åren 1990 och 2001 (Rudvall, 2001). De studerande skulle 

både kunna utreda, undervisa och utveckla, men i mindre utsträckning fokusera 

sinnesstimulerande innehåll och metoder samt Anpassning till dagligt liv (ADL), 
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vilket var fallet i tidigare speciallärarutbildning. Det senare hade högt värde då 

jag gick min första speciallärarutbildning, det vill säga omsorgen om eleverna. I 

både forskning och granskning så framträder en komplex undervisningskontext 

vari eleverna befinner sig och lärarna ska verka inom (exempelvis Anderson, 

2002; Berthén, 2007; Blom, 2003; Göransson, 1995; Skolinspektionen, 2010, 

2020; Östlund, 2012). Granskning och förordningstexter har varit fyllda av att 

kunskapsperspektivet saknas i undervisningen av eleverna. Om utbildningens 

historia och verksamhetens tillhörighet tas i beaktande är det inte märkligt att 

begreppet ”omsorg” lever kvar och begreppet ”kunskap” har haft svårt att få 

fäste. Inget är helt svart eller vitt, utan det finns flera nyanser – i omsorg finns 

kunskap att hämta och kunskap kan inte frånhändas omsorg. Om enbart kunskap 

är i blickpunkten finns det en risk för att undervisningen blir instrumentell och 

teknisk. Samtalen kanske ska ta sin utgångspunkt i grundläggande värderingar om 

de uppfattningar som råder om elev, lärande, kunskap och begrepp som exempelvis 

delaktighet, likvärdighet och inkluderande undervisning.

När jag genomgick nästa speciallärarutbildning, dåtidens gren 2, mötte jag Gunnar Kylén för 

andra gången och nu i rollen som lärare. Tänk så vi fick vrida och vända på teori, begåvning 

och dess konsekvenser, stadierna A, B och C med underkategorier och inte minst helhetssyn 

på människan. Jag tog till mig allt oreflekterat då, idag kanske jag funderat annorlunda och 

inte haft stadieutveckling som rättesnöre. Stadierna blev också synliga i min licentiatavhand-

ling, men då med specifik koppling till kommunikation generellt och Alternativ och Kom-

pletterande Kommunikation (AKK) specifikt. Jag minns kartläggningen som vi fick i uppgift 

av Gunnar Kylén att genomföra och koncentrerade mig på en av mina elever med Down 

syndrom. Den blev så bra tyckte Gunnar att han tog den som ett föredömligt exempel på hur 

en kartläggning kunde göras. Kan man tänka sig! Nog var det lärorikt och tillämpbart på den 

tiden. Tiderna förändras, kunskap utvecklas men Gunnar Kylén var den teoretiska ledstjärnan 

under lång tid för att öka kunskapen om och förståelsen för personer med IF. Samtidigt gjorde 

en ung kvinnlig psykolog entré, som sedermera blev Kyléns efterträdare och föreståndare för 

forskningsstiftelsen ALA, nämligen Kerstin Göransson. Kerstin kom in i mitt yrkesliv i början 

av 1980-talet genom böcker som Hur förståelsen av verkligheten utvecklas, där hon utgår från 

Kyléns teorier genom att beskriva hur begåvning påverkar en individs förmåga att uppleva 

och förstå sin omgivning. Denna skrift blev näst intill sönderläst för att tränga in i hur tid, 

rum, orsak, kvantitet och kvalitet struktureras, opereras och symboliseras. Vi, med lång 

erfarenhet av att undervisa elever med IF, har fördjupat oss i läroplaner där begåvningsteori 

gjort avtryck. Därefter följde en rad skrifter där Annika Wallgren var medförfattare. De skrev 

om teman som ”Hur vi förstår och varför”, ”Varför gör vi det vi gör”, ”Känsla - vilja -uttrycka”, 

”Kort om omsorger förr och nu”. Alla dessa skrifter och fler därtill finns i gott förvar i någon 

av mina bokhyllor, trots byten till flera olika arbetsplatser. Under de efterföljande åren har 

Kerstin blivit starkt förankrad hos mig både genom sin avhandling, flertalet böcker som lästs3 

och använts under mitt yrkesliv, artiklar men också i form av samarbete i flera av Skolverkets 

3  Jag vill förstå: Om eleven, kunskapen och lärandet (1999); Barn som blir elever: om olikheter, 
undervisning och inkludering (2004). Utbildning och undervisning i särskolan (2021) tillsammans med 
Tideman och Szönyi.
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referensgrupper och som inbjuden föreläsare till flera studiedagar. Kerstin var också ansvarig 

för projektansökan till Arvsfonden som sedermera resulterade i rapporten Socialt nätverksarbete 

kring barn och unga med komplexa kommunikativa behov, ett nationellt flerårigt projekt, som jag 

sedan genomförde i forskningsstiftelsen ALA:s 4 regi där målgruppen var vårdnadshavare, 

andra anhöriga och professionella i skola, habilitering och daglig verksamhet (Anderson, 

2021). Då hade Kerstin lämnat ALA för SPSM och sedan Karlstads universitet.

Speciallärare för barn, unga och vuxna i nutid 
Sverige har en särskild skolform för elever med IF, till skillnad från de flesta väster-

ländska länder. Under decennierna före och efter millenniumskiftet fördes otaliga 

diskussioner och ifrågasättande av idén om att ha en särskild skolform för elever 

med IF. Bakgrunden till detta fanns i en vilja att skapa en inkluderande skola, 

där alla elever gavs möjlighet att delta i ett gemensamt sammanhang utifrån sina 

förutsättningar och behov (Karlsudd, 2011). Carlbeckkommittén (SOU 2004:98) 

arbetade initialt med två olika förslag, där det ena handlade om att se över möjlig-

heterna för särskolan att upphöra som en egen skolform och där det andra handla-

de om att öka samverkan mellan särskolan och andra skolformer. Inget av förslagen 

realiserades. Politiska strömningar och lobbyverksamhet är inte alltid transparent 

och direktiv förändras över tid. Elever med IF undervisas därför fortfarande i en 

egen skolform, även om förändringar påbjuds i lagrådsremissen och riksdagsbeslut 

fattas (SOU2021:11). Vad som händer i framtiden är svårt att sia om.

Elever som inte förväntas uppnå grundskolans och gymnasieskolans kursmål, 

eftersom de har IF, har rätt att få utbildning i den anpassade grund- och 

gymnasieskolan. Dessa elever förväntas uppnå andra kunskapskrav än de som 

finns i läroplanen för grundskolan. Från och med höstterminen 2022 sjösätts ännu 

en kursplan, anpassad för elever med IF, där undervisningen för elever som läser 

ämnen (lindrig IF) mer eller mindre utgår från grundskolans ämnesstruktur till 

skillnad från undervisningen för elever som läser fem ämnesområden (måttlig till 

svår IF) (Skolverket, 2011, 2022). Efter avslutad anpassad grundskola kan eleverna 

fortsätta i en anpassad gymnasieskola under fyra år. Den frivilliga utbildningen ska 

då förbereda eleverna för ett självständigt liv som vuxna och att få en anställning. 

Det senare blir ofta problematiskt för många elever då de istället erbjuds 

sysselsättning i en daglig verksamhet. Elever i de anpassade skolformerna utgör en 

heterogen grupp som personalgruppen ska möta, bemöta och undervisa i enlighet 

med rådande styrdokument, kompetens och erfarenhetsbaserad praxis.5

4  ALA står för Anpassning Liv och Arbete. ALA grundades av FUB 1964 och avslutades 2022. 
Stiftelsen startade omgående en daglig verksamhet samt en gruppbostad och forskning bedrevs 
kring dessa. 
5  I grundsärskolan och gymnasiesärskolan är enbart 16 respektive 19 procent av lärarna formellt 
behöriga, d.v.s. med speciallärarexamen inriktning IF, 19 procent saknar lärarutbildning 
(Personalstatistik Skolverket 2020/2021).
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Nya krav på speciallärare
Utbildning till speciallärare för att undervisa elever med IF har reformerats flerfalt 

sedan dess akademisering i början av 1960-talet. Detta har inneburit att ibland har 

eleverna stått i fokus och ibland har fokus bestått av att få till stånd en inkluderan-

de praktik. Den nuvarande speciallärarutbildningen, som trädde i kraft 2011 (SFS 

2011:186), har betoning på elevernas lärande och kunskapsutveckling och har som 

syfte att ge en bas för proaktivt arbete, för att utveckla lärande miljöer. Följande ex-

amensmål har särskild betydelse, eftersom en speciallärare som undervisar i en klass 

också ingår i arbetslag med ”obehöriga” lärare samt elevassistenter. Specialläraren 

ska visa förmåga att: ”vara en kvalificerad samtalspartner och rådgivare i frågor om 

lärande och kunskapsutveckling hos barn och elever med utvecklingsstörning”, 

men också ”visa insikt om betydelsen av samarbete och samverkan med andra 

skolformer och yrkesgrupper”. 

Samtidigt som den nuvarande speciallärarutbildningen sjösattes infördes 

förordning om behörighet och legitimation för lärare och förskollärare (SFS 

2011:326), vilken har inverkan på vad som krävs för att en lärare eller förskollärare 

ska vara behörig att bedriva viss undervisning i skolväsendet, med andra ord så har 

grundbehörigheten stor betydelse för speciallärare med inriktning IF. Ett antal år 

senare skrevs examensmålet, ”visa kunskap om funktionsnedsättningar, inbegripet 

neuropsykiatriska svårigheter” och ”visa fördjupad kunskap om barns och elevers 

utveckling och lärande och visa kunskap om utveckling och lärande hos barn och 

elever med funktionsnedsättningar, inbegripet neuropsykiatriska svårigheter”, in 

i examensordningen (SFS 2017: 1111). I de anpassade utbildningarna återfinns 

många elever med kombinationen IF och autism, varför målet kan sägas ha hög 

relevans. Ovanstående reformer ställer krav på specialläraren med avseende på hur 

de kan hantera utmaningarna med att implementera examensordningens krav på 

kunskaper och förmågor i sin profession. Likaså ställer läroplanen (Skolverket, 

2011, 2022) nya krav på speciallärare och elevassistenter6, med ett starkare fokus 

på att öka de akademiska prestationerna för elever med IF. Denna trend syns också 

i internationell forskning (Kearns m.fl., 2009). De akademiska kraven har också 

lett till ett ökat fokus på utvärdering av elevernas kunskaper och färdigheter. Med 

denna bakgrund identifierade Daniel Östlund och jag (Anderson & Östlund, 2017, 

2019) områden som ytterligare behövde belysas, för att generera ny kunskap och 

få bättre förståelse för speciallärares kompetens avseende förändrade krav på mer 

akademiska undervisningsförmågor, tron på den egna yrkesrollen och samarbetet 

med andra yrken och verksamheter.

6  Enligt SOU 2021:11 bedömer utredningen att elevassistenter i de anpassade utbildningarna 
behöver kunskap om styrdokumenten, om IF och NPF, om AKK, digitala verktyg, men också 
om yrkesrollen, bemötande, etik och hantera konflikter. Utöver detta förutsätts kunskaper inom 
omvårdnad och elevers eventuella medicinska behov.
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Speciallärare med specialisering IF – ett mångfacetterat uppdrag
Att arbeta som speciallärare för elever med IF, oavsett om det är i klassrummet 

eller med andra arbetsuppgifter inom de anpassade utbildningarna, är ett mångfa-

cetterat uppdrag. Det innebär dagliga möten med elever med en stor variation av 

funktionsnedsättningar och förutsättningar, vilka får konsekvenser för hur under-

visningen ska utformas. Antalet medarbetare i klassrummet står också i proportion 

till de funktionsnedsättningar som eleverna har och omfattningen av dem. Därtill 

kommer flera olika kommunikationssätt som ska tillgodoses i relation till enskilda 

elever, men också möjligheter så att elever kan kommunicera inbördes (Anderson, 

2022). Forskningen om speciallärares arbete började som ett intresse för att samla 

kunskap om förutsättningar och uppdrag som nutida speciallärare både har och får 

efter sin examen (Anderson & Östlund, 2017). Utgångspunkten för Anderson och 

Östlund var den enkätstudie, riktad till speciallärare i södra Sverige, som genom-

fördes 2017. Inspirationskälla var Göransson m.fl. (2015) samtidigt som vi ville 

inkludera speciallärare som undervisar i ämnesområden.  En uppföljande enkät-

studie genomfördes 2021 i syfte att eventuellt kunna göra jämförelser mellan de 

två resultaten,

SPECIALLÄRARES EGNA RÖSTER
För att följa upp och få en uppfattning om hur speciallärares arbetssituation föränd-

rats sedan 2017 skickade jag ut en enkät till speciallärare i flera län i södra Sverige 

hösten 2021 (Anderson, 2022). I detta kapitels avslutande del uttalar sig ett antal 

speciallärare från båda enkätstudierna kring sina respektive uppdrag, samarbetet 

med elevassistenter, kompetens, rektors roll för att utforska om förändringar kan 

spåras. Det visade sig att merparten av speciallärarna i båda studierna framförallt 

arbetade som klasslärare och därmed inte hade eller önskade sig andra uppdrag. 

Jag undervisar i klass och enskilda elever för att jag vill (Speciallärare, 2017).

Det är arbetet med eleverna som för mig är det som gör att jag är speciallärare och det är på 

eleverna jag vill lägga mitt fokus, att utveckla undervisning, kommunikation, delaktighet med 

mera med eleverna (Speciallärare 2021).

Om de mångfacetterade uppdragen
Att arbeta som speciallärare är mångfacetterat och en del speciallärare har möjlig-

heter till eller en önskan om uppdrag både inom och utanför klassens ram. Det kan 

innebära verksamhetsutveckling i olika former som ett bidrag till att öka kvalitén i 

skolans uppdrag. Arbetet som klasslärare är det som upptar speciallärarens tid allra 

mest, men citatet nedan belyser vad skolutveckling inom skolformen kan innebära.
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Skolutveckling har inneburet implementering av läroplaner, skapat tydlighet i utbildningen 

genom utbildningsplaner och bedömningar, användning av IT i lärandet och fastställande av 

rutiner för systematiskt kvalitetsarbete och elevhälsoarbete (Speciallärare, 2017).

Under de fyra år som gått sedan den första enkäten sändes ut har uppdrag som att 

utveckla verksamheten, handleda kollegor samt elevhälsoarbete ökat, även om det 

huvudsakliga arbetet fortfarande består av klassundervisning. Önskemål kvarstår 

om att både utveckla sin verksamhet och handleda kollegor vilket framgår av ned-

anstående citat

Jag skulle vilja ha ett större övergripande ansvar och arbeta mer med att utveckla vår verksam-

het. I nuläget är jag med eleverna konstant hela deras skoldag och det finns inget utrymme 

för reflektion eller skolutvecklande arbete (Speciallärare, 2021).

Försöka göra skillnad för i alla fall några elever. Ge handledning och samarbeta med lärarna 

kring elever med stora sociala och kognitiva svårigheter (Speciallärare, 2021).

Specialläraren i de anpassade utbildningarna ska vara relationsskapare, skolutveck-

lare, samtalspartner till lärare och elevassistenter, samverka med vårdnadshavare 

och externa verksamheter som till exempel habilitering, socialtjänst eller arbets-

förmedling. De kan sägas brottas med såväl yrkestillhörighet och yrkesspråk som 

organisering och läroplaners konstruktion och implementering. De kan också antas 

samverka med andra professioner än vad grund- och gymnasieskolans speciallärare 

gör. Av studien från 2017 framgår att forskningsfältet kring hur speciallärare och 

elevassistenter kan utveckla sitt gemensamma arbete och sin professionalism i un-

dervisning och formativ bedömning är begränsat. Anderson och Östlund pekar 

också på i samma studie (2017) dilemman som kan uppstå i samarbetet mellan 

lärare och elevassistenter, exempelvis beträffande synen på eleven, kunskapen och 

undervisningen. En speciallärare i enkätstudien (2017) svarade på detta sätt om sin 

anställning: 

Jag är fortfarande anställd som specialpedagog. Jag har haft flera samtal med rektor om att 

ändra min anställningsform till speciallärare men det har inte tagits på allvar. 

Detta uttalande är inte lika förekommande 2021.

Om det dagliga arbetet i klassrummet
Speciallärarna framhåller betydelsen av att det finns flera yrkeskategorier runt elev-

erna. Samarbetet med elevassistenterna blir därför särskilt viktigt att värna om, 

vilket också framgår av fritextsvaren i enkäterna. Vi vet att den formella behörig-

heten är låg, att då värdesätta och stärka de befintliga kompetenserna blir särskilt 
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betydelsefullt. Speciallärarna beskriver att tiden inte räcker till, vilket då påverkar 

möjligheten för dem att tillsammans med elevassistenterna planera undervisning-

en, och därmed hur den kan genomföras.

Speciallärarna beskriver också sin roll som komplex, då det ibland gäller att vara 

både detektiv och trollkarl. Samarbete med elevassistenterna är en av de viktigaste 

faktorerna i särskolan; de följer klassen under alla timmar. 

Det är viktigt att vi är två yrkeskategorier som samarbetar runt eleverna. Vi samarbetar, men vi 

har aldrig tid att prata; kommer att vara svårt att få ordentligt samarbete (Speciallärare, 2017).

Mitt uppdrag är komplext, man ska se varje elevs behov, kunna anpassa läromedel efter deras 

förmågor. Jag ska ha en tydlig kommunikation med mina assistenter i gruppen inför varje 

dag helst. Jag ska förbereda lektioner som utmanar eleverna på rätt nivå (Speciallärare, 2021).

Den ständiga deckaren som pusslar ihop och trollkarlen som försöker trolla med allt från 

lokaler, tid och arbetsmaterial för att eleven ska må så bra som möjligt och utvecklas (Speci-

allärare, 2021).

Om relationer, kommunikation och bemötande
Att skapa relationer och besitta en varierad kommunikativ kompetens är en grund-

förutsättning i arbetet med människor. I de anpassade utbildningarna där en hete-

rogen elevgrupp får sin undervisning blir detta synnerligen viktigt då nära relatio-

ner utvecklas till både elever, kollegor och vårdnadshavare. Ofta saknas däremot 

kamratrelationer, därför är det viktigt att elever stimuleras att skapa relationer och 

kunna utveckla fungerande kommunikationssätt.  

Jag skulle tillsammans med mina kollegor vilja utveckla ett mer samstämt användande av 

AKK och digitala hjälpmedel för kommunikation i hela vår verksamhet (Speciallärare, 2017.) 

Att kommunicera med varandra om hur vi kan bemöta och stötta elever på bästa sätt så att 

de mår bra i skolan stärka våra olika kompetenser, kunna lyssna på varandra, ge och ta kritik, 

våga prata igenom saker (Speciallärare, 2021).

Om att samverka med andra
Specialläraren förutsätts, oavsett om det handlar om klassundervisning eller om 

övergripande uppdrag, att samverka med olika professioner och verksamheter. 

Samtal med vårdnadshavare upptar en stor del av både speciallärarens och ele-

vassistentens vardag, i synnerhet om elevens IF är omfattande. Dessutom kan 

specialläraren bli en länk mellan habilitering och vårdnadshavare då en beviljad 

insats verkställs inom skolans ram. När olika professioner möts kan yrkesspråk, 
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uppfattningar och värderingar skilja sig åt till följd av att de yrkesverksamma inte 

har samma uppdrag eller lyder under samma regelverk. Syftet är dock att tillgodose 

den enskilda elevens behov så att en optimal utveckling kan nås. 

Utmaningar är att samtidigt hålla kontakt med hemmet, EHT (Elevhälsoteam) och skolled-

ning och att ligga steget före helst för att det ska fungera så bra som möjligt (Speciallärare, 

2021).

Andra samverkansparter för specialläraren kan vara LSS-handläggare som utreder, 

bedömer och ofta beslutar om insatser i form av kontaktperson, avlösarservice, 

ledsagarservice och/eller korttidsvistelse, även kontakter med handläggare inom 

försäkringskassan, arbetsförmedlingen och socialtjänsten kan bli aktuella.

Om utbildning och kompetens 
Behörigheten inom skolformen kan belysas på flera sätt, det finns å ena sidan 

examinerade förskollärare, grundskollärare eller specialpedagoger, som alla oftast 

arbetat under lång tid, å andra sidan krävs en formell behörighet som speciallärare 

med specialisering IF för att undervisa och bedöma elevers kunskapsutveckling. Ett 

dilemma kan då uppstå genom att den formella behörigheten i strikt mening är låg 

inom skolformen men där personal kan ha en pedagogisk utbildning och förväntas 

ha utvecklat kompetens för skolformen under sin anställning.

I vår verksamhet saknas behöriga undervisande pedagoger. Av de pedagoger som finns är ett 

fåtal speciallärare med inriktning utvecklingsstörning. Flera pedagoger är specialpedagoger. 

Hög kompetens finns i verksamheten men låg formell behörighet (Speciallärare, 2021).

Ett annat uttalande från 2021 berörde behovet av att tydliggöra vilka professioner, 

såsom speciallärare, specialpedagog eller förstelärare som har kompetens för skol-

formen. Det som framkom av speciallärare i enkäten från 2017 var att kunskapen 

om IF och dess konsekvenser måste vara både bred och djup. 

Det finns alltid ett behov av att utveckla sin kompetens, eftersom pedagogiken ständigt ut-

vecklas och kunskapen måste vara både djup och bred på en gång för att kunna möta de olika 

eleverna efter deras behov och förutsättningar (Speciallärare, 2017).

Det kan också handla om att utveckla kompetensen inom verksamheten genom att 

bedriva kvalificerade samtal och handleda i didaktiska frågor. Specialläraren har en 

uppgift att hålla sig uppdaterad om vad som sker inom forskningsfältet intellektuell 

funktionsnedsättning, lärande och utveckling. Att i ett sådant sammanhang initiera 

och leda kollegiala samtal där en vetenskaplig specialpedagogisk didaktisk artikel 
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diskuteras och sätts i relation till den beprövade erfarenheten kan också bli en väg 

för att öka den gemensamma kompetensen.

Kompetensutveckling behövs hela tiden både ämnesvis och hur man ska arbeta med elever 

med utvecklingsstörning samt övriga diagnoser som oftast också finns med i bilden. För att 

kunna möta mina elevers behov måste jag som pedagog också utvecklas och ta del av vad t ex 

forskning säger (Speciallärare, 2017).

Att dra nytta av all kompetens som finns i ett arbetslag runt elever. Att alla får sin röst hörd 

och inga åsikter är dåliga. Handledning och vägledning är viktig i dessa sammanhang (Spe-

ciallärare, 2021).

Speciallärarna i de båda studierna är eniga i att kompetensen hela tiden behöver 

utvecklas och att det kan ske på olika sätt för egen del eller tillsammans med andra. 

En speciallärare uttrycker att det krävs något mer än att vara professionell för att 

arbeta i de anpassade utbildningarna, vilket kanske delvis handlar om att förena 

kunskap och omsorg.

Om anpassade utbildningar i framtiden
Skolans uppdrag har som framgått i detta kapitel förändrats över tid bland annat 

genom samhällsutveckling, politiska beslut som leder till nya läroplaner, kommen-

tarmaterial och rekommendationer. Undervisning och lärande blir då föremål för 

uppfattningar, ständiga diskussioner och granskning. Specialläraren har höga för-

väntningar på sig både från kollegor och från skolans ledning.

Att hitta balansen i integration segregation. Att hitta balansen i att utmana utan att pressa. Att 

hitta balansen i att vara samstämda som personal utan att ge för stort avkall på personligheter 

och individuella åsikter (Speciallärare 2021).

Min grundtanke är att eleverna egentligen inte behöver en egen skolform utan borde kunna 

gå efter den kursplan där de befinner sig, till exempel elever inom ämnesområde kanske läser 

efter förskolans läroplan. Det finns fortfarande en organisatorisk lösning som behöver finnas 

för att detta skulle kunna fungera (Speciallärare, 2021).

AVSLUTNING
Kapitlets intention, och bidrag till Kerstin Göranssons vänbok, har varit att ge 

en historisk tillbakablick på vilken undervisning som till en början enbart vissa 

elever fick men som alla elever med IF efter lång tid erbjöds. Intentionen har 

också varit att i korthet beskriva den utveckling som lärarrollen och sedermera 

speciallärararrollen genomgått från 1860-talet fram till vad nutida speciallärares 
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arbete och uppdrag innebär. Specialläraren i en tid av samhälleliga förändringar i 

form av politiska beslut, införande av nya läro- och kursplaner, didaktiska anspråk, 

förväntningar och krav från kollegor, behöriga som obehöriga, personer i ledande 

ställning, vårdnadshavare och olika aktörer i det omgivande samhället har således 

en yrkesroll med många dimensioner. Att befinna sig i gapet mellan policy och 

praxis, det vill säga att betraktas från olika perspektiv och försöka att förstå, bemöta 

och agera i relation till omgivande krav och förväntningar är och förblir dilemman 

för specialläraren att förhålla sig till. Att vara väl bevandrad i styrande dokument 

och riktlinjer, liksom praxis, ger specialläraren insikter i den handlingsfrihet som 

finns inom den egna professionen. Ju mer handlingsfrihet specialläraren har desto 

lättare kan det bli att kunna argumentera i en viss riktning. Att söka efter luckor i 

praxis eller regelverk och täppa till dessa för att få situationer att fungera kan bli en 

möjlig väg för specialläraren att ta tillvara sitt handlingsutrymme. Specialläraren 

har också ett handlingsutrymme i en framtida inkluderande skola för elever med 

IF genom att ha införskaffat en diger verktygslåda för att möta de behov och indi-

viduella anpassningar som elever med IF har och behöver, liksom i kvalificerade 

samtal med kollegor i olika funktioner och ledande befattningar.
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Att förstå handlingsberedskap i 
förskol lärarutbildningen

Annica Löfdahl Hultman, Katarina Ribaeus, Ann-Britt 
Enochsson och Ebba Hildén

INTRODUKTION
Vi som skrivit detta kapitel är arbetskamrater med Kerstin Göransson vid Institutio-

nen för pedagogiska studier vid Karlstads universitet. Det är som forskare vi mött 

Kerstin i ett gemensamt intresse för professionsfrågor.

I kapitlet lyfter vi fram några resultat från ett utvecklings- och forskningspro-

jekt som initierades efter att vi besökt och inspirerats av ”Stanford Teacher Edu-

cation Program (STEP)”. Vi ville pröva hur ett liknande arbetssätt kunde gynna 

en stärkt relation mellan forskning och grundutbildning och stärka studenternas 

handlingsberedskap i frågor om demokrati och värdegrund. Projektet ”Pilot-STEP”  

startades med intern finansiering från lärosätet vid höstterminen 2017. Efter en 

tid av implementering avslutades projektet i slutet av 2021. Under projekttiden 

2017–2021 följde vi en grupp förskollärarstudenter vid ett av landets lärosäten. 

Under hela deras utbildning, 7 terminer och ca 70 tillfällen, mötte vi studenterna 

i samtal om deras lärartillblivelse med ett särskilt fokus på demokratifostran och 

värdegrundsaspekter. Vi träffade även delar av gruppen vid ett par tillfällen som 

nyutexaminerade förskollärare. Utgångspunkterna fokuserade innehållsmässigt på 

erfarenheter från utbildningen, händelser i omvärlden och/eller deras tidigare och 

pågående erfarenheter av förskolan som arbetsplats, som förälder eller som försko-

lebarn själva. Vi samtalade även om andra erfarenheter av förskolan (från media, 

forskning, vänner och släktingar). I de allra flesta samtal var innehållet positivt 

laddat, studenterna var ivriga att formeras som lärare, och i deras lärartillblivelse 

fanns behov av att diskutera möjliga handlingar även om vissa svårigheter också 

belystes. I projektet tog vi hjälp av ett teoretiskt ramverk, Teacher Agency [TA], för 

att kunna beskriva och förstå hur studenterna under utbildningen utvecklar sin 

handlingsberedskap, sin förmåga att handla i olika situationer i möten med barn, 

kollegor och andra aktörer i förskolans verksamhet. En delstudie handlar om de lä-

rarutbildare som arbetade i förskollärarprogrammet och hur de bidrog till att forma 
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förskollärarutbildningen vid lärosätet. I några studier fokuseras specifikt förhåll-

ningssätt till digitalisering i förskolan bland studenter och förskollärare vid några 

av de VFU-förskolor som studenterna tillhörde.

I detta kapitel kommer vi att visa vilka resultat vi kom fram till i projektets olika 

delstudier och hur vårt teoretiska ramverk bidrog till vår förståelse av såväl för-

skollärarstudenters som lärarutbildares perspektiv på utbildningen till förskollärare.  

TEACHER AGENCY – ATT TOLKA OCH FÖRSTÅ 
HANDLINGSBEREDSKAP 
För att tolka och förstå hur förskollärarstudenterna utvecklade sin lärarprofession 

under utbildningen har projektets teoretiska bas utgjorts av teorier om TA1. Med 

en stark grund i pragmatism är de centrala utgångspunkterna inom TA handlingar 

som är grundade i och utrycks genom erfarenheter i de temporala dimensionerna 

dåtid, nutid och framtid. TA fokuserar på att nuet involverar en kapacitet att både 

lära sig från dåtid liksom att uttrycka föreställningar om en ännu inte nådd framtid. 

För att till fullo greppa komplexiteten i hur studenter formar sin lärarprofession 

behöver samtliga tre tidsdimensioner finnas med. Erfarenheter är ett centralt analy-

tiskt begrepp och när vi har analyserat lärarstudenters möjligheter att utveckla sin 

handlingsberedskap så har vi tagit hjälp av modellen i figur 1. 

I den iterativa dimensionen finns de tidigare erfarenheter som studenter alltid har 

med sig och som de använder för att skapa mening och förståelse för det nya de 

möter under sin lärarutbildning. I den praktisk-utvärderande dimensionen som 

representerar nutiden i modellen kan vi tolka och förstå vilka nya och fördjupade 

erfarenheter studenterna tillägnar sig. Detta genom att de berättar om och synlig-

gör hur de har agerat i olika situationer till exempel under den verksamhetsförlagda 

utbildningen [VFU] och hur teoretiska kunskaper har bidragit till deras förståelse. 

I den projektiva dimensionen kan studenter synliggöra sina visioner och ideal om för-

skolan och sin framtida lärarprofession. Här menar vi att deras handlingsberedskap 

synliggörs både i nuet och i visioner om möjliga handlingar, d.v.s. hur de vill kunna 

agera som förskollärare i sitt framtida yrke. En viktig del inom teorin är att TA 

utvecklas tillsammans med andra i det vi kallar för horisontella nätverk där relationer 

till andra och utbyte av erfarenheter bidrar till att pröva, utveckla och utmana stu-

denternas TA. I projektet har vi skapat horisontella nätverk av både studenter och 

oss forskare där återkommande samtalsträffar har skapat förutsättningar för stu-

denter att tillsammans med andra utveckla sin handlingsberedskap. Att ett nätverk 

är horisontellt innebär att allas erfarenheter är lika mycket värda och att vi som 

forskare inte har presenterat några rätta lösningar på de frågor som vi diskuterat. 

1  Priestley, M., Biesta, G., & Robinson, S. (2015). Teacher agency: An ecological approach. Bloombury 
Academic.
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Snarare är det just innebörden i det jämlika som skapar möjligheter att utveckla sin 

handlingsberedskap. Inom TA beskrivs handlingsberedskap ofta som en kollektiv 

erfarenhet som har sitt ursprung i gemensamma diskussioner inom ramen för ett 

horisontellt nätverk, även om det är en enskild lärare som agerar i en viss situation. 

I förskolan består ett liknande nätverk av arbetslaget som tillsammans med olika 

ledare fungerar som en arena där erfarenheter kan diskuteras och utvecklas vidare. 

Data från våra gemensamma samtal med studenterna har vi tolkat med hjälp av de 

kontextuella aspekter (kulturella, strukturella och materiella) som utgör innehållet 

i den praktiska och utvärderande dimensionen. Successivt förstod vi innebörden 

i en aspekt i just det här projektet, och vad som utgjorde viktiga delar för att för-

skollärarstudenter ska utveckla sin lärarprofession och lämna utbildningen med en 

övertygelse av att ha en stark handlingsberedskap.

Figur 1. En modell av lärares handlingsberedskap med utgångspunkt i ett ekologiskt angreppssätt (fritt 
översatt från Priestley et al., 2015, sid 30.)

I projektet har vi även studerat lärarutbildare och tagit hjälp av den teoretiska mo-

dellens kontextuella aspekter som analytiska redskap för att förstå vad som möjlig-

gör och vad som hindrar lärarutbildare att utöva sin handlingsberedskap. I dessa 

analyser har vi utgått från våra egna tolkningar av innehållet i de kontextuella 

aspekterna. De kulturella aspekterna har vi tolkat som gemensamma föreställningar 

om vad som utgör en bra förskollärarutbildning. Strukturella aspekter har vi tolkat 

som det sociala stöd lärarutbildare har från såväl kollegor som fakultetsnämnd och 

tjänstemän inom lärarutbildningen. Materiella aspekter har vi tolkat som de arbets-

villkor som råder inom lärarutbildningen men även vilka studenter som är antagna 

och de olika krav som ställs på lärarutbildare att möta studenter i deras ofta mycket 

skilda lärprocesser.  
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I BÖRJAN AV UTBILDNINGEN 
När vi studerade studenternas första tid i utbildningen så noterade vi hur de arbe-

tade med att ta till sig och skapa en teoretisk förståelse för det som sker i förskolans 

praktik och som inom forskning beskrivs som ett glapp mellan praktik och teori 

som ska överbryggas. Det blev särskilt påtagligt i termin 1 som även innehöll deras 

första VFU. I våra tolkningar av studenternas diskussioner fann vi att deras hand-

lingsberedskap utvecklades genom en process från ett naivt förhållningssätt till att 

reagera över situationer som de möttes av i utbildningen för att mot slutet av den 

första terminen ha utvecklat ett mer proaktivt förhållningssätt. Det var framförallt 

två tillfällen under utbildningen där dessa kvalitativa förändringar i studenternas 

reflexioner kring sin yrkesroll visade sig: när de påbörjade sin VFU; och när de 

sen kom tillbaka till Campus efter praktiken. I våra analyser visar vi på tre olika 

temporala dimensioner, före, under och efter VFU, där studenternas förändrade 

handlingsberedskap tydliggjordes. Dessa beskrivs i följande text som ”den naiva 

studenten”, ”den reaktiva studenten” och ”den proaktiva studenten”.

Den naiva studenten
I våra första möten med studenterna möttes vi av en förväntan om att utbildningen 

skulle förse dem med svar på vad som var ”rätt och fel” i deras kommande lärarroll. 

Snabbt blev de varse att det snarare handlade om olika perspektiv på aspekter av 

förskolans verksamhet. En student menade: ”Ju mer jag läser ju mindre begriper 

jag. Vad ska man göra och vad ska man tänka?” En annan student uttryckte: ”Även 

om vi pratar om barns perspektiv så beror det ju på vilket barn det handlar om.” 

I den här fasen av utbildningen tolkar vi deras resonemang som naivt i den me-

ningen att de relaterar till få erfarenheter eller brist på beprövade erfarenheter från 

förskolan, utan snarare till andras och tidigare erfarenheter ur det vi teoretiskt kallar 

den iterativa dimensionen. Vi noterade också hur de själva förvånades över att så 

snabbt påverkas av undervisning och de teorier de fick del av de första veckorna. 

En av studenterna säger så här: ”Coolt, jag trodde inte att det skulle gå så fort – och 

förändra mig så djupt.” 

Den reaktiva studenten
Under VFU-perioden såg vi att studenterna förändrades från att ha haft stort fokus 

på barnen till att rikta sitt fokus mot lärarrollen. Vi fick höra studenterna reagera 

över hur de tyckte att lärare pratade ”över huvudet på barnen” och att de saknade 

ett bra samtalsklimat mellan förskollärarna på några förskolor. Vi tolkar det som en 

utveckling hos studenterna mot att fokusera på förskollärarnas handlingar snarare 

än på vad barnen gjorde. Vi tolkar det också som en förflyttning från den iterativa 

dimensionen till den praktiskt-utvärderande dimensionen där studenterna såg med 

nya ögon på situationer i förskolan och visade ett utvecklat reaktivt förhållningsätt. 
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En student berättar hur hon reflekterade över en situation i förskolan så här: ”De 

påstår att barn är kompetenta – men de låter dem ändå inte pröva att klä sig själva.” 

Under VFU mötte studenterna en rad olika diskurser som de menade mer eller 

mindre sitter i väggarna i förskolan. Den här gruppen av studenter tog sina första 

steg till att reagera på och göra motstånd mot situationer och händelser de mötte 

under VFU-perioden och utvecklade på så vis sin handlingsberedskap som blivan-

de förskollärare.

Den proaktiva studenten
När vi mötte studenterna i samtal efter deras VFU, fokuserade våra samtal på yrkets 

utmaningar. Exemplen från förskolor som de tidigare belyst följdes upp. Ibland 

pratades det över huvudet på barnen, och det var situationer som studenterna 

tyckte var svåra att hantera. Det fanns även aspekter där de efter VFU fått en ny 

förståelse för att vara lärare i förskolan. En student som tidigare arbetat som vikarie 

säger så här: ”Min första tanke var: kommer praktiken att vara meningsfull för 

mig? Jag vet ju redan hur det fungerar – men det visade sig att jag hade fel!” I vår 

tolkning av den teoretiska modellen så menar vi att den iterativa dimensionen, 

genom VFU, har uppdaterats med nya erfarenheter att bygga vidare på. Möten 

med handledare och andra förebilder bland lärarna på VFU-platsen bidrog till 

att studenterna kunde utveckla sina professionella resonemang och reflektera på 

ett proaktivt vis. Vi noterade att studenterna nu hade en förmåga att identifiera 

potentiella problem och hur man kan förebygga dem. Vi kan säga att deras profes-

sionella repertoar utökades och de uttryckte hur de, i sin framtida praktik eller som 

kommande lärare, vill agera – eller inte vill agera. Under VFU kom studenternas 

läraridentitet att formas genom möten med förskolors olika strukturer och kulturer. 

Genom att vi samtalade om VFU efteråt möjliggjordes för dem att ta ställning och 

vidareutvecklas från en handlingsberedskap som student till en framtida handlings-

beredskap som förskollärare.

Delstudiens kunskapsbidrag
Delstudiens kunskapsbidrag visar på vikten av att studenter får möta förskolans 

praktik tidigt i utbildningen. Det är i relation till VFU som studenterna utvecklar 

sina tidigare erfarenheter och naiva förhållningssätt och där teoretiska kunskaper 

vävs samman med reflexioner från praktiken. Att få egna upplevelser av vad det 

kan innebära att arbeta som förskollärare visade sig mycket viktigt för studenternas 

möjligheter att uttrycka en vision om sin egen framtida profession och inte minst 

för att utmana sina tidiga erfarenheter om förskolan. Delstudien visar även på 

vikten av att studenter behöver en arena som kan stödja en överbyggnad mellan 

praktik och teori. Vi har mött studenterna i horisontella nätverk vars icke-hierar-

kiska karaktär varit stödjande och där naiva erfarenheter tillåtits och där frågor och 
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svar flödat mellan alla deltagare, studenter som forskare. Våra horisontella nätverk 

har möjliggjort för studenterna att utveckla ett reaktivt förhållningssätt och skapat 

förutsättningar för att utveckla gemensamma erfarenheter och på så vis breddat 

studenternas möjliga framtida handlingsrepertoar. Att få mötas och utbyta erfaren-

heter med andra studenter och oss forskare har bidragit till studenternas förståelse 

för vad som är acceptabelt och vad som är möjligt att reagera mot och hur den egna 

visionen kan formas, snarare än att se förskolans verksamhet i termer av rätt och fel.

STOFFTRÄNGSEL OCH TANKAR OM ATT HOPPA AV 
I en delstudie fokuserades särskilt studenternas perspektiv på sin utbildning och 

hur de hanterar den stora mängden innehåll som ska bearbetas i kurser och senare 

examineras. Ett citat från en av studenterna – ”Det verkar som om de vill att vi ska 

hoppa av!” – sammanfattar hur studenter tidigt i utbildningen kunde känna att 

kraven blev övermäktiga. Det fick oss att fördjupa oss i de performativa krav som 

lärarutbildningen omfattas av med fokus på studentperspektivet kunde delstudien 

bidra med kunskaper om vilka betydelser lärarstudenter själva menar att sådana 

aspekter har för deras lärartillblivelse. Resultaten speglar spänningsfältet mellan 

utbildningens performativa krav och lärarstudenters lärartillblivelse.

Stoffträngsel versus reflexion
Vid flera tillfällen kom studenter till våra träffar och var oroliga, stressade och 

irriterade över mängden innehåll som skulle behandlas på en kort tid i de campus-

förlagda kurserna. Vi får berättat för oss om studenter som upplevt sig så pressade 

att de fick ta mediciner för att genomföra examinationer. Det upplevs frustrerande 

att inte hinna med att fördjupa sig i de innehåll som presenteras. När uppgifter blir 

övermäktiga och inte upplevs ha relevans så får studenterna en upplevelse av att 

utbildningen ”testar” dem hur mycket de klarar av utan att hoppa av. När vi dis-

kuterar med studenterna om de får möjlighet att reflektera kritiskt kring fakta och 

innehåll som presenteras i utbildningen så är det inget de ens tänkt på skulle vara 

möjligt. Vi kunde konstatera att det många gånger saknas tid och möjligheter för 

studenterna att relatera ett kritiskt förhållningssätt till sin handlingsberedskap som 

förskollärare. Att möjligheten till kritiska reflektioner inte framträder i relation till 

innehåll i utbildningen lyfts av studenter vid flera av våra samtalsträffar.

Relation till lärarutbildare
Vi vet att goda relationer mellan lärarutbildare och student är viktigt för att stu-

denter ska utveckla sina kunskaper. Vid upprepade tillfällen berättar studenterna 

om det motsatta, att de har känt sig nedvärderade och att deras kunskaper inte har 

ansetts ha något värde. Det har handlat om föreläsare som är så säkra på sin sak 

att de inte vill lyssna på motargument, trots ivriga försök från flera studenter. En 
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student med flera års erfarenhet av arbete i förskola berättar hur hen testar en före-

läsare med frågor som hen vet svaret på och upptäcker att föreläsaren har fel. Vi har 

funderat över vilken kunskapssyn som präglar dessa och liknande möten mellan 

studenter och lärarutbildare. När kunskaper förmedlas i färdiga förpackningar så 

tolkar vi det som ett uttryck för en rädsla hos lärarutbildningen och dess lärare för 

att innehållet ska glida iväg och examensmålen ska missas. Det handlar om att nå 

målen men att missa själva poängen som här innebär att skapa möjligheter för stu-

denter att utveckla sin lärarprofession i dialog med mer erfarna lärarutbildare och 

att bygga relationer av tillit. När lärarutbildare framstår som normativa förebilder 

och bärare av den kunskap som förväntas visas upp, snarare än att möta studenter i 

deras funderingar, ta till sig av synpunkter och bjuda in till ett öppet samtal, missar 

studenterna poängen med just det momentet i sin utbildning.

Professionen, stoltheten och handlingsberedskapen
Spänningsfälten mellan utbildningens performativa krav och studenternas lärartill-

blivelse påverkar studenters tankar om professionen, stoltheten kring sitt yrkesval 

och den handlingsberedskap som utvecklas under utbildningen. Studenterna är 

stolta över att utbildas till förskollärare och de längtar efter att få komma ut och 

”kunna göra skillnad” i en förskola som i media ofta beskrivs som pressad. Efter 

flera perioder av VFU möter vi ändå studenter som är kritiska mot att den campus-

förlagda utbildningen inte relaterar till dagens verklighet utan stannar i det hypote-

tiska resonemanget. Studenterna saknar en reell diskussion om hur en mer flexibel 

professionell beredskap kan utvecklas. Här tolkar vi studenternas utryck som att det 

fanns ett glapp i utbildningen som i sin tur påverkar deras lärartillblivelse. Istället 

för att beskriva detta i gamla ordalag som ”praktikchock”, så väljer vi snarare att 

tolka det som en ”praktikkunskap” om att det är annorlunda i praktiken än i teorin, 

och något som studenter vill, men sällan erbjuds möjlighet att problematisera. Vi 

har mötts av en oro över att benämningen förskollärare verkar förknippas med en 

låg status jämfört med att studera till grund- eller gymnasielärare. Via studenterna 

förstår vi att det inom utbildningen ibland diskuteras negativt kring arbetet på 

avdelningar för yngre barn. Vissa delar i utbildningen riktas specifikt mot de yngsta 

barnen vilket betonar vikten av arbetet med de yngsta barnen, men som också 

konstruerar en bild av en tudelad lärarprofession. Vi noterar också hur studenterna 

är besvikna över att visst ämnesinnehåll som studeras på campus inte förväntas 

resultera i praktiska övningar under VFU-perioden. Studenterna berättar om hur 

de genomför, som vi tolkar det, ganska enkla praktiska aktiviteter i barngruppen, 

såsom att låta barnen få klippa med en sax eller att klä ut sig till påskhare och låta 

barnen få leta ägg. Vi ser det som självklara delar i förskolans verksamhet, men 

ställer oss också undrande till om det bidrar till deras lärartillblivelse och vilken 

Löfdahl Hultman, Ribaeus, Enochsson & Hildén   |   Att förstå handlingsberedskap i förskollärarutbildningen



76

handlingsberedskap som utvecklas. Här ser vi en risk att studenterna berövas på 

erfarenheter under sin VFU-förlagda utbildning.

Delstudiens kunskapsbidrag
Vi har sett att studenterna gav uttryck för att få pröva sina erfarenheter och få dis-

kutera vetenskapliga grunder som sträcker sig bortom de bedömningsgrundande 

aktiviteter som ryms i deras befintliga förskollärarutbildning. Vi menar att det krävs 

att lärarutbildningen vågar släppa sina krav och att visa upp andra aspekter av kvali-

tet som gynnar studenters möjligheter att få bli utmanade och att få reflektera kring 

innehåll och kring sin kommande profession. På så vis skulle studenter få uppleva 

att de deltar i en bildningsresa och söka vidare utbildning inom sitt område snarare 

än att känna sig korvstoppade och utmanade att hoppa av utbildningen. Våra re-

sultat indikerar att studenters utveckling av kritiskt tänkande och reflexion kring 

vetenskaplig grund och beprövade erfarenheter behöver studeras vidare. Vad kan 

det betyda för lärarutbildningen – trots mångårig kunskap om negativa effekter av 

stoffträngsel – att kurser ändå planeras fyllda till brädden med litteratur och upp-

gifter som förväntas lösas snabbt innan nästa uppgift presenteras?

LÄRARUTBILDARNAS PERSPEKTIV 
Med bakgrundskunskaper om hur studenterna upplever sina studier fokuserar en 

delstudie på lärarutbildarnas perspektiv och hur de hanterar både de yttre krav, som 

kvalitetsgranskningar av UKÄ, och de inre krav som ställs på utbildningen från det 

egna lärosätet. Vi intervjuade 10 lärarutbildare som undervisade i samma förskol-

lärarprogram som de studenter vi följde. Dessa representerade alla 7 terminer och 

bland informanterna fanns både män och kvinnor, både helt nya lärarutbildare och 

de som arbetat på lärarutbildningen i många år. Intervjuerna handlade dels om deras 

erfarenheter som lärarutbildare och om de krav och åtaganden som de upplevde i 

sin lärargärning, dels om deras visioner om studenternas bidrag till den svenska för-

skolan och hur förskollärarutbildningen skulle kunna formas i framtiden. 

Resultaten strukturerades utifrån en modell om olika åtaganden (webs of com-

mittments) som lärarutbildarna relaterade till och hur dessa åtaganden inverkade 

på hur lärarutbildarna kunde utöva och utveckla sin handlingsberedskap.

Komplexa åtaganden
Det största åtagandet rör självklart studenterna. Det som är intressant är hur lärar-

utbildarna berättade om hur deras stöd till studenter har förändrats över tid. Vid 

tidpunkten för intervjuerna, 2019, upplevde de en starkt förändrad studentgrupp 

där flera studenter uppvisar sämre förmågor relaterat till exempelvis dyslexi eller till 

sämre förkunskaper för att påbörja högre utbildning. Lärarutbildarna upplevde att 
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dagens studenter är mer stressade och osäkra. Ett problem var att många arbetade 

som vikarier i förskolan och var frånvarande från lektionerna. 

Att ha bra och stöttande kollegor är en nödvändighet, menade lärarutbildarna, 

för det är ju av kollegorna man kan få stöd och hjälp i planering av undervisningen. 

Men kollegor kan ibland vara ett hinder när möten som borde vara konstrukti-

va mest används för att diskutera att studenter inte fått tillräckliga grunder med 

sig från tidigare kurser etcetera. Då vi märkte att lärarutbildarna gav uttryck för 

brister snarare än förtjänster relaterat till kollegorna bad vi dem att beskriva hur 

de önskade att det skulle se ut. Flera ville ha mer samarbete med forskare men här 

framkom även att det som egentligen orsakade problem, snarare än kollegorna, var 

innehållet och strukturen i utbildningen.

Det verkar som om det finns ett glapp mellan innehållet och strukturen i ut-

bildningen. Det har tvingat fram en uppdelning i flera små kursmoduler och det 

är också här vi kan se att varje liten del i en kurs fylls till brädden med innehåll. 

Till exempel menade lärarutbildarna att vissa kursplaner är så fyllda med innehåll 

att det inte är möjligt att göra förändringar och ta med något nytt innehåll efter-

som det inte ryms tidsmässigt. Vi relaterade detta till hur studenterna upplevde 

stoffträngsel och brist på tid för reflexion, och frågade lärarutbildarna om deras 

upplevelse. Trots ett omfångsrikt innehåll så menade lärarutbildarna att studenter 

har gott om tid att processa innehållet, men att flera lärarutbildare inte är medvet-

na om att studenter behöver mycket stöd i att strukturera sina studier och att det 

är deras uppgift att stötta. Lärarutbildarnas önskan var att studenterna ska kunna 

nå en djupare nivå av reflexion över sin kunskap, men det sågs som ett svårt och 

komplicerat arbete att nå dit.

Ett relaterat problem som lärarutbildarna gav uttryck för var både den kon-

troll som utförs men även brist på stöd från lärarutbildningens ledning. Vi delgavs 

exempel på när ledningen gav konstruktivt stöd, men allt som oftast handlade 

möten om att förhandla och kämpa för önskat innehåll och timtilldelning. Å ena 

sidan fanns en känsla av stark kontroll från lärarutbildningens ledning på krav att 

återrapportera måluppfyllelsen. Å andra sidan rapporterades om en frihet att själva 

styra över och organisera utbildningen, men denna frihet var inte alltid uppskattad 

utan sågs snarare som ett ointresse från lärarutbildningens ledning. En vid tidpunk-

ten för intervjuerna pågående UKÄ-utvärdering av förskollärarutbildningen bidrog 

till att lärarutbildarna fick syn på att den lokala kontrollen var alltför omfattande 

och att de kunde stödja sig i UKÄs bedömning och hävda en större frihet att 

utforma examinationer och uppföljningar. Några lärarutbildare refererade till den 

gamla goda tiden, innan det vi kallar för performativa krav att ständigt visa upp 

arbetet i mätbara enheter infördes. Det finns, menade lärarutbildarna, starka tradi-

tioner och normer inom utbildningen som är en trygghet, men som också leder till 

stagnation och att de som arbetat länge gärna vill att det ska vara ”som det alltid har 
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varit”. För studenter som tänker på nya sätt har det till exempel visat sig vara svårt 

att passera gränsen för godkänt enligt gamla normer och värderingar.

Delstudiens kunskapsbidrag 
Studien visar att de interna åtaganden som lärarutbildarna relaterade till främst 

handlade om studenterna. Den förändrade studentgrupp som idag går lärarutbild-

ningen oroar lärarutbildare på ett sätt som de inte är förberedda på att hantera, 

men de anstränger sig att göra sitt allra bästa för att utbilda kompetenta förskollära-

re som ska arbeta i den svenska förskolan. När vi relaterar lärarutbildarnas perspek-

tiv till våra resultat från studierna med studenterna blir det tydligt hur många olika 

perspektiv på samma utbildning ställer nya och andra krav på såväl lärarutbildare 

som lärarutbildningens ledning att beakta. Det krävs möten och samtal mellan 

samtliga inblandade aktörer för att synliggöra när olika perspektiv möts. Vi menar 

att det måste åligga lärarutbildningens ledning att konstruktiva diskussioner förs 

och att lärarutbildare erbjuds möjligheter att utveckla en handlingsberedskap för 

att möta en ständigt förändrad studentgrupp.

STUDENTERNA, FÖRSKOLLÄRARNA OCH 
DIGITALISERINGEN 
Digitalisering skrivs ofta fram som en demokratifråga och blir därmed viktig i 

undervisnings- och utbildningssammanhang. Under tiden som projektet pågick, 

skrevs digitalisering in i förskolans läroplan. Denna förändring var aviserad redan 

vid projektets början och diskussioner om digitalisering blev därför ett givet sam-

talsämne, även om det dröjde innan studenterna själva tog initiativ i ämnet. Första 

diskussionen initierades därför av oss forskare i början av studenternas andra termin 

i samband med en delkurs som fokuserade just hur digitala verktyg kan användas 

tillsammans med förskolebarnen.

Användning av digitala verktyg i förskolan
Första gången kom samtalet att handla om ifall det var bra eller dåligt för barn att 

över huvud taget använda digitala verktyg. Ett par studenter blev nästan lite hetsiga 

i sitt försvar av en barndom fri från digitala verktyg, medan de som försökte peka 

på hur de kunde användas i barngrupp var försiktigare. Det var lättare för studen-

terna att förhålla sig till hur digitala verktyg kunde användas för administration, 

men också där fanns en stor tveksamhet till nyttan. Diskussionerna gled lätt över 

i ytterligheter som till exempel att chippa barnen och installera digitala staket på 

gården, för att inget barn skulle försvinna. Dessa diskussioner åtföljdes av samtal 

om de etiska aspekterna av ett sådant förfarande. Exempel gavs också på digital ad-

ministration som blev mer tungrodd än om samma sak gjorts utan digitala verktyg.
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På de förskolor där studenterna genomfört sin VFU rapporterade de att det 

såg olika ut både kring vilka digitala verktyg barn och förskollärare hade tillgång 

till, men också hur dessa verktyg användes. Det framkom också i samtalen att 

studenterna kunde se olika på samma fenomen. Ett tydligt exempel var sagoboks-

appen Polyglutt, som användes på många förskolor. Studenterna berättade om hur 

fler barn kunde ta del av samma saga jämfört med om det bara fanns en bok att 

trängas kring. Genom att sagan i Polyglutt kunde projiceras på väggen, kunde alla 

se och höra bra. En annan fördel med appen var att det fanns möjligheter att ändra 

språk på berättarrösten, så fler barn kunde få höra sagor på sina respektive moders-

mål. Andra studenter hade sett hur sagoboksappar användes som barnvakt, så att 

personalen kunde göra andra saker, och det beskrevs inte som önskvärt, snarare i 

termer av slapphet från personal som gjorde så. Trots olika upplevelser och olika 

perspektiv, framkom också att flera studenter fått syn på hur digitala verktyg kunde 

användas på olika sätt och en student menade att de går att använda i relation till 

alla lärandemål i läroplanen.

Stötta barnens utveckling
Under projektets gång, diskuterades förskolans digitalisering vid 18 av de 70 till-

fällen vi mötte studenterna. Ändå finns i det material vi har, få exempel på hur 

digitala verktyg skulle kunna användas för att stötta barnens utveckling på olika 

sätt. De första exemplen handlar om hur de kan användas för att öka barnens 

självständighet och kom från studenters erfarenhet som föräldrar, snarare än deras 

VFU-förskolor. Barnen kan till exempel själva hitta mönster till pärlplattor och 

fyll-i-bilder att skriva ut och måla.

I en workshop i utbildningen, fick alla studenter prova på att använda green 

screen, som i korthet innebär att man kan lägga till en egen bakgrund till en digital 

produktion. Ett par av studenterna visste att det användes på deras VFU-platser, 

men hade inte jobbat med det själva. De hade fått berättat för sig hur det kunde 

användas med barnen. Det blev inga djupare diskussioner, men på ett ytligt plan 

diskuterades att green screen skulle kunna användas för att barnen skulle kunna 

få en insikt i att allt de ser på film inte är vad det ser ut att vara, men det diskute-

rades egentligen aldrig hur detta skulle gå till. Det verkade tas för givet att barnen 

skulle förstå bara genom att göra. Vi ser likheter med det som uttrycktes av en 

annan student efter utbildningen, nämligen avsaknaden av tid att kunna diskutera 

på djupet med barnen om komplicerade saker. Exemplet den studenten relaterade 

till var golvrobotar som kan programmeras.

Tid att utveckla handlingsberedskap
Under projektets gång blev det tydligt hur viktiga samtalen var för att studenterna 

skulle utveckla sin handlingsberedskap inom digitalisering som en aspekt av demo-

Löfdahl Hultman, Ribaeus, Enochsson & Hildén   |   Att förstå handlingsberedskap i förskollärarutbildningen



80

krati. Även om exemplen på hur digitala verktyg kan användas för att arbeta med 

barnens både demokratiska och digitala kompetens var få, så var dessa exempel 

betydligt mer utvecklade och nyanserade i slutet av projektet. Det var också efter 

utbildningens slut, som de kunde reflektera över att det tar tid och måste få ta tid. 

I början av utbildningen märktes hur gruppen i stort påverkats av en mediediskurs 

om barn och internet, där starka krafter lyfte fram faror både med själva tekniken, 

men framförallt innehållet barn kan mötas av. Ju mer vi diskuterade ämnet, desto 

mer nyanserad inställning blev tydlig i gruppen och fokus riktades mer mot läro-

planens mål om att utveckla barnens digitala kompetens, om än i liten utsträckning 

i relation till uppdraget.

Delstudiens kunskapsbidrag 
Vår empiri visar tydligt att studenterna under sin utbildning inte fick tillräckligt 

med möjligheter att diskutera hur digitala verktyg kan användas för att utveck-

la barnens digitala kompetens – varken i kurser eller under VFU. Då detta blev 

en del av förskollärares uppdrag under projektets gång, måste detta betraktas som 

problematiskt. Vi kunde konstatera att studenternas inställning till digitala verktyg 

i många fall i stället kom från en ensidig mediediskurs där skärmar framställdes 

som farliga för barn. Våra gemensamma diskussioner bidrog ändå till ett vidgat 

resonemang hos studenterna där rådande mediediskurs utmanades. Trots att hela 

vårt projekt inrymde ett särskilt fokus på demokrati, hade studenterna svårt att 

verbalisera den demokratiska aspekten av förskolans digitalisering.

OM ANSVARSFULLT LEDARSKAP OCH 
HANDLINGSBEREDSKAP
När vi samtalade med studenterna, och senare intervjuade dem som nyexamine-

rade förskollärare, uttryckte de en sammankoppling mellan ledarskap och ansvar. 

En bra ledare i förskolan beskrevs som någon som tar ansvar för genomförandet 

av gemensamma arbetsuppgifter likaväl som för allas väl och ve. I beskrivningar av 

ledarskap tillsammans med kollegor i arbetslaget framträdde bilden av ett gott och 

ansvarsfullt ledarskap.

Under utbildningen uttryckte studenterna en positiv förväntan inför att lära sig 

mer om ledarskap: ”Vi kan jättemycket om barn och sådär men vi måste ju också 

kunna leda verksamheten dit vi vill ha den.” När studenterna senare började arbeta 

som förskollärare reflekterade de tillbaka på sin tid som studenter och vad de lärt 

i förskollärarprogrammet. De kopplade till olika erfarenheter av ledarskap som ex-

empelvis att arbeta tillsammans i arbetslag under utbildningens gång, men även 

till erfarenheter från andra sammanhang där de fått utöva ett ansvarsfullt ledarskap 

tillsammans med barn och unga. Det kunde till exempel handla om organiserad 
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verksamhet inom idrottsrörelsen eller inom kyrkan. Dock uttryckte de nyexami-

nerade förskollärarna att de saknade erfarenheter kring ledarskap i arbetslaget från 

deras VFU. Utifrån projektets teoretiska ramverk (TA) ser vi att just avsaknaden av 

professionella erfarenheter kring ledarskap starkt villkorar den handlingsberedskap 

som utövades. Det kan vara en av anledningarna till att en djupare förståelse och 

resonemang kring genomförandet av ledarskap i arbetslaget saknades. De nyexa-

minerade förskollärarna uppvisade inte en utvecklad handlingsberedskap i förhål-

lande till ledarskap i arbetslaget, då sådana professionella erfarenheter saknades. 

Utifrån det som förskollärarna berättade så såg vi även att kontextuella aspekter 

saknades. Det innefattar strukturella aspekter som förväntningar och mandat från 

rektor att som förskollärare ta och utöva ett ansvarsfullt ledarskap i arbetslaget. 

Därtill framträdde i deras resonemang kulturella aspekter, som till exempel att för-

skolans tradition och kultur innebär att fördela arbetsuppgifter utifrån att alla ska 

kunna göra allt, snarare än utifrån profession.

Syftet med VFU skulle kunna beskrivas som en möjlighet för studenter att knyta 

samman teori och praktik. De nyexaminerade förskollärarna menar att fokus under 

VFU i huvudsak handlar om att få bedriva utbildning och undervisning tillsam-

mans med barnen i barngruppen. Att få pröva och utveckla sitt ledarskap inom 

ramen för arbetslaget är dock något som saknades under VFU och att utvecklandet 

av en ledarroll var ”lite luddigt”. Några undantag finns dock. Någon berättade om 

att det fanns tillfällen då de fick observera arbetslaget under den gemensamma 

reflexionstiden och analysera dokumentation av barnens lärande och utveckling. 

En annan berättade om erfarenheter från VFU i Norge där studenten fick ta ansvar 

för utevistelsen och leda kollegor i vem som skulle göra vad. 

Som nyexaminerade förskollärare resonerade de kring det ansvarsfulla ledarska-

pet i arbetslaget och beskrev det som ”ett rörligt ledarskap”. Här framträder bilden 

av ett ledarskap som delas av alla i arbetslaget, både förskollärare och barnskötare, 

vilket innefattas av ett ledarskap som växlar mellan deltagarna i sammanhanget: 

”Jag kan ha ledarskapet och sen fem minuter senare så är det någon annan som har 

ledarskapet.” Att alla ska få vara delaktiga och säga sitt i beslut kring olika frågor är 

något som kan kopplas till de nyexaminerade förskollärarnas vision av ledarskap 

och vad det borde innefattas av. Andra aspekter som de lyfte var att vara lyhörd 

och inkännande, en ansvarsfull och demokratisk ledare som inte bestämmer över 

andras huvuden eller pekar med hela handen. Vem som innehar ledarrollen är dock 

inte uttalat eller överenskommet, utan det är mer något som ”kommer naturligt” 

vad gäller vem som leder vem. Ledarskap är inte heller något som diskuteras i 

arbetslagen. Erfarenheter från projektet har vi tagit med oss i nya projekt om möj-

lighet att utveckla ett ansvarsfullt ledarskap. Detta då ledarskap i förskolans verk-

samhet osynliggörs samtidigt som ledarskap tas för givet samt hur teori och praktik 
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kan överbryggas då möjligheterna att praktiskt få pröva sin ledarroll i arbetslaget 

är begränsade. 

Diskussion kring projektets kunskapsbidrag
Förskollärarprogrammet har ambitioner att utbilda kompetenta förskollärare för 

framtida uppdrag. En betydelsefull aspekt av uppdraget innebär ansvar att utbilda 

barnen till demokratiska samhällsmedborgare. I vårt projekt har vi sett flera utma-

ningar i förhållande till denna ambition där förskollärares framtida handlingsbered-

skap inte fullt ut utvecklas i förhållande till hur det skulle kunna vara. Trots en stor 

vilja och kompetens hos lärarutbildarna ser vi att studenters tidigare erfarenheter 

sällan lyfts, problematiseras eller används inom ramen för utbildningen. Studen-

terna i projektet efterfrågar fördjupade diskussioner utifrån vetenskaplig grund och 

beprövad erfarenhet. Det innebär att teoretisk förståelse kan fördjupas i mötet med 

praktiken där nya professionella erfarenheter kan kopplas till ämnesinnehåll i den 

campusförlagda utbildningen. Vi ser att gemensamma reflexioner inom ramen för 

horisontella nätverk skulle kunna vara en arena för sådana fördjupade diskussioner. 

Vårt projekt visar att horisontella nätverk kan bidra till studenters lärartillblivelse 

och utveckla studenters handlingsberedskap. Vårt bidrag är fördjupad kunskap och 

kompetens vad gäller demokrati och värdegrund i förskollärares kommande pro-

fessionsutövning. 

Vi har sett att lärarutbildarna upplever en brist på stöd från ledningen, dessut-

om finns det normativa förhållningssätt som villkorar möjligheten att införa nya 

innehåll och nya strukturer. Till exempel har vi sett hur digitalisering begränsas 

till en delkurs och därigenom tenderar att bockas av, istället för att implementeras 

som en helhet i utbildningen. Liknande tendenser finns kopplat till andra ämne-

sinnehåll. Sammantaget resulterar detta i studenternas upplevelse av stoffträngsel 

istället för deras önskan om fördjupade metodiska diskussioner utifrån ett kritiskt 

förhållningssätt. 

Slutligen vill vi betona vikten av att knyta samman studenters erfarenheter och 

visioner med befintliga kulturella, sociala och materiella aspekter, i ambitionen att 

utbilda professionella förskollärare för framtidens förskola.

Vi har medvetet valt att hålla denna text så fri från referenser som möjligt och 

hänvisar den intresserade läsaren vidare till de publikationer nedan som närmare 

beskriver projektets olika delar.
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Inkluderande utbildning för 
elever som har intellektuell 
funktionsnedsättning

Jenny Wilder och Nina Klang

Inkluderande utbildning har diskuterats ingående av internationella forskare från 

olika perspektiv sedan Salamancadeklaration kom år 1994. Med tiden har en 

samsyn om definitionen kommit att råda som omfamnar både placeringen för 

var elever får sin utbildning, tillgången till utbildning för alla elever samt kun-

skapsinnehåll (Ainscow, 2020; Ainscow & César, 2006). Under de senare åren har 

dessutom den utbildnings- och samhällsbaserade modellen om inkluderande ut-

bildning kommit att utökas med perspektiv om social rättvisa och medborgerliga 

rättigheter (Shyman, 2015). Detta är i linje med FN:s utvecklingsprogram om de 

globala målen för hållbar utveckling, särskilt mål 4, om god utbildning för alla, och 

mål 10, om minskad ojämlikhet (www.fn.se). I samtiden finns vedertagna styrdo-

kument och policy för alla elevers rätt till inkluderande utbildning, men det är inte 

lika klart hur det praktiseras. 

Vad inryms i begreppet inkluderande utbildning? Inkluderande utbildning 

som begrepp innehåller både samhällsnivå, till exempel ett samhälles policy och 

skolformer, och individ- och gruppnivå, vilket innebär det faktiska stödet i klass-

rummet. I begreppet inryms också att hantera och studera sociala och akademiska 

aspekter på inkluderande utbildning för elever. 

När det gäller forskning om hur inkluderande utbildning förverkligas för elever 

som har intellektuell funktionsnedsättning så finns det fortfarande kunskapsluckor 

(Dessemontet et al. 2012). Elever som har intellektuell funktionsnedsättning är ofta 

uteslutna från likvärdiga utbildningsmöjligheter av olika anledningar; till exempel 

på grund av negativa attityder och okunskap om hur man kan inkludera barn med 

funktionsnedsättning i undervisning (European Agency for Special Needs and 

Inclusive Education, 2018). Dessutom är användandet av separata läroplaner för 

elever som har intellektuell funktionsnedsättning förekommande i flera länder 

och detta har identifierats som strukturella hinder för inkludering (Hanreddy & 

Östlund, 2020; Andersson, 2020). 
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När det gäller sociala och akademiska aspekter av inkluderande undervisning för 

elever som har intellektuell funktionsnedsättning så visar studier till exempel att 

dessa elever presterar akademiskt lika bra eller bättre i reguljära miljöer än i segre-

gerade miljöer (De Graaf et al. 2013; Dessemontet et al. 2012). Å andra sidan tycks 

social inkludering utgöra en utmaning, eftersom barn som har intellektuella funk-

tionsnedsättningar upplever färre positiva kamratrelationer och mer stigma i ordi-

narie skolmiljöer (Hardiman et al. 2009; Szumski & Karwowski 2014). Forskning 

har också visat att inkludering av barn som har intellektuell funktionsnedsättning 

i reguljära skolor inte har en negativ inverkan på deras klasskamraters prestationer 

(Szumski et al. 2017). Szumski et al. (2017) visade dessutom genom sin forskning 

att inkluderingen var positiv relaterat till den sociala acceptansen i klassrummet. 

Elever som har intellektuell funktionsnedsättning är en heterogen grupp och 

forskning och praktik om inkludering har mest handlat om elever som har lindrig 

till måttlig intellektuell funktionsnedsättning. Elever som har omfattande funk-

tionsnedsättningar, och som har svår eller mycket svår intellektuell funktionsned-

sättning, är inte medräknade på samma sätt som andra. Detta syns redan i Sa-

lamancadeklarationen där denna grupp tas fram som en elevgrupp som riskerar 

att falla utanför inkludering. Det är även tydligt i forskning: till exempel gjordes 

nyligen en systematisk litteraturöversikt om interventionsstudier om inkludering 

för elever som har svår eller mycket svår intellektuell funktionsnedsättning. Man 

fann endast 13 studier av 1413 relevanta som mellan år 2001 och 2021 fokuserat 

på interventioner för inkludering av målgruppen. Resultaten visade att de interven-

tionsstudier som gjorts har handlat om främjande av sociala aspekter av inklude-

ring, till exempel ökad delaktighet, men mycket lite på akademiska aspekter (Dada 

et al. Inskickad). Överhuvudtaget visar forskning att elever som har omfattande 

funktionsnedsättningar i praktiken studerar i segregerade miljöer i de flesta länder 

(se t ex Kleinert et al. 2015). 

DEFINITIONER AV INKLUDERING
Kerstin Göranssons forskning präglas av en strävan att skapa goda förutsättning-

ar för barn som av olika anledningar möter svårigheter i skolan. Med en kritisk 

blick som inte sällan utgått från barns perspektiv har Kerstin utmanat förgivettagna 

sanningar och maktförhållanden i praktiken. År 2014 gjorde Kerstin och hennes 

kollega Claes Nilholm en översikt över forskning om inkludering mellan åren 2004 

och 2012 (Göransson & Nilholm, 2014). Genom en konceptuell analys utarbetade 

Kerstin och Claes fram en modell över olika definitioner av inkludering innefattan-

de hierarkiska relationer mellan dessa definitioner. Tre år senare publicerade duon 

en ny artikel där enbart de mest citerade artiklarna i Nordamerika och Europa 

ingick. Forskarna kom fram till att det rådde en konceptuell förvirring inom forsk-
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ningsfältet och att det fanns ett gap mellan teoretiska och praktiska studier om 

inkludering (Nilholm & Göransson, 2017). Denna publikation blev banbrytande 

på många sätt och tidskriftens redaktör beslöt sig för att skapa ett eget nummer där 

renommerade professorer fick debattera Kerstins och Claes resultat. Denna artikel 

bidrog till en större förståelse för vad inkludering är. Sammanfattningsvis kan man 

säga att Kerstin och hennes kollega Claes har gjort ett viktigt forskningsbidrag som 

sporrat forskningssamhället att borra djupare i vad inkludering egentligen är.

Göransson och Nilholm (2014, 2017) menar att det finns mycket forskning 

om inkludering men att det sällan används explicita definitioner av begreppet. 

Begreppet används oreflekterat, vilket gör att kunskapsläget om hur inkludering 

kan skapas har små utsikter. Vad betyder då inkludering? Göransson och Nilholms 

(2014) modell omfattar fyra definitioner av inkludering, som har ett hierarkiskt 

förhållande sinsemellan. För det första handlar inkludering om att faktiskt finnas 

i samma klassrum som ens klasskompisar – klassrum där barn med olika förutsätt-

ningar får utbildning tillsammans. Det är den placeringsorienterade definitionen. 

För det andra innebär inkludering att sociala och kunskapsmässiga behov hos barn 

med funktionsnedsättning är tillgodosedda (dvs. specifik individfokuserad defini-

tion). För det tredje ska alla barns sociala och kunskapsmässiga behov beaktas, 

vilket står för den generella individfokuserade definitionen. Slutligen kan inklu-

dering definieras på ett mer övergripande plan om att skapa gemenskaper och ett 

klimat där olikhet ses som tillgång (den gemenskapsorienterade definitionen). I 

den föreslagna modellen av hur inkludering kan definieras, enligt Göransson och 

Nilholm, ses en hierarki där kraven på verksamheten blir allt högre ju högre upp 

man kommer i hierarkin. 

Sverige har parallella skolsystem i och med att det finns en skolform för anpas-

sad grundskola och en för grundskola. Anpassad grundskola är avsedd för elever 

som har intellektuell funktionsnedsättning, de läser enligt en särskild läroplan. 

Sverige har en mycket låg grad av inkludering i grundskola av elever som har in-

tellektuell funktionsnedsättning då endast knappt 19 procent av dessa elever är 

integrerade i grundskoleklass, och denna andel har varit densamma i ungefär 20 

år (Skolverket, 2020). När det gäller synen på inkludering i den svenska prakti-

ken för elever som har mer omfattande funktionsnedsättningar, och som har svår 

eller mycket svår intellektuell funktionsnedsättning, så kan man skönja den till 

exempel genom Skolverkets statistik. I den svenska nationella statistiken om antal 

elever som har intellektuell funktionsnedsättning och är inkluderade i grundskola 

är elever som studerar enligt ämnesområde exkluderade (Skolverket, 2020). Elever 

som har svår eller mycket svår intellektuell funktionsnedsättning studerar enligt 

läroplanen för anpassad grundskola och ämnesområden och då dessa inte är med 

som grupp i Skolverkets statistik så kan det uppfattas som en syn om att man inte 

anser att det är möjligt. 
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I vår forskning har vi över tid inspirerats av Kerstin Göranssons mångåriga forsk-

ningsarbete om utbildning, lärande och inkludering för elever som har intellektuell 

funktionsnedsättning. Forskning visar att inkluderande utbildning för elever som 

har intellektuell funktionsnedsättning är komplex då den kräver alternativa lärmil-

jöer och djupa kunskaper hos lärare. I vårt kapitel vill vi här beskriva ett samver-

kansprojekt som fokuserar på inkludering och samverkan mellan grundskola och 

anpassad grundskola (Klang et al., 2019). Vi vill dela med oss av erfarenheter från 

projektet och hoppas att det kan utgöra ett bidrag till reflektion kring inkluderan-

de arbete och samverkan mellan anpassad grundskola och ordinarie grundskola. I 

diskussionen analyserar vi vad vi åstadkom i projektet med hjälp av Kerstin Gö-

ransson och Clas Nilholms modell som omfattar fyra definitioner av inkludering.  

BESKRIVNING AV SAMVERKANSPROJEKTET
Med hänsyn till ovanstående framstår inkludering minst sagt som en utmaning att 

åstadkomma. Interventionsstudier om inkludering är få (Amor et al., 2019) och, 

skulle vi vilja påstå, det finns ännu färre studier som kan knytas till högre hierarkis-

ka nivåer i Göransson och Nilholms modell. För att skapa kunskap om inkludering 

kan det behövas nya och hittills oprövade ansatser, som utförs i god samverkan 

mellan forskare och praktiker. Dessutom, med tanke på de ibland vattentäta skott 

som finns mellan anpassad grundskola och ordinarie grundskola, krävs det också 

en fungerande samverkan mellan personal i de båda skolformerna (Göransson et 

al., 2020; Andersson, 2020).  Nedan vill vi beskriva just ett sådant projekt i samver-

kansanda och vi hoppas att det kan utgöra ett bidrag till reflektion kring forskning 

om inkludering. 

Projektet tog sin början vid AIM-Day dagarna vid Uppsala universitet när två 

lärare från en klass för elever som har flerfunktionsnedsättning kom till universi-

tetet med frågan ”Hur främjar man inkludering?”. Lärarna upplevde att deras klass 

inte var en del av grundskolan, trots att den fysiskt var placerad vid densamma. 

Klassen låg avsides i skolbyggnaden och det fanns få naturliga mötesplatser mellan 

eleverna på raster eller vid andra aktiviteter. Elevernas komplexa behov av stöd 

vid exempelvis förflyttningar, vila, måltider och kommunikation krävde också om-

fattande anpassningar i verksamheten. När frågan diskuterades, kom forskarna och 

lärarna med flera olika idéer om hur inkludering kan främjas. Det blev startskottet 

till det terminslånga samarbetet, då vi diskuterade aktiviteter till vilka barn från 

grundskolans förskoleklass och barn från den anpassade grundskolans klass bjöds in. 

Projektet startade med värdegrundsarbete där förskoleklass och den anpassade 

grundskolans klass ingick. Lärarna i de båda klasserna hade stort engagemang i 

frågan och hade återkommande möten, där aktiviteterna planerades i samverkan. I 

sitt värdegrundsarbete utgick lärarna ifrån boken Pelle Svanslös som handlar om att 

Wilder & Klang   |   Inkluderande utbildning för elever som har intellektuell funktionsnedsättning



89

våga vara annorlunda men också om betydelsen av acceptans och allas lika värde. 

Elever i förskoleklassen hälsade på i den anpassade grundskolans klass och fick leka 

i deras lokaler. Eleverna kom i små grupper och berättade vad de hette och vad 

de tyckte om. Lärare och en av deras elever som har flerfunktionsnedsättningar 

hälsade på i förskoleklassen, presenterade sig och lämnade över en Pelle Svanslös-

docka till eleverna i förskoleklassen. 

När presentationerna var klara, fick eleverna i förskoleklassen i uppdrag att 

planera några gemensamma lekar i vilka alla kunde delta. Lärarna i den anpassade 

grundskolan planerade också gemensamma lekar och anordnade även återkom-

mande lekaktiviteter på skolgården. Lekarna anpassades noga så att barn med fler-

funktionsnedsättning kunde delta på lika villkor. Till exempel, spelades barnens 

repliker in med hjälp av hjälpmedlet BIG Mac så att ett barn kunde trycka på 

knappen och enkelt spela upp meddelandet när de skulle säga ”Miau” eller ”Har 

du fisken?” i leken ”Katten och fisken”. I leken ”Boccia” fick eleverna hjälp från 

elever i förskoleklassen att lägga bollen i en ränna så att den kunde rulla när mo-

toriska begränsningar gjorde det svårt att kasta boll. Med dessa enkla anpassningar 

skapades det tillfällen för interaktion mellan eleverna och alla barn kunde ha glädje 

av aktiviteterna. Värdegrundsarbetet avslutades med en gemensam fest i december. 

Lektillfällen videofilmades av forskarna för att kunna studera interaktion mellan 

eleverna på ett djupare plan. Filmerna diskuterades även i lärarnas och forskarnas 

samtal för att undersöka utmaningar och framgångsfaktorer i lekarna. En fram-

gångsfaktor för interaktion var den tydliga strukturen som fanns i lekarna. I vi-

deoinspelningarna kunde flera tillfällen för både formellt och informellt utbyte 

vid interaktion urskiljas. Ett formellt utbyte var ofta en del av lekens regler. Till 

exempel kunde det handla om att ställa sig framför en kamrat och säga ”miau” 

när man letade efter en fisk i leken ”Katten och fisken” eller om att turas om att 

kasta boll i leken ”Boccia”. Dessa utbyten var planerade från början. Ett informellt 

utbyte uppstod däremot spontant när eleverna fick ögonkontakt, log eller tilltalade 

varandra. En av slutsatserna var att det var viktigt att planera formella utbyten för 

interaktion för att kunna åstadkomma de informella. 

En utmaning som synliggjordes i samtal mellan forskarna och lärarna var 

behovet av att uppmärksamma samspelspartnern på subtila signaler till kommu-

nikation som elever som har flerfunktionsnedsättningar ofta har, då det tar lite 

längre tid att uttrycka känslor eller reaktioner. I analysen av interaktion urskildes 

enkla beteenden, bestående av en enda handling, och kombinerade beteenden, 

som bestod av två eller flera handlingar. Ett exempel på enkelt beteende var att le 

eller titta på kamraten och ett exempel på kombinerat beteende var att titta och 

samtidigt styra gåstolen mot en kompis. Enskilda beteenden förekom betydligt 

oftare än de kombinerade och det hände att ett leende eller en intresserad blick 

från elever med flerfunktionsnedsättning inte uppmärksammades eller besvarades 
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av lekkamraterna. De vuxnas roll i att uppmärksamma lekkamraterna på de enkla 

beteendena framstod därför som viktig i sammanhanget.

Förutom videoobservationer och återkommande samtal utvärderades projek-

tet också genom avslutande intervjuer med lärarna och eleverna i förskoleklassen. 

Eleverna i förskoleklassen uttryckte att det var roligt att delta i lekaktiviteterna. 

Lärarna från anpassad och ordinarie grundskola såg flera vinster med projektet för 

sina elever. I anpassad grundskola ansåg lärarna att det var viktigt för deras elever 

att träffa några barn ”i samma höjd”, då deras elever ofta mötte många vuxna i 

verksamheten på grund av de omfattande behov de hade. I ordinarie grundskola 

uttryckte lärarna att deras barn har fått större förståelse för människor som är olika 

och större acceptans för olikheter. Lärarna i båda skolformerna uppgav att eleverna 

kände igen varandra på skolgården.

Något som lyftes särskilt fram vid utvärderingen av projektet var organisatoriska 

förutsättningar för arbetet med inkludering. Lärarna upplevde att projektet lycka-

des tack vare att det fanns intresserade och engagerade nyckelpersoner från både 

anpassad och ordinarie grundskola. Förutsättningar för ett lyckat utfall vid liknan-

de projekt var, enligt lärarna, en tydlig organisation kring samarbete, innefattande 

tid för möten och samplanering samt återkommande rutiner för samverkan i både 

den anpassade och den ordinarie grundskolans organisation. 

En kritisk reflektion över projektet
När projektets utformning och resultat ska diskuteras i relation till Göransson och 

Nilholms modell för inkludering (Göransson & Nilholm, 2014) kan vi se flera 

dilemman och utmaningar. Den första nivån i Göransson och Nilholms modell 

utgörs av den placeringsorienterade definitionen av inkludering. I detta projekt var 

utbildningen för barn som har flerfunktionsnedsättning och barn i förskoleklass 

organiserad i två separata spår och det förblev så till projektets slut. Det var främst 

skolgården som utgjorde det gemensamma utrymmet för samvaro mellan barnen i 

projektet. Å ena sidan skulle man kunna påstå att projektet i en strikt mening inte 

kan beskrivas som ett projekt inriktat mot inkludering. Å andra sidan kan det finnas 

behov av att diskutera förutsättningar för inkluderande verksamhet för elever som 

har flerfunktionsnedsättningar, som ofta har komplexa behov och ett stort antal 

hjälpmedel, såsom exempelvis en säng att vila i eller en apparat att suga slem med 

för att underlätta andning. Det finns behov av att utarbeta rutiner för att hantera 

dessa apparater på ett säkert sätt i den ordinarie grundskolans många gånger röriga 

och dynamiska miljö. I diskussion kring inkludering för barn som har flerfunk-

tionsnedsättning kan det därmed finnas behov att diskutera olika möjligheter till 

anpassningar i den ordinarie skolans miljö i relation till barnens komplexa behov.

På den andra nivån i Göransson och Nilholms modell betonas behovet av att 

tillgodose de sociala och kunskapsmässiga behoven hos barn som har funktions-
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nedsättningar och/eller behov av särskilt stöd (Göransson & Nilholm, 2014). I 

det här projektet framgick det av såväl videoinspelningarna som av intervjuerna 

med lärarna att projektet svarade mot barns sociala behov av samvaro och samspel 

med jämnåriga. De kunskapsmässiga behoven har också fokuserats, särskilt med ut-

gångspunkt i det övergripande värdegrundsarbetet med temat Pelle Svanslös. Enligt 

kursplaner för ämnesområdet Vardagsaktiviteter i den anpassade grundskolan bör 

elever få möjlighet att utveckla förmågor och kunskaper att delta i samhällslivet 

och utveckla medvetenhet om ”moraliska och livsfrågor med betydelsen för eleven 

där kamratskap ingår” (Skolverket, u.å.). Projektet har således haft fokus på att 

tillgodose såväl de sociala som de kunskapsmässiga behoven hos elever som har 

flerfunktionsnedsättningar.

På den tredje nivån i Göranssons och Nilholms modell poängteras de sociala 

och kunskapsmässiga behoven hos alla barn i ett klassrum och inte bara behoven 

hos barn som har funktionsnedsättning (Göransson & Nilholm, 2014). Här uppstår 

en fråga huruvida projektet hade kunnat omfatta båda dessa typer av behov för 

elever i förskoleklassen. Lärarna i den ordinarie grundskolans förskoleklass uttryck-

te att projektet har varit till gagn för deras elever, särskilt då det bidragit till större 

acceptans och förståelse för olikhet. Projektets utformning och innehåll kan också 

kopplas till syfte och innehåll för utbildningen i förskoleklass (Läroplan för grund-

skolan, förskoleklassen och fritidshemmet [Lgr22]), såsom att samarbeta utifrån ett 

demokratiskt och empatiskt förhållningssätt. Projektet kan således ha motsvarat 

den tredje nivån i Göransson och Nilholms inkluderingsmodell. I detta projekt 

valdes förskoleklass avsiktligt för samarbete mellan skolformerna, då lärarna ansåg 

att en större fokus på ämneskunskaper kunde ha gjort det svårt för lärare i högre 

årskurser att hitta tid för samarbete. Detta är något som också lyfts fram i tidigare 

forskning, då skolsystemets fokusering på kunskapsmätningar och kunskapsjämfö-

relser i viss mån kan stå i motsats till en ambition om inkludering (t ex Magnússon, 

2019). Vår syn på vad värdefulla kunskaper i skolan innebär kan således ha betydel-

se för vårt arbete med inkludering.

Slutligen, den fjärde och sista nivån i Göranssons och Nilholms hierarkiska 

modell består i att skapa gemenskaper där olikhet ses som en tillgång (Göransson 

& Nilholm, 2014). I det här projektet uttryckte lärarna att projektet har potential 

att skapa en förståelse för olikhet och en acceptans för att människor är olika. Det 

är också särskilt intressant att lärarna valde på egen hand att skapa ett övergripande 

ramverk för projektet i värdegrundsarbete med utgångspunkt i boken Pelle Svanslös, 

som betonar allas lika värde. Arbete med skolans värdegrund kan således vara en 

viktig utgångspunkt för att skapa klassrums- och skolklimat där olikhet ses som en 

tillgång och på sikt bidra till inkluderande gemenskaper. 
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I samverkansprojektet tog vi och lärarna oss an att försöka främja barns delta-

gande över skolformsgränser. Genom att skapa gemensamt arbete mellan klasser 

i de parallella skolformerna grundskola och anpassad grundskola fick elever och 

lärare mötas i lek och lärande. Lärarna från båda skolformerna uttryckte att pro-

jektet har varit till gagn för deras elever, särskilt då det bidragit till större acceptans 

och förståelse för olikhet. 

Elever som har intellektuell funktionsnedsättning är en heterogen grupp, och 

i samverkansprojektet som vi beskrivit ovan deltog elever som hade flerfunk-

tions-nedsättningar. Eleverna hade komplexa behov av stöd vid exempelvis för-

flyttningar, vila, måltider och kommunikation som krävde omfattande anpassning-

ar i verksamheten. För att skapa interaktion mellan de båda elevgrupperna i de 

specifika leksituationerna så blev det tydligt att de vuxna i projektet behövde stödja 

i den direkta stunden. Det var också lättare att få ett medvetet samspel i strukturera-

de lekstunder än i de fria. Detta bekräftar forskningsläget när det gäller kommuni-

kation och samspel för personer som har omfattande funktionsnedsättningar, och 

är en viktig kunskap att utgå ifrån i fortsatt forskning.  

Som tidigare beskrivits i kapitlet så finns det en risk att elever som har svår eller 

mycket svår intellektuell funktionsnedsättning utelämnas i den ”allmänna” inklu-

deringsrörelsen och det finns dessutom kunskapsluckor inom forskning om inklu-

dering för denna målgrupp. Detta är något som vi anser behöver arbetas vidare 

med i forskning och utbildning, både i relation till exempelvis värdegrundsforsk-

ning och tillämpad forskning om undervisning.

Att genomlysa samverkansprojektet utifrån Göranssons och Nilholms hierarkis-

ka modell på inkludering gav en fördjupad förståelse. Alla nivåer var inte uppfyllda 

i sin helhet, utan bara delvis. Genom att analysera vårt projekt på detta sätt blir det 

synligt hur mycket som faktiskt behöver tas hänsyn till för att uppnå inkluderande 

utbildning. På organisationsnivå kan vi se att förutsättningarna för inkludering är 

en utmaning, och lärarna uttryckte till exempel vikten av att rektor är delaktig. På 

individ- och gruppnivå kan vi däremot se att det finns möjligheter för inkludering 

då detta projekt blir ett exempel på hur elever och lärare agerade för att möta både 

sociala och akademiska aspekter för alla elever. 

Överhuvudtaget finns det stora utmaningar för att nå inkluderande utbildning 

för elever som har intellektuell funktionsnedsättning: i organisationsstrukturer, pe-

dagogiskt ledarskap och i förståelse om inkluderingens betydelse för elever och 

personal. Vi vill lyfta fram vikten av att barn som är olika möter varandra, och 

vikten av att omgivningen lägger grunden till och skapar förutsättningar för att 

göra det möjligt.

Vi vill särskilt tacka vår forskarkollega Helena Wandin som hade en av huvud-

rollerna i projektet och lärarna Eva Göthberg och Maria Sild från den anpassade 
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grundskolan samt Pia Petterson och Kristina Arnbom från den ordinarie grundsko-

lans förskoleklass. 
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Val av utbildningssammanhang 
för elever som har intellektuell 
funktionsnedsättning: En komplex 
situation för föräldrar och skolor 

Anna-Lena Andersson

INLEDNING
Under min tid som ämneslärare i grundskolans årskurs 7-9 hade jag en stark vilja 

att förstå hur jag kunde konstruera en undervisning så att alla elever kunde nå 

målen för godkänt innan de lämnade grundskolans åk 9. Det var tydligt att under-

visningen inte alltid erbjuder elever den ledning och stimulans de har rätt till för 

att utvecklas så långt som möjligt (SFS 2010:800). För att både förstå och förändra 

utbildningssituationen för alla elever och särskilt för elever i behov av mer stöd och 

hjälp, kände jag behov av att bredda den egna pedagogiska och didaktiska kartan. 

Organisationens tröghet och brist på flexibilitet var en utmaning i min lärargärning, 

men det kan också vara en utmaning som ger möjligheter att väcka nyfikenhet att 

söka nya lösningar och perspektiv. Det är värdefullt att få mer kunskap om elevers 

olika vägar till lärande och utveckling, liksom hur val av undervisningsinnehåll och 

läroplanens mål kan utgöra viktiga påverkansfaktorer för elevers förutsättningar 

till lärande. Således är det viktigt att utveckla mer och fördjupad förståelse kring 

elevers olika lärandevägar och på vilket sätt undervisningen bättre kan konstrueras 

för att stödja alla elevers olika behov.  

Elever i grundskolan utgör i flera avseenden en heterogen grupp vad gäller kun-

skapsnivå, vilket ställer krav på både utbildning och lärares förmåga att praktiskt 

arbeta för att erbjuda alla elever en utbildning med social delaktighet i gemen-

skap med sina jämnåriga kamrater (Karsludd, 2011). I en av de inledande föreläs-

ningarna vid Mälardalens universitet på Magisterprogrammet i specialpedagogik 

hösten 2010, berättade Kerstin Göransson om hur elever som har intellektuell 

funktionsnedsättning riskerade att inte erbjudas samma möjlighet som sina jämn-

åriga klasskamrater, särskilt inte när det handlade om förutsättningar till kunskap 
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i enlighet med kursplanens lärandemål. Kerstins föreläsning kunde beskrivas som 

en växelverkan mellan teori och praktik och hur dessa båda ömsesidigt berikade 

varandra, liksom hur kunskap om nya perspektiv blir till ny förståelse. Föreläs-

ningens budskap, inkluderande undervisning och barns och elevers rätt till under-

visning, kändes viktigt men komplext och utan generella svar, samtidigt väldigt 

inspirerande och utmanande. Några år senare och i rollen som specialpedagog 

och speciallärare mötte jag eleven Nils, som diagnostiserats med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning och fick sin utbildning som individintegrerad elev i en 

grundskoleklass. Han läste enligt läroplanen för grundsärskolan (från den 2 juli 

2023 anpassad grundskola). I mötet med Nils kom Kerstins budskap om alla elevers 

rätt till kunskap, lärande och inkluderande lärmiljö att utmanas. För lärare skulle 

det innebära att erbjuda Nils undervisning utifrån två olika läroplaner, läroplanen 

för grundskolan och läroplanen för grundsärskolan. För lärare innebär arbetet med 

individintegrerade elever att planera undervisningen enligt olika läroplaner och att 

bedöma elevers kunskapsutveckling utifrån olika kunskapskrav. 

Tidigare studier har visat att det finns brister i den pedagogiska verksamheten 

när det gäller att tillrättalägga undervisningen för elever med intellektuell funk-

tionsnedsättning (Göransson m.fl., 2016). Till exempel visade Baxters m.fl. (2002) 

studie resultat som tyder på att lärares sätt att planera undervisningen har betydelse 

för elevers lärande. Osäkerheten kring att planera och erbjuda elever med intel-

lektuell funktionsnedsättning bra undervisning kan enligt Koesenbergen och Van 

Luit (2004) förklaras med att lärare saknar gynnsamma undervisningsstrategier där 

elever erbjuds möjlighet att kommunicera och samarbeta med andra elever. Samti-

digt är det svårt för lärare som saknar specialpedagogisk kompetens att erbjuda un-

dervisningsstrategier som formats utifrån elevers olika behov (Stickland & Maccini, 

2012). Det är därför tydligt att skolans förverkligande av skollagens krav om att ge 

alla elever möjlighet att utveckla sin fulla potential i en inkluderande lärmiljö kan 

vara en utmaning, och att det behövs mer kunskap om hur skolan bättre kan möta 

elevers olika behov (Klang m.fl., 2020a). 

Förutsättningarna för social delaktighet i gemenskap med jämnåriga klasskamra-

ter varierar för elever inom grundskola såväl som inom grundsärskola (Göransson, 

1999). Genom boken Jag vill förstå – om eleven, kunskapen och lärandet (Göransson, 

1999) väcktes mitt intresse för hur utbildningssituationen ser ut för elever som 

har behov av mer och särskilt stöd, särskilt elever som har lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning och får sin utbildning som individintegrerade i grundskolan 

och läser enligt grundsärskolans läroplan. När Mälardalens universitet utlyste en 

doktorandtjänst inom ämnet didaktik med rubriceringen ”Gränslandsbarnens ut-

bildningssituation i grundskola och grundsärskola”, hade jag turen att 2013 antas 

som kommundoktorand. Eftersom jag inte tillhörde en forskarskola kändes det 

som ett privilegium att få Kerstin som kollega, vän och läsare av mitt 50% manus. 
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Som kollega tog sig Kerstin tid att lyssna och förklara, som vän att vara ett viktigt 

stöd i trånga passager och djupa dalar, och hennes noggranna läsning av mitt av-

handlingsmanus och konstruktiva diskussion kring val av teori och innehåll bidrog 

till viktiga vägval i mitt fortsatta avhandlingsarbete. Jag kände att Kerstin ville förstå 

min process och hennes omsorg gav mig både mod att utmana och utveckla mig 

själv. Jag är på djupet tacksam över att Kerstin väckte mitt intresse för området, 

som både förtydligat och fördjupat min förståelse kring utbildningssituationen för 

elever som har intellektuell funktionsnedsättning.  

Innehållet i det här kapitlet utgår från en del av min avhandling; Utbildningssi-

tuationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning – Lärares och föräldrars 

perspektiv (Andersson, 2020), och belyser dilemman kring de elever som diagnos-

tiserats med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och som får sin utbildning 

som individintegrerade i grundskolan. Det är med denna utgångspunkt jag belyser 

några viktiga områden med relevans för elevers olika behov. Kapitlet avslutas med 

en diskussion, vars tolkning influerats av Kerstin Göranssons (1999) bok Jag vill 

förstå – om eleven, kunskapen och lärandet. Min önskan är att lämna ett litet bidrag till 

det vetenskapliga kunskapsfält Kerstin så omsorgsfullt delat med sig av.   

OLIKA SKOLFORMER OCH OLIKA ELEVER
I internationella sammanhang har svenska skolsystemet beskrivits som inklude-

rande, det vill säga att en utbildning erbjuds där alla elever får tillgång till social 

delaktighet i gemenskap med sina jämnåriga klasskamrater (Blossing & Söderström, 

2014; OECD, 2011). I den svenska skollagen (SFS 2010:800) står att det är allas 

rätt att få en likvärdig utbildning. Det är tydligt att en bild konstruerats med beto-

ning på ett skolsystem som erbjuder social delaktighet och utbildning för alla barn 

(Blossing & Söderström, 2014; Göransson, Nilholm & Karlsson, 2011), och som 

erbjuder alla elever en meningsfull och jämlik utbildning i en inkluderande klass-

rumsmiljö. Samtidigt finns det organisatoriskt flera parallella skolsystem i Sverige, 

exempelvis grundskola, grundsärskola/anpassad grundskola och specialskolor. För 

elever som inte anses kunna nå upp till grundskolans kunskapskrav på grund av en 

intellektuell funktionsnedsättning erbjuds utbildning enligt den anpassade grund-

skolans läroplan. Om erbjudandet antas så finns det ofta, men inte alltid, möjlig-

het att välja mellan att få sin skolgång som integrerad elev i en grundskoleklass 

eller i en klass med enbart elever mottagna i anpassad grundskola (SFS 2010:800). 

De båda läroplanerna har olika kursplaner med olika lärandemål, vilket betyder 

att lärare som undervisar individintegrerade elever i sin grundskoleklass förväntas 

planera, genomföra och utvärdera sin undervisning med hänsyn till både läropla-

nen för grundskola och läroplanen för anpassad grundskola (Andersson, 2020). 
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I Sverige är ca 13 500 elever med intellektuell funktionsnedsättning inskrivna 

i anpassad grundskola och enligt offentlig statistik (SCB, 2022) får 1562 elever 

som har intellektuell funktionsnedsättning sin utbildning som individintegrerade i 

grundskolan. Enligt internationella forskare (Andersson, 2020; Klang m.fl., 2020a; 

Leatherman & Niemeyer, 2005) är det inte ovanligt att lärare som undervisar elever 

i den reguljära skolan saknar den kunskap eller kompetens som fordras för att 

undervisa elever med intellektuell funktionsnedsättning, och att lärares inställning 

till inkluderande undervisning tycks påverkas av tidigare erfarenheter. Med tanke 

på att få elever som har intellektuell funktionsnedsättning får sin utbildning som 

individintegrerade i grundskolan finns en uttalad osäkerhet bland lärare när det 

gäller utformning och anpassning av metoder, och förståelsen för vad inkludering 

innebär (Göransson & Nilholm, 2014; Nilholm, 2020). Således är det angeläget 

att få mer kunskap om hur det svenska skolsystemets olika skolformer kan erbjuda 

olika elever en stödjande undervisning i ett och samma klassrum.

Olika elever har olika behov och för elever som inte når upp till grundskolans 

kunskapskrav trots särskilda stödinsatser kan det bli aktuellt att göra en pedago-

gisk övergång, det vill säga en övergång mellan skolformerna grundskola och an-

passad grundskola (SFS 2010:800). Inför att elever ska göra en sådan pedagogisk 

övergång ska beslut om mottagande fattas. Detta beslut ska grundas på fyra olika 

bedömningar: en psykologisk, en medicinsk, en social och en pedagogisk (SFS 

2010:800). Vid den psykologiska bedömningen tas hänsyn till helheten och den 

adaptiva förmågan, det vill säga hur eleven kan använda och har utvecklat sina var-

dagliga förmågor i olika sammanhang. Den medicinska bedömningen syftar till att 

klargöra hälsorelaterade svårigheter medan den sociala bedömningen klargör om 

svårigheter kan bero på elevens hem- och skolsituation (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §; 

Skolverket, 2018). Av de fyra utredningarna väger de medicinska och psykologiska 

tyngst och utgör, tillsammans med de pedagogiska och sociala utredningarna, en 

allsidig utvärdering inför diagnostisering av elever. Samtidigt finns tydliga indivi-

duella skillnader i förmåga till kunskapsinhämtning oavsett diagnos, medan begåv-

ningsmässiga olikheter mellan svagbegåvade elever utan diagnos och elever som 

diagnostiserats med lindrig intellektuell funktionsnedsättning ofta framstår som 

hårfina (APA, 2013). Även om läkares bedömningar väger tyngst, är det angeläget 

att få mer kunskap om vad lärare i pedagogiska bedömningar anser att den hårfina 

skillnaden mellan att tillhöra grundskola eller anpassad grundskola består av. 

En pedagogisk bedömning är ett viktigt pedagogiskt verktyg för den mottagande 

skolan när det gäller lärares arbete att planera och genomföra en tillrättalagd un-

dervisning (Luttropp, 2011). Intressant är att det saknas regler och riktlinjer för vad 

som ska ingå i en pedagogisk bedömning (Skolverket, 2018). Däremot finns det re-

kommendationer om att innehållet i pedagogiska bedömningar ska svara på frågan 

om elevens förutsättningar att nå kunskapskraven i grundskolans olika ämnen, det 
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vill säga om det finns tecken som kan tyda på att eleven tillhör målgruppen för 

grundsärskolan (Skolverket, 2018). Det är en utmaning att uppmärksamma hela ut-

bildningssituationen för elever med diagnosen intellektuell funktionsnedsättning, 

och det är angeläget att både få mer och fördjupad kunskap om lärares beskrivning-

ar av elevers skolsvårigheter och att ta del av föräldrars berättelser när det gäller in-

flytande under övergångsprocessen. Inte minst med tanke på att föräldrar förväntas 

fatta beslut som ligger till grund för deras barns fysiska placering beträffande skola 

och skolform, men också för att deras val påverkar deras barns framtida gymnasie- 

och yrkesval (Andersson, 2020).

FÖRÄLDRARS PERSPEKTIV PÅ PEDAGOGISKA 
ÖVERGÅNGAR 
Föräldrar har en viktig roll som nyckelpersoner och talespersoner vid barns pe-

dagogiska övergångar (Emerson, 2014; Jakobsson & Nilsson, 2011), både när det 

gäller övergångar mellan exempelvis förskola och skola och mellan grundskola och 

anpassad grundskola. Pedagogiska möten mellan föräldrar, barn och skola är av be-

tydelse för barn som har intellektuell funktionsnedsättning och får sin utbildning i 

grundskolan (de Graaf m.fl., 2013; Sorani-Villanueva m.fl., 2014). Exempelvis med 

tanke på att en pedagogisk övergången innebär förändringar på flera nivåer, både 

utbildningsmässigt och socialt (de Graaf m.fl., 2013; Roach & Salisbury 2006; Starr 

m.fl., 2016). Pedagogiska övergångar innebär både hinder och möjligheter, och 

även om undervisning i grundskolan kan skapa sociala möjligheter är ofta interak-

tionen mellan elever med och utan intellektuell funktionsnedsättning begränsad 

(de Ruiter m.fl., 2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002; Roach & Salis-

bury, 2006). Föräldrar kan å ena sidan se övergången till anpassad grundskola som 

en övergång till en skolmiljö där deras barn erbjuds ett socialt sammanhang och 

stöd i kamratrelationer. Å andra sidan kan föräldrars oro för diagnosen ses i relation 

till barnens identitet och oro att till exempel bli betraktad som annorlunda och att 

få begränsade möjligheter längre fram i livet. Dessa utmaningar kring övergången 

mellan grundskola och anpassad grundskola kan leda till fördjupade funderingar 

kring valet av skolform (Andersson, 2020). 

Föräldrar till barn som har intellektuell funktionsnedsättning har ofta möjlighet 

att påverka i vilken undervisningsmiljö deras barn ska få sin utbildning, i anpassad 

grundskola eller som individintegrerad i grundskolan och läsa enligt läroplanen 

för anpassad grundskola. Det innebär att föräldrar behöver ta en aktiv roll som 

talesperson för att barnet ska få det stöd som de har rätt till vid den pedagogiska 

övergången ( Janus m.fl., 2007). Det är en utmaning för föräldrar att välja i vilken 

undervisningsmiljö deras barn ska få sin utbildning. Å ena sidan kan undervis-

ningsmiljön i anpassad grundskola erbjuda elever med intellektuell funktionsned-
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sättning en strukturerad och tillrättalagd undervisning med möjligheter till kamrat-

relationer (Duff, 2013). Å andra sidan tyder vissa forskningsresultat (de Graaf m.fl., 

2013) på att individintegrerade elever som har intellektuell funktionsnedsättning 

ägnar mer tid åt skolarbete och strävan att vara som sina jämnåriga kamrater i 

grundskolan, vilket kan bidra till förbättrade skolresultat. Resultatet i min avhand-

ling (Andersson, 2020) tyder på att föräldrar både fått kämpa och oroats före utred-

ning och diagnosticering av deras barn. Kämpa för att deras barn uppfattades vara 

annorlunda, för att barnen över tid hade försökt kamouflera sina svårigheter inför 

andra och över uteblivna stödinsatser, skolans tomma löften och brist på hjälp. I 

samband med att utredningen påbörjades lugnades föräldrars oro och personalen 

fick förståelse för barnens svårigheter, kunskapskrav anpassades och nödvändigt 

stöd tillhandahölls. 

För att skapa goda pedagogiska övergångar som bidrar till trygga och kompe-

tenta barn, behöver föräldrar och skolan samarbeta (Hansson, 2005). Samarbete 

mellan föräldrar och lärare har betydelse och enligt Snyder (2014) tycks föräldrarna 

inte ha så mycket kunskap om övergångsprocesser och deras barns rättigheter. Re-

sultatet i Snyders studie tyder på att föräldrarna hade svårt att dels ställa frågor om 

och att kräva att deras barns rättigheter tillgodoses. Dessutom visar resultatet att det 

kunde vara utmanande för föräldrar att kommunicera och samarbeta med lärare, 

vilket påverkar förutsättningen att som förälder vara engagerad vid övergången. 

Det är tydligt, enligt Snyder, att föräldrar kan ta en aktiv roll i samarbete med lärare 

om de har information och kunskap. Alla övergångar mellan pedagogiska verksam-

heter innebär förändringar och utrymme för utveckling (Dockett, 2014), eftersom 

det i olika verksamheter finns olika förväntningar och uppfattningar om vad barn 

med intellektuell funktionsnedsättning ska lära sig (Berthén, 2007). Medan för-

äldrar behöver få stöd och hjälp i samband med att deras barn gör en pedagogisk 

övergång (Snyder, 2014) menar Berthén (2007) att lärare behöver få mer kunskap 

om barns individuella behov för att erbjudas undervisningsaktiviteter med möjlig-

het för barnen att inhämta kunskap i enlighet med kursplanerna. Detta bekräftas i 

intervjuer med föräldrar i min avhandling (Andersson, 2020), som även indikerar 

att föräldrars val av skolform påverkas av deras förutsättningar att kommunicera 

med skolans personal. Det är tydligt att en rak och ärlig kommunikation mellan 

föräldrar och lärare kan undanröja hinder vid pedagogiska övergångar. 

PEDAGOGISKA BEDÖMNINGAR OCH LÄRARES 
BESKRIVNINGAR
Pedagogiska bedömningar föregår erbjudande om anpassad grundskola och är en 

möjlighet för lärare att dela med sig av viktig information om elevens skolsituation 

på olika nivåer: individ-, grupp- och organisationsnivå (Skolverket, 2018). Med 
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tanke på att både elevers och lärares behov av stöd beskrivs i pedagogiska bedöm-

ningar, exempelvis vilka hinder som anses begränsa elevens möjligheter att nå kun-

skapsmålen enligt grundskolans läroplan, finns risk att elever både klassificeras och 

kategoriseras (Isaksson, 2009; Luttropp, 2011; Lutz, 2009). För elever i behov av 

mer och särskilt stöd erbjuder innehållet i pedagogiska bedömningar en grund för 

den pedagogiska verksamheten (Andreasson m.fl., 2013; Asp-Onsjö, 2012), medan 

brist på riktlinjer och regler gör det svårt för lärare att identifiera och fastställa vilka 

elever som har behov av särskilt stöd (Isaksson, 2009; Lutz, 2009). För att beskriv-

ningen av elevens hela skolsituation ska bli informationsrik och ett stöd för lärare 

vid mottagande skola, behöver innehållet bestå av både allmän information om 

eleven, exempelvis skolfrånvaro och kamratrelationer, samt en redogörelse för mer 

ämnesspecifika pedagogiska insatser och anpassningar på olika nivåer; individ-, 

grupp- och organisationsnivå (Fischbein, 2012; Skolverket, 2018). 

Pedagogiska bedömningar och lärares beskrivningar ska ge svar på frågan om 

elevens förutsättningar att nå kunskapskraven i grundskolans olika ämnen (Skol-

verket, 2018). Samtidigt saknar författningar som exempelvis skollag och läroplan 

tydliga direktiv om vad som ska ingå i den pedagogiska bedömningen, mer än att 

den ska ge svar på frågan om det finns tecken som kan tyda på att eleven tillhör 

målgruppen för anpassad grundskola (Skolverket, 2018). Jag studerade utbildnings-

situationen för elever som har lindring intellektuell funktionsnedsättning i min 

avhandling (Andersson, 2020). Studiens empiriska material består bland annat av 

21 pedagogiska bedömningar av elever som under sin skoltid har gjort en peda-

gogisk övergång mellan grundskola och anpassad grundskola. Resultatet tyder på 

att lärares beskrivningar främst handlar om elevers svårigheter att tillgodogöra sig 

undervisningen i grundskolan och vilka hinder som anses begränsa elevers möjlig-

heter att nå kunskapsmålen enligt grundskolans läroplan. Dessutom visar resultatet 

att det fanns få beskrivningar som handlade om vad undervisningen kunde erbjuda 

elever som var i behov av mer och särskilt stöd när det gällde exempelvis sociala re-

lationer. Således bidrog de pedagogiska bedömningarna, enligt Andersson, endast 

med knapp information om hur lärare arbetat för att stödja elever i exempelvis 

sociala relationer. Utan information om tidigare stödinsatser kan det vara svårt att 

erbjuda elever som har intellektuell funktionsnedsättning en undervisning som 

håller hög kvalitet, och samtidigt kan försenade eller uteblivna stödinsatser vara en 

förklaring till låga skolresultat (Fischbein, 2012).  

Flera studier indikerar att pedagogiska bedömningar ofta innehåller beskrivning-

ar på individnivå (Andersson, 2020; Asp-Onsjö, 2012; Isaksson, 2009). Det är dock 

viktigt att notera att innehållet i pedagogiska bedömningar behöver ge stöd för hela 

skolsituationen, det vill säga undervisning på olika nivåer såsom individ-, grupp- 

och organisationsnivå (Asp-Onsjö, 2012). Att erbjuda individanpassad undervis-

ning och stöd till alla elever samtidigt som läroplanens kunskapskrav uppfylls är 
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en utmaning (Berry & Kim, 2008; Strickland & Maccini, 2012). Dessutom kan det 

vara svårt att fastställa vilka elever som är i behov av särskilt stöd och svårigheten 

att bedöma och bemöta elevers individuella kunskapsnivå och grundskolans högt 

ställa krav kan bidra till att åtgärder vidtas på felaktiga grunder (Dessemontet m.fl., 

2012, Luttropp, 2011; Lutz, 2009). 

För att säkerställa en effektiv utformning av särskilt stöd i undervisningen är det 

viktigt att beskriva och tillhandahålla adekvata insatser i pedagogiska bedömning-

ar (Andersson, 2020). Därför är det av stor betydelse att lärare får stöd från spe-

cialpedagoger och experter som exempelvis logopeder eller fysioterapeuter, samt 

att det finns etablerade rutiner för att anpassa skol- och undervisningssituationen 

under hela skoldagen (Andersson, 2020). Således är det angeläget att lärare ges 

förutsättningar att planera ett undervisningsinnehåll som erbjuder elever med in-

lärningssvårigheter en förbättrad och tillrättalagd undervisning. Detta torde gälla 

alla elever som har intellektuell funktionsnedsättning, och även på grupp- och or-

ganisationsnivå.  

UNDERVISNINGSSITUATIONEN FÖR ELEVER SOM HAR 
LINDRIG INTELLEKTUELL FUNKTIONSNEDSÄTTNING
Det finns få vetenskapliga studier om elever som har lindrig intellektuell funktions-

nedsättning, och får sin utbildning i grundskolan som individintegrerade elever 

och som läser enligt läroplanen för anpassad grundskola (Nilholm & Göransson, 

2013). Även kunskap om effekten av skolans insatser är begränsad och det råder 

oklarheter om var stödinsatser ska genomföras, i anpassad grundskola eller i klass-

rum tillsammans med andra jämnåriga elever i grundskolor (Myklebust, 2007). För 

att öka kunskapen om elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning som 

väljer att få sin utbildning i grundskolan som individintegrerade elever och läsa 

enligt läroplanen för anpassad grundskola, samt för att bättre förstå effekten av 

skolans insatser, är det viktigt att fortsätta bedriva forskning inom området. Genom 

att undersöka var stödinsatserna kan genomföras och vilka faktorer som påverkar 

elevers lärande och utveckling finns förutsättningar att på sikt utveckla en mer 

välgrundad och effektiv undervisning för dessa elever. Samtidigt är det en utma-

ning att hitta en balans mellan styrdokumentens krav och elevers förutsättningar 

och det finns stora variationer i hur lärare förhåller sig till styrdokumentens krav 

(Andersson, 2020). Medan lärares planering i anpassad skola initieras med styrdo-

kumenten som stöd och utan att vara styrd av styrdokumenten vid utvärderingen 

av elevers kunskaper, utmanas lärare i grundskolan att planera sin undervisning 

utifrån två olika kursplaner (Andersson, 2020; Klang m.fl., 2020a). Till skillnad från 

lärare i anpassad grundskola kan det, enligt Klang m.fl. (2020a) vara svårt för lärare 
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i grundskolan att realisera de två styrdokumentens krav i en undervisning, som i 

stor utsträckning riktas mot hela klassen i stället för enskilda individer. 

För elever som har intellektuell funktionsnedsättning kan det vara svårt att hinna 

med i den höga undervisningstakten och högt ställda krav när de möter uppgifter 

över deras kunskapsnivå (Cole m.fl., 2004; Huffman m.fl., 2004). En annan utma-

ning är svårigheten att bedöma elevers kunskapsnivå och att kravnivån kan skapa 

obalans i lärares uppfattning av elevers faktiska kunskapsnivå (Berry & Kim, 2008; 

Bierbaum m.fl., 2005). Samtidigt tyder forskning på att elevers skolprestationer 

inte skiljer sig åt, oavsett om de väljer att få sin utbildning som individintegrerade 

i grundskolan eller i anpassad grundskola (de Graaf, van Hoven & Haveman, 2013; 

Ruijs & Pettsma, 2009). Enligt Ruijs och Pettsma kan detta förklaras med utbild-

ningens höga förväntningar och krav på kunskaper, vilket kan påverka elevers ut-

bildningsmässiga framsteg. Det är viktigt att notera att de två skolmiljöerna anpas-

sad grundskola och grundskola erbjuder olika förutsättningar för lärare att hantera 

och elever att möta undervisningens innehåll, medan elevernas förutsättningar att 

kunskapsmässigt utvecklas tycks vara desamma. Det är tydligt att det tar mer tid för 

elever med inlärningssvårigheter att lära sig nya saker och undervisningen behöver 

erbjuda strategier möjliga att kombinera över ämnesgränser, med korta mål och 

stöd av lärare (Browder m.fl., 2006; Gillespie & Graham, 2014). Brister i den pe-

dagogiska verksamheten får konsekvenser för lärares möjligheter att planera och 

genomföra en individuellt anpassad undervisning (Baxters m.fl., 2002; Berry & 

Kim, 2008; Göransson m.fl., 2016). Gynnsamma inlärningsmetoder för elever med 

intellektuell funktionsnedsättning är till exempel konkreta instruktioner och när 

läraren går igenom uppgifter tillsammans med eleven (Milo m.fl., 2004), eller när 

elever erbjuds möjligheten att automatisera grundläggande matematiska kunska-

per via traditionell lärarstyrd undervisning (Kroesbergen & Van Luit, 2003). Andra 

framgångsfaktorer är exempelvis undervisning med multimodala metoder och koo-

perativt lärande i gemenskap med klasskamrater (Browder m.fl., 2006; Klang m.fl., 

2020b). Även resultatet i min avhandling tyder på att lärare i både den anpassade 

grundskolan och grundskolan behöver erbjuda elever ett anpassat undervisnings-

innehåll, särskilt vad gäller djup, omfång och tid. Samtidigt fanns indikationer 

bland lärare i både den anpassade grundskolan och grundskolan att de saknade 

både tid och kunskap att erbjuda elever som har intellektuell funktionsnedsättning 

en anpassad undervisning (Andersson, 2020). 

Förutom brist på tid och kunskap är det en utmaning för lärare i både anpassad 

grundskola och grundskola att erbjuda alla elever ett undervisningsinnehåll med 

social delaktighet i gemenskap med sina jämnåriga kamrater. Att skapa trygghet 

genom relationer med klasskamrater och lärare samt att elever har tillit till sin 

förmåga är viktigt. För lärare i anpassad grundskola och grundskola ser förutsätt-

ningarna att skapa gemenskap med klasskamrater olika ut (Andersson, 2020). I 
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mina resultat framgår att lärare i anpassad grundskolan ansåg att de små elevgrup-

perna gjorde det svårt för många elever att hitta vänner med samma förståelse för 

omvärlden, medan utmaningen för lärare i grundskolan handlade om att skapa 

klassrumsaktiviteter som förhindrade perifert deltagande för integrerade elever 

med intellektuell funktionsnedsättning. Detta bekräftas också i tidigare studier 

(Hardiman m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2005; Swicegood & Miller, 2015). Ett sätt att 

främja mer aktivt deltagande med jämnåriga klasskamrater för integrerade elever 

var exempelvis arbetet med att resonera omkring attityder och social acceptans för 

att på så sätt förhindra misslyckanden (Laws & Kelly, 2005). Andra betydelsefulla 

insatser för elever med intellektuell funktionsnedsättning var att stärka deras själv-

förtroende och målbild, men att dessa insatser inte alltid resulterade i social accep-

tans (Swicegood & Miller, 2015). Samtidigt är inte social delaktighet i gemenskap 

med andra jämnåriga en självklarhet utan något som behöver läras, vilket bidrar till 

att elevers kunskapsutveckling riskerar att åsidosättas (Cooney m.fl., 2006). Mina 

resultat bekräftar behovet att erbjuda explicit undervisning i sociala färdigheter, 

exempelvis med varierade gruppaktiviteter. Resultatet tyder även på att lärare i både 

anpassad grundskola och grundskola har svårt att möta elevers behov av socialt 

stöd och att få elever att förstå varandras olikheter och roller i olika situationer. Ett 

sätt för lärare att främja social acceptans och ändra attityd bland jämnåriga klass-

kamrater var att informera elever om olika funktionsnedsättningar (Laws & Kelly, 

2005). Med hänsyn till betydelsen av goda relationer mellan elever och ett tillåtan-

de klassrumsklimat där olikheter accepteras verkar detta vara ett angeläget område 

att studera. Flera studier behövs med både elevers perspektiv och lärares perspektiv, 

det vill säga från lärare i anpassad grundskola och från lärare som undervisar elever 

som har intellektuell funktionsnedsättning i grundskolan.  

DISKUSSION
Undervisningssituationen för elever som har intellektuell funktionsnedsättning är 

komplex på flera sätt. Det är viktigt att förstå elevers olika förutsättningar och 

behov, för att kunna anpassa undervisningen och stödja deras lärande på bästa 

sätt. Föräldrar till barn som har intellektuell funktionsnedsättning blir viktiga nyck-

elpersoner och talespersoner vid pedagogiska övergångar (de Ruiter m.fl., 2008), 

och det är viktigt att de får den information och stöd som behövs för att kunna 

välja undervisningssammanhang för sina barn, i anpassad grundskola eller som 

individintegrerad i grundskolan och läsa enligt läroplanen för anpassad grund-

skola. Enligt forskning (de Graaf m.fl., 2013; Sorani-Villanueva m.fl., 2014) kan 

valet mellan att undervisas i anpassad grundskola eller som individintegrerad elev 

i grundskolan vara svårt och innebära en kompromiss mellan olika faktorer, ex-

empelvis när det gäller socialt sammanhang, skolresultat och möjlighet för fram-
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tida utbildning och arbete (Andersson, 2020; Janus m.fl., 2007). Därför behöver 

skolan och andra professioner (exempelvis psykolog och läkare) ge föräldrar den 

information och det stöd de behöver för att kunna ta ett informerat beslut. Det är 

även viktigt att skolans personal har förståelse för barns svårigheter och att de kan 

anpassa kunskapskrav och stöd därefter (de Graaf m.fl., 2013).  

Elever med intellektuell funktionsnedsättning har rätt till en likvärdig utbild-

ning och ska ha möjlighet att delta i gemensam undervisning och sociala aktiviteter 

tillsammans med sina jämnåriga klasskamrater (Blossing & Söderberg, 2014; Laws 

& Kelly, 2005; SFS 2010:800). Det betyder att grundskolor behöver hitta lösningar 

för att förebygga och tillrättalägga undervisningssituationen för elever som får sin 

utbildning som individintegrerade i grundskolan, likaså i arbetet med att erbjuda 

elever en skolmiljö med social delaktighet i gemenskap med jämnåriga klasskamra-

ter. Det är viktigt att ta hänsyn till elevers individuella behov och förutsättningar 

i undervisningen, och en individuellt anpassad undervisning kan innebära olika 

saker för olika elever (Göransson, 2006; Skolinspektionen, 2016). Exempelvis kan 

det krävas en kombination av olika metoder och strategier för att tillgodose elevers 

behov. Det kan till exempel handla om användning av olika pedagogiska verktyg, 

anpassning av innehåll, eller alternativa undervisningsmetoder (Browder m.fl., 

2006; Gillespie & Graham, 2014). Det är tydligt att lärare som undervisar elever 

som har intellektuell funktionsnedsättning behöver ha kunskap om olika strategier 

och metoder för att anpassa undervisningen till elevers olika behov. Det kan även 

innebära att läraren behöver ha kunskap om olika funktionsnedsättningar, och hur 

dessa kan påverka elevers lärande. Med tanke på alla elevers rätt att få sin utbild-

ning tillsammans med sina jämnåriga kamrater är det angeläget att ställa sig frågan 

om lärare i grundskolan har såväl förutsättningar att som kunskap om att anpassa 

undervisningen till enskilda elever (jfr. Göransson, 1999).  

AVSLUTANDE REFLEKTION OCH IMPLIKATIONER FÖR 
PRAKTIKEN
Detta kapitel indikerar att undervisningssituationen i både anpassad grundskola 

och grundskolan behöver ses över med hänsyn till skolans organisatoriska förut-

sättningar att erbjuda elever som har intellektuell funktionsnedsättning en inklude-

rande undervisning, det vill säga en undervisning med social delaktighet i gemen-

skap med sina jämnåriga klasskamrater. Nyare studier (t.ex. Andersson, 2020, Klang 

m.fl., 2020a) har visat att det finns både skillnader och likheter i hur undervisningen 

bedrivs i anpassad grundskola och grundskola. Detta gäller särskilt balansen mellan 

styrdokumentens krav och elevers förutsättningar. För elever som finns individin-

tegrerade i grundskolan finns en risk att undervisningens högre undervisningstakt 

och högt ställda kunskapskrav när det gäller måluppfyllelse blir en svårighet för 
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lärare att hantera och för elever att bemöta. Lärares val av innehåll har betydelse 

för elever som har lindrig intellektuell funktionsnedsättning och det är viktigt att 

anpassa materialets djup och omfång och se till att koppla lektioners innehåll till 

elevers individuella behov och vardagliga erfarenheter. Utbildningssammanhanget 

för elever som har intellektuell funktionsnedsättning lyftes även fram av Kerstin 

Göransson redan 1999, som menade att det finns risk att ett alltför stort fokus på 

konkretion blir ett mål, snarare än ett medel att utveckla välfungerande former 

för abstrakt tänkande. Kanske var det viktigaste, enligt Göransson, att pedagoger 

som möter elever som har intellektuell funktionsnedsättning är medvetna om och 

har kunskap kring olika strategier och hur dessa kan kombineras i relation till den 

enskilda eleven, exempelvis via kommunicerande och multimodala metoder (jfr. 

Browder m.fl., 2006; Kroesbergen & Van Luit, 2003). Det är tydligt att undervis-

ningssituationen för elever som har intellektuell funktionsnedsättning behöver 

förbättras genom att organisatoriska förutsättningar och undervisningsmetoder ses 

över och bättre anpassas efter individuella behov. Dessutom är det viktig att få mer 

kunskap om hur lärare kan anpassa undervisningens innehåll när det gäller djup 

och omfång, val av undervisningsstrategier och för att främja alla elevers kunskaps-

utveckling. Läraren behöver stöd i att hitta en balans mellan kraven i styrdokumen-

ten och elevers förutsättningar och att kombinera dessa i utbildningssammanhang 

där elever som har intellektuell funktionsnedsättning finns. 

Val av utbildningssammanhang för elever som har intellektuell funktionsned-

sättning är en komplex situation för föräldrar och skolor. Samtidigt har alla elever, 

oavsett bakgrund och förutsättningar, rätt till likvärdig utbildning och kunskapsut-

veckling. För att tillmötesgå alla elevers rätt till en likvärdig utbildning är det viktigt 

att lärare inom både anpassad grundskola och grundskola kan erbjuda elever en 

anpassad undervisning som främjar social delaktighet och individuell kunskapsut-

veckling. Utifrån resonemanget i det här kapitlet blir det tydligt att lärare i både 

anpassad grundskola och grundskola erbjuds olika förutsättningar att skapa främ-

jande utbildningssammanhang. Således är det angeläget att få kunskap om hur 

mer likvärdiga utbildningssammanhang kan skapas för att på så sätt säkerställa alla 

elevers rätt att utveckla sin fulla potential, oavsett val av utbildningssammanhang.  

REFERENSER
Andersson, A.-L. (2020). Utbildningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning: Lärares och 

föräldrars perspektiv. [Doktorsavhandling] Mälardalen University. Hämtad från http://urn.kb.se/resolve?ur
n=urn:nbn:se:mdh:diva-49075

Andreasson, I., Asp-Onsjö. L., & Isaksson, J. (2013). Lessons learned from research on individual educational 
plans in Sweden: obstacles, opportunities and future challenges. European Journal of Special Needs Education, 
28(4), 413–426. https://doi.org/10.1080/08856257.2013.812405

APA (American Psychiatric Association). (2013). Cautionary statement for forensic use of DSM-5. In Diagnostic and 
statistical manual of mental disorders (5th ed.). https://doi.org/10.1176/appi.books.9780890425596

Andersson   |   Val av utbildningssammanhang för elever som har intellektuell funktionsnedsättning



107

Asp-Onsjö, L. (2012). Elevdokumentation, föräldrainflytande och motstånd i den svenska skolan. Utbildning 
& Demokrati, 2(3), 71–90. https://www.oru.se/contentassets/3e4797b9ae054d86bd201f6cb4625a8b/
forteckning-av-tidigare-nummer-av-utbildning--demokrati.pdf

Baxter, J., Woodward, J., Voorhies, J., & Wrong, J. (2002). We talk about it, but do they get it? Learning Disabilities 
Research and Practice, 17(3), 173–185. https://doi.org/10.1111/1540-5826.00043

Berry, R. A., & Kim, N. (2008). Exploring teacher talk during mathematics instruction in an inclusion classroom. 
The Journal of Educational Research, 101(6), 363–378. https://doi.org/10.3200/JOER.101.6.363-378 

Berthén, D. (2007). Förberedelse för särskildhet. Särskolans pedagogiska arbete i ett verksamhetsteoretiskt perspektiv. 
[Doktorsavhandling] Karlstads universitet. http://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:kau:diva-899

Bierbaum, L. J., Henrich, C. C., & Zigler, E. F. (2005). Disobedient behaviours in children with intellectual 
disability. Journal of Intellectual and Developmental Disability, 30(2), 115–119. https://doi-org.ep.bib.mdh.
se/10.1080/13668250500125007

Blossing, U., & Söderström Å. (2014). A school for every child in Sweden. I U. Blossing, G. Imsen & L. Moos 
(Red.), The Nordic education model. Policy implications of research in education, (s. 17–34). Springer. https://doi.
org/10.1007/978-94-007-7125-3_2

Browder, D.M., Wakeman, S.Y., Spooner, F., Ahlgrim-Delzell, L., & Algozzine, B. (2006). Research on reading 
instruction for individuals with significant cognitive disabilities. Exceptional Children, 72(4), 392–408. https://
doi.org/10.1177/001440290607200401

Cooney, G., Jahoda, A., Gumley, A., & Knott, F. (2006). Young people with intellectual disabilities attending 
mainstream and segregated schooling: Perceived stigma, social comparison and future aspirations. Journal of 
Intellectual Disability Research, 50(6), 432–444. https://doi.org/10.1111/j.1365-2788.2006.00789.x

de Graaf, G., van Hove, G., & Haveman, M. (2013). More academics in regular schools? The effect of regular 
versus special school placement on academic skills in Dutch primary school students with Down syndrome. 
Journal of Intellectual Disability Research, 57(1), 21–38. https://doi.org/10.1111/j.1365-2788.2011. 01512.x

de Ruiter, K. P., Dekker, M. C., Douma, J. C., Verhulst, F. C., & Koot, H. M. (2008). Development of parent- and 
teacher-reported emotional and behavioural problems in young people with intellectual disabilities: Does 
level of intellectual disability matter? Journal of Applied Research in Intellectual Disabilities, 21(1), 70–80. https://
doi.org/10.1111/j.1468-3148.2007.00370.x

Dockett, S. (2014). Transition to school: Normative or relative? I B. Perry, S. Dockett & A. Petriwskyj (Red.), 
Transitions to school – International research, policy and practice (s. 187–200). Springer.

Duff, F. R. (2013). Conversations with Former Students with Intellectual Disability and their Families about their 
Experiences in High School. [Doctoral dissertation] University of New Mexico. https:// digitalrepository.unm.
edu/educ_spcd_etds/10

Emerson, E. (2014). Families supporting a child with intellectual or developmental disabilities: The current state 
of knowledge. Journal of Applied Research in Intellectual Disabilities, 27(5), 420–430. https://doi-org.ep.bib.mdh.
se/10.1111/jar.12078

Fischbein, S. (2012). Inkluderande verksamheter. Möjligheter och hinder i ett interaktionistiskt. I T. Barow & D. 
Östlund (Red.), Bildning för alla! En pedagogisk utmaning (s. 197–213). Högskolan Kristianstad.

Gillespie, A., & Graham, S. (2014). A meta-analysis of writing interventions for students with learning disabilities. 
Exceptional Children, 80(4), 454–473. https://doi.org/10.1177/0014402914527238

Göransson, K. (1999). ”Jag vill förstå” – Om elever, kunskapen och lärandet (Ala nr. 880). Stiftelsen ALA: Statens 
institut för handikappfrågor i skolan (SIH).

Göransson, K. (2006). Pedagogical traditions and conditions for inclusive education. Scandinavian Journal of 
Disability Research, 8(1), 67–74. http://doi.org/10.1080/ 15017410600551873

Göransson, K., & Nilholm, C. (2014). Conceptual diversities and empirical shortcomings – a critical 
analysis of research on inclusive education. European Journal of Special Needs Education (29)3, 
10.1080/08856257.2014.933545. 

Göransson, K., Nilholm, C., & Karlsson, K. (2011). Inclusive education in Sweden? A critical analysis. 
International Journal of Inclusive Education, 15, 541-555. 10.1080/13603110903165141.

Göransson, K., Hellblom-Thibblin, T., & Axdorph, E. (2016). A conceptual approach to teaching mathematics 
to students with intellectual disability. Scandinavian Journal of Educational Research, 60(2), 182–200. https://
doi.org/10.1080/00313831.2015.1017836

Hardiman, S., Guerin, S., & Fitzsimons, E. (2009). A comparison of the social competence of children with 
moderate intellectual disability in inclusive versus segregated school settings. Research in Developmental 
Disabilities, 30(2), 397–407. http://dx.doi.org/10.1016/j.ridd.2008.07.006

Andersson   |   Val av utbildningssammanhang för elever som har intellektuell funktionsnedsättning



108

Hemmingson, H., & Borell, L. (2002). Environmental barriers in mainstream schools. Child, Care, Health and 
Development, (28)1, 57–63. https://doiorg.ep.bib.mdh.se/10.1046/j.1365-2214.2002.00240.x

Huffman, L. F., Fletcher, K. L., Bray, N. W., & Grupe, L. A. (2004). Similar and differences in addition strategies 
of children with and without mental retardation. Education and Training in Developmental Disabilities, 39(4), 
317–325. https://www.jstor.org/stable/23880211

Isaksson, J. (2009). Spänningen mellan normalitet och avvikelse: Om skolans insatser för elever i behov av särskilt 
stöd. [Doktorsavhandling] Umeå universitet. http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:240757/
FULLTEXT01.pdf

Jakobsson, I., & Nilsson, I. (2011). Specialpedagogik och funktionshinder. Att möta barn och unga med 
funktionsnedsättningar i en utvecklande lärmiljö. Natur och Kultur.

Janus, M., Lefort, J., Cameron, R., & Kopechanski, L. (2007). Starting kindergarten: What do we know about 
issues affecting the transition to school for children with special needs? Canadian Journal of Education, 30(3), 
628–648. https://www.jstor.org/stable/20466656

Klang. N., Göransson, K., Lindqvist G., Nilholm, C., Hansson, S., & Bengtsson, K. (2020a) Instructional practices 
for pupils with an intellectual disability in mainstream and special educational settings. International Journal 
of Disability, Development and Education 67(2), 151-166, DOI: 10.1080/1034912X.2019.1679724

Klang N., Olsson I., Wilder J., Lindqvist G., Fohlin N., & Nilholm C. (2020b). A cooperative learning 
intervention to promote social inclusion in heterogeneous classrooms. Front Psychol 22(11). Doi: 10.3389/
fpsyg.2020.586489. PMID: 33414744; PMCID: PMC7783160.

Kroesbergen, E. H., & Van Luit, J. E. H. (2003). Mathematics interventions for children with special educational 
need: A meta-analysis. Remedial and Special Education, 24(2), 97–114. https://doi.org/10.1177/07419325030
240020501

Isaksson, J. (2009). Spänningen mellan normalitet och avvikelse: Om skolans insatser för elever i behov av särskilt 
stöd. [Doktorsavhandling] Umeå universitet. http://umu.diva-portal. org/smash/get/diva2:240757/
FULLTEXT01.pdf

Laws, G., & Kelly, E. (2005). The attitudes and friendship intentions of children in United Kingdom mainstream 
schools towards peers with physical or intellectual disabilities. International Journal of Disability, Development 
and Education, 52(2), 79–99. https://doi.org/10.1080/10349120500086298 

Leatherman, J., & Niemeyer, J. (2005). Teachers’ attitudes toward inclusion: Factors influencing classroom 
practice. Professional Studies Faculty Publications. 26. 10.1080/10901020590918979.

Luttropp, A. (2011). Närhet: Samspel och delaktighet i förskolan för barn med utvecklingsstörning. Licentiatuppsats, 
Stockholms universitet.  http://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:su:diva-62504

Lutz, K. (2009). Kategorisering av barn i förskoleåldern. Styrning & administrativa processer. [Doktorsavhandling] 
Malmö högskola. http://lup.lub.lu.se/record/1295965

Milo, B. F., Seegers, G., Ruijssenaars, W. A., & Vermeer, H. J. (2004). Affective consequences of mathematics 
instruction for students with special needs. European Journal of Special Needs Education, 19(1), 49–68. doi: 
10.1080/0885625032000167142

Myklebust, J. O. (2007). Diverging paths in upper secondary education: Competence attainment among 
students with special educational needs. International Journal of Inclusive Education, 11(2), 215–231. doi: 
10.1080/13603110500375432

Nilholm, C. (2020). Perspektiv på specialpedagogik. (Upplaga 3). Studentlitteratur.
Nilholm, C., & Göransson. K. (2013). Inkluderande undervisning - vad kan man lära av forskningen? (FoU skriftserie, 

3). Specialpedagogiska skolmyndigheten. https://kvutis.se/wp-content/uploads/2014/05/00458_tillganglig.
pdf 

OECD. (2011). Social Justice in the OECD: How Do the Member States Compare? Sustainable governance indicators 
2011. Bertelsmann Stiftung

Roach, V., & Salisbury, C. (2006). Promoting systemic, statewide inclusion from the bottom up. Theory into 
Practice, 45(3), 279–286. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4503_10

Ruijs, N. M., & Peetsma, T. T. D. (2009). Effects of inclusion on students with and without special educational 
needs reviewed. Educational Research Review, 4(2), 67–79.

SCB (2022). Kvalitetsdeklaration Grundsärskolan: per 15 oktober. Skolverket. https://www.skolverket.se/
download/18.3e89579d17f69780fbc8d8/1648459319059/pdf9574.pdf

SFS 2010:800. Skollag. Hämtad från: http://www.riksdagen.se/sv/Dokument-Lagar/Lagar/
Svenskforfattningssamling/Skollag-2010800_sfs-2010-800/. Tillgänglig den 25 maj 2017.

Andersson   |   Val av utbildningssammanhang för elever som har intellektuell funktionsnedsättning



109

Skolinspektionen. (2016). Integrerade elever – Undervisningssituationen för elever som är mottagna i grundsärskolan 
och får sin undervisning i grundskolan. Hämtad från: https://www.skolinspektionen.se/globalassets/planerade-
pagandegranskningar/ integrerade-elever/kvalitetsgranskning-integrerade-elever.pdf, tillgänglig den 28 maj 
2020.

Skolverket. (2018). Mottagande i grundsärskola och gymnasiesärskola samt urval till gymnasiesärskolans nationella 
program. Hämtad från: https://www.skolverket.se/publikationer?id=4027, tillgänglig den 12 maj 2020.

Sorani-Villanueva, S., McMahon, S., Crouch, R., & Keys, C. (2014). School problems and solutions for students 
with disabilities: A qualitative examination. Journal of Prevention & Intervention in the Community, 42(1), 
58–71. ttps://doi.org/10.1080/10852352.2014.855060

Starr, E., Martini, T., & Kuo, B. (2016). Transition to kindergarten for children with autism spectrum disorder. Focus 
on Autism and Other Developmental Disabilities, 31(2), 115–128. https://doi.org/10.1177/1088357614532497

Strickland, T. K., & Maccini, P. (2012). The effects of the concrete-representational abstract integration strategy 
on the ability of students with learning disabilities to multiply linear expressions within area problems. 
Remedial and Special Education, 34(3), 142–153. http://dx.doi.org/10.1177/0741932512441712

Swicegood, P., & Miller, M. (2015). Co-teaching students with mild to moderate disabilities using literature-
based reading instruction. Texas Journal of Literacy Education, 3(2), 69–80.

Andersson   |   Val av utbildningssammanhang för elever som har intellektuell funktionsnedsättning





111

”Som ett enda stort funktionshinder” 
– Om att hantera ett tilldelat 
annorlundaskap

Kristina Szönyi och Magnus Tideman

Vid ett samtal mellan unga vuxna i en self-advocacygrupp kom diskussionen 

mellan deltagarna att handla om vad det inneburit för dem att vara kategoriserade 

som personer med intellektuell funktionsnedsättning. Daniel, en av deltagarna, 

satte ord på det som många visade sig ha erfarit, att man blir betraktad ”som ett 

enda stort funktionshinder. Det är som om ens funktionsnedsättning blir det enda 

som många i omgivningen ser”.

I self-advocacygruppen delade deltagarna sina erfarenheter med varandra och 

berättelserna kom vid detta tillfälle att handla om hur kategoriseringen begränsar 

deras liv och om upplevelser av att reduceras som människa. Erfarenheterna var 

starka av att deras olika personligheter, intressen, behov och förmågor blev något 

sekundärt i andras ögon. Kategoriseringen medför att de i första hand ses som 

avvikande personer, med den intellektuella funktionsnedsättningen som främsta 

kännetecken.

Det finns många som menar att människor har behov av att kategorisera, för att 

i ett komplex samhälle bättre kunna förstå och hantera världen. Göransson skriver:

I människans sätt att förstå och hantera omvärlden ligger att hon kategoriserar saker, händel-

ser, människor m.m. i olika grupper beroende på vilka egenskaper hon upplever att de har. 

Negativa konsekvenser av en sådan kategorisering av personer med begåvningshandikapp har 

tagits upp i denna avhandling. (Göransson, 1995, sid 246)

Ett annat exempel är författaren Knausgård som skriver:

…..detta att vara människa är att kategorisera, indela, identifiera och definiera, begränsa och 

rama in… gränsen är en ram, den skapar ett innanför och ett utanför..” (Knausgård, 2015, 

sid 58). 

Kategorier kan grovt sett vara av två olika typer. Dels kategorier som vi själva identi-

fierar oss med och väljer att tillhöra, som t.ex. att vara körsångare eller seglare, dels 
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kategorier som tilldelas av andra och som är en konsekvens av samhällets normer 

och system. Exempel på det senare är kategorisering som har sin grund i funk-

tionsnedsättningar/ diagnoser eller att barn och unga med intellektuell funktions-

nedsättning ska vara elever i särskolan1. Kategoriseringen som görs av andra kan 

innebära både möjligheter och begränsningar för den enskilde, mer påverkande för 

vissa än för andra. I det här kapitlet diskuterar vi hur individer som bedömts avvika 

från normen och kategoriserats som personer med intellektuell funktionsnedsätt-

ning, hanterar en tilldelad kategorisering.

NORMAVVIKELSE
Historiskt har personer som kategoriserats som avvikande från normen på grund 

av intellektuella svårigheter betraktas som allt från värnlösa och i behov av skydd, 

till hotfulla individer som måste omhändertas och kontrolleras (Söder 1981). 

Synsätt och bemötande har över tid förändrats och under vissa perioder dominerar 

synsätt där individers möjligheter till utveckling betonats och under andra tider 

har personer med intellektuell funktionsnedsättning i huvudsak setts som obildba-

ra (Areschough, 2000). Samhällets syn på normalitet och avvikelse präglas nästan 

alltid av en komplexitet, som har sin grund i en motsättning mellan en å ena sidan 

mer medicinsk syn och å andra sidan en mer pedagogisk och social syn. Utifrån en 

medicinsk syn söks i första hand orsaken till avvikelsen, till annorlundaskapet, i in-

dividen och hens bristande förmåga och funktionalitet, medan en pedagogisk och 

social syn betonar brister i omgivningens förmåga att anpassa sig till den naturliga 

variation av förmågor som finns i en befolkning.

Personer som ansetts bryta mot samhällets normer med avseende på intellektu-

ell, fysisk eller psykisk förmåga har fått bilda en egen mer övergripande kategori. 

Hur kategorin benämnts har förändrats, för att överensstämma med den aktuella 

tidens föreställningar och synsätt på de avvikande: från handikappade och funk-

tionshindrade till det idag officiella och accepterade2 begreppet personer med 

funktionsnedsättning. 

I Sverige kan vi, lite förenklat, idag identifiera tre olika dominerande synsätt 

på, eller förståelser av, det centrala begreppet funktionshinder. Det officiella syn-

sättet, som explicit uttrycks i lagstiftning och styrdokument är en relativ förståelse 

som innebär att funktionshinder förstås som ett (misslyckat) resultat av samspelet 

mellan individer med funktionsnedsättning och omgivningen. Funktionshinder 

1  Särskolan, eller anpassad skola som from 2023 är det nya namnet, är en egen skolform inom 
svenskt skolväsende och är enligt skollagen kapitel 7 §5 avsedd för ”Barn som på grund av att 
de har en intellektuell funktionsnedsättning inte bedöms ha förutsättningar att uppfylla sådana 
betygskriterier eller kriterier för bedömning av kunskaper som gäller för grundskolan och som 
minst ska uppfyllas, ska tas emot i anpassade grundskolan.”
2  Men det finns naturligtvis en språklig föränderlighet och begrepp som funktionsvariation och 
normbrytande funktionalitet är exempel som de senaste åren vunnit viss framgång.
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uppstår när individen utifrån sina förutsättningar inte får adekvat stöd/bemötan-

de, när miljön/omgivningen inte anpassas tillräckligt. Ur ett sådant perspektiv ska 

insatser, för att minska funktionshinder-skapande situationer och processer, i första 

hand ha fokus på omgivningens tillgänglighet. Samtidigt betonas att även insatser 

som ökar den enskildes individuella förmåga och förutsättningar kan vara aktuella. 

I ett skolsammanhang innebär det att skolans generella tillgänglighet behöver vara 

utformad så att alla elever kan delta i lärmiljöns olika aktiviteter och ha möjlighet 

att lyckas i sin utbildning. Elever som trots detta behöver stöd eller andra pedago-

giska utmaningar ska erbjudas också detta.

Ett annat synsätt, där man går ett steg längre för att markera att det är samhälls-

systemet som orsakar exkludering av individer, utgörs av det s.k. sociala synsättet. 

Det är ofta omnämnt som den sociala modellen, men den samhälleliga modellen 

är en mer korrekt svensk översättning. Den sätter fokus på barriärer och strukturer 

i samhället som skapar hinder. I kontrast till dessa två förståelser står det tredje 

synsättet som utgörs av den medicinska eller individuella förståelsen/ modellen. 

Här söks orsaken till funktions-hinder i princip enbart hos individen (Barnes & 

Mercer, 2010). Vilket av de tre olika synsätt som presenterades ovan som domi-

nerar är många gånger avgörande för förståelsen av det och av dem som uppfattas 

som avvikande. 

Många människor bryter mot normer som skapats i ett samhälle. Normer är 

samtidigt något som varierar över tid. Att ha en intellektuell funktionsnedsättning 

har emellertid relativt länge uppfattats som något som både avviker och är oönskat 

i samhället. Även här har kategoriseringar och benämningar skiftat över tid, från 

sinnesslö, idiot, obildbar till mer samtida begrepp som psykiskt utvecklingsstörd, 

utvecklingsstörd och numera personer med intellektuell funktionsnedsättning3 . 

Omfattningen av svårigheterna varierar mellan olika individer och därmed om-

fattning och typ av stöd enskilda behöver för att få vardagen att fungera. I detta 

kapitel är det framförallt unga som har lindrig eller måttlig intellektuell funktions-

nedsättning som står i centrum. Hur upplever de samhällets kategorisering, och 

därmed det tilldelade annorlundaskapet? På vilket sätt påverkar det dem? Hur han-

terar de det?

”VANLIGGÖRANDE”
En del av det sociala livet handlar om att förhandla för att få möjlighet att delta och 

vara accepterad i olika grupper och sammanhang. Somliga sammanhang är mer 

betydelsefulla att tillhöra än andra. Tillhörighet kan handla om att vara elev i en 

skolklass i formell mening. Det kan också innebära att känna tillhörighet till en viss 

3  Det finns betydligt fler benämningar som använts och används för att beskriva personer med 
nedsatt intellektuell förmåga
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kamratgrupp eller att i vuxenlivet bli inbjuden till after work, på samma sätt som 

övriga, i en arbetsgrupp. Att bryta mot normer som utvecklats i samhället, eller i 

en mindre grupp, kan innebära en ökad risk att också hamna utanför sammanhang 

och grupper. Detta är något som personer med intellektuell funktionsnedsättning 

både tycks erfara och även i viss mån utveckla olika strategier för att hantera, i sin 

strävan efter att bli erkänd av andra. Strategier är något som lyfts fram i flera studier 

när barn, unga och vuxna berättat om sig själva, om sitt liv och om att förhandla 

om delaktighet (se tex Mineur, 2013; Lövgren, 2013; Molin, 2004; Frithiof, 2007). 

Strategierna handlar i hög grad om olika sätt att utmana den traditionella bilden av 

dem, som kategoriseringen som en person med intellektuell funktionsnedsättning 

eller en elev i särskolan ger upphov till. I denna text används ordet ”vanliggörande” 

för att beskriva strategin och personernas strävan efter erkännande (Szönyi 2005). 

I en studie om elever i grundsärskola och gymnasiesärskola utvecklades begreppet 

vanliggörande till ett analytiskt begrepp då flera av intervjupersonerna använde just 

ordet vanlig, för att markera att de tillhörde och var en del av en större gemenskap, 

en gemenskap som gick utanför deras tillhörighet till särskolan. Det är viktigt att 

understryka att vanliggörande inte ska uppfattas som att eleverna bortsåg från de 

svårigheter och begränsningar de hade. Genom att använda ordet vanlig markerade 

de dock att svårigheter de mötte i olika situationer inte gjorde dem till annorlunda 

eller avvikande personer.

Erik, som går sista året i gymnasiesärskolan, berättar om hur han i olika sam-

manhang möter elever på skolan som har en nedvärderande syn på eleverna som 

går i gymnasiesärskolan: 

Det är såna personer man ska ignorera. Dom förstår inte, dom tror att jag är knäpp, att dom 

i min klass är knäppa. Men det är bara det att alla har lite olika diagnoser och svårigheter och 

det har alla. 

Erik avslutar med att understryka att alla människor har svårigheter på något 

sätt. I den bemärkelsen skiljer han sig inte från andra. Även mellanstadieeleven 

Jenny betonar att hon inte skiljer sig från andra i någon avgörande mening. Med 

det stöd hon får i sin klass i särskolan och det arbete hon lägger ner på sina studier 

så har hon siktet inställt på att så småningom kunna gå tillbaka till sin klass i 

grundskolan: 

Man känner sig att man inte vill gå i särskolan...så känner man. Nej titta, alla börjar titta och 

reta mig och så där, tänker jag. Fast mamma och jag tränar mycket, så att jag sen kan gå ut ur 

särskolan, så att jag kan lära mig. Vi tränar mycket hemma och läsa och så. 

Szönyi & Tideman   |   ”Som ett enda stort funktionshinder” - Om att hantera ett tilldelat annorlundaskap



115

Både Erik och Jenny tonar ner det som av andra uppfattas som en tydlig skillnad 

mellan dem och andra, det kan också kallas för ett individuellt vanliggörande, dvs. 

ett vanliggörande av dem själva. Andra elever lyfter fram likheter med särskolans 

undervisning och grundskolan, ett vanliggörande av särskolan. Så här förklarade 

Stefan som går i åk 2 att han svarar på frågan om vad en särskoleklass är:

Jag säger bara så här: det är en helt vanlig klass. 

Vanliggörandet som eleverna gav uttryck för kan ses som ett sätt att hantera andras 

föreställningar om vilka de var. De berättade en annan berättelse, som på flera 

punkter skiljde sig från andras, och som tog avstånd från kategoriseringar i av-

vikande och normala. Professionella har ifrågasatt om det är en bra strategi och 

betonat att det kan vara en styrka att ha en bra kunskap och medvetenhet om vilka 

svårigheter man har, för att på så sätt undvika en del svåra situationer och veta när 

man bör ta stöd och hjälp av andra. Tidigare talades det om vikten av att acceptera 

sitt handikapp, numera används snarare uttryck som att vara medveten om sina 

begränsningar liksom styrkor. Parallellt med att eleverna kunde vara öppna med 

begränsningar de hade så tycktes det ändå som att det var just kategoriseringen 

som de värjde sig för, det var den som de behövde hantera för att upprätthålla sin 

självbild. Här berättar Erik hur han tidigare brottats med den:

Så tro inte att bara för att man har en diagnos så är dom andra bättre – jag trodde det en 

period – men det är inte så – det är bara försvåring - att man lär sig långsammare men man 

ska hitta sina bra sidor och fixa sina svåra – för det är viktigt.

Eleverna gav också flera konkreta exempel på olika situationer där de utvecklat 

strategier för att inte exponera att de går i särskolan. Att inte vara med vid skolfoto-

graferingen var något som både elever och lärare har berättat om som ett exempel 

på det, ett annat att inte visa sig tillsammans med sina klasskamrater i skolan. 

Det är så här exempelvis att man inte är med på skolfotot – viket jag inte var – och vissa 

kanske inte pratar med sin klass i korridorerna – bara i klassrummet.

Så här berättar en lärare om en elev på högstadiet: 

Jag har ju en pojke i min grupp han vill inte gå in i matsalen, så han gick hem och åt mat idag 

istället. Han tycker det är jättejobbigt. Han har väldigt jobbigt med det här att han tillhör 

särskolan, att han går här. Han vill inte visa sig, han hoppar in bakom skåpen här, ”Kommer 

det några tjejer nu? ” och ”Usch, jag vill inte att de ska se mig här”. 
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Motberättelserna som elever ger uttryck för handlar i hög grad om att hantera 

andra elevers föreställningar om dem, men även i viss mån föreställningarna som 

eleverna menar att lärare har om dem. Frida menar att det händer att hon inte blir 

behandlad som vuxen utan som ett mindre barn:

Men att vissa lärare beter sig som att de skulle undervisa några som liksom är småbarn eller 

så – att de har ett visst synsätt.

Patrik som deltar i samtalet håller med om att lärare inte alltid bemöter dem som 

de unga vuxna som de faktiskt är när de går sista året i gymnasiesärskolan. Här ger 

han exempel på hur han uppfattar att lärare kan uppfatta honom och hans klass-

kamrater, men också på hur han själv ser på sig och på sina olika förmågor: 

Man hör till dom här som är invalid, man är mindre intelligent, så att man inte klarar av 

något och så. Men jag har jobbat sedan jag var sjutton till nu och jobbar på nattklubb på 

restauranger och allt. Och som Frida sa, att de beter sig som man var en treåring. Jag är smart 

och jag går här för att jag har problem, jag har jätteproblem med läsningen och lite mer – det 

är inte för att jag har problem helt med huvudet. 

Patrik fortsätter och förklarar hur han känner när lärarna inte ser hans förmågor och 

han blir behandlad som ett barn:

Man känner sig på ett sätt kränkt - på ett sätt – man känner att jag är som en vanlig männ-

iska – inte att inte alla är som en vanlig människa- det är inte det jag menar – men jag är en 

välfungerande människa så vad vill du mig?

OLIKA TYPER AV VANLIGGÖRANDE
I ett historiskt perspektiv kom begreppet normalisering att få en banbrytande bety-

delse när det gällde både synsätt på och rätten till att leva ett liv som andra för per-

soner med intellektuell funktionsnedsättning (Söder, 2003). Normaliseringsprinci-

pen bidrog på 1960- och 70-talen till att skapa kunskap och medvetenhet om under 

vilka livsvillkor människor levde som inte hade tillgång till vanliga levnadsvillkor. 

Vanliggörande är till skillnad från normalisering ett helt igenom inifrånperspektiv 

då det ger uttryck för individers eget sätt att uppfatta och hantera sin situation, 

baserat på ett faktiskt, eller förväntat, utanförskap. 

Vanliggörandet var något som synliggjordes i en studie av elever i särskolan från 

början av 2000-talet (Szönyi, 2005) men framträdde också i elevberättelser nästan 

20 år senare i en studie av elever i gymnasiesärskolan (Szönyi et al, 2021, Tideman 

et al, 2022). Elevernas berättelser kunde tematiseras på liknande sätt, trots att det 
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gått två decennier mellan dem. Å ena sidan lyfte eleverna fram sig själva som 

exempel i sina vanliggörandeberättelser (motberättelser), dvs. det som förenade 

dem med andra barn och unga lyftes fram och svårigheter nyanserades och i viss 

mån relativiserades. I andra berättelser var det främst vanliggörandet av särskolan 

som var framträdande. Likheter mellan skolformerna lyftes fram och skillnader fick 

stå tillbaka.

Det var slående hur skolformen i sig och det särskilda i att gå i särskolan fick 

en framträdande plats. Det var den kategoriseringen som i princip samtliga elever 

lade ned stor möda på att hantera i sina berättelser och beskrivningar. Det är dock 

viktigt att framhålla att det inte tycktes hänga samman med om de trivdes i sin klass 

eller inte. Istället var det kategoriseringens följder i form av andras attityder och 

bemötande som hanterades. 

KATEGORISERING
Funktionsnedsättning är en av flera faktorer som påverkar om och hur människor 

kategoriseras.  Kön, ålder, etnicitet, sexuell läggning och socioekonomi är andra 

faktorer. Om man är kvinna eller man, gammal eller ung påverkar hur man blir be-

traktad och vilket bemötande man får. En ökad medvetenhet om intersektionalitet, 

dvs. att flera faktorer eller maktordningar samspelar, bidrar till analyser där diskri-

minering eller förtryck blir både tydligare och mer nyanserade och sammansatta 

(Söder & Hugemark,  2016). Intersektionella perspektiv lyfts inte specifikt i detta 

kapitel, men är viktigt att ha med i förståelsen av kategorisering. 

Möten och relationer mellan människor påverkas av de synsätt som både styr 

och följer av kategoriseringen. På det sättet kan man säga att kategoriseringen också 

handlar om makt. Det kan beskrivas som en diskursiv makt (Ahrne, 2007) som 

utövas genom att normer och förväntningar om vad människor ska tänka, tro och 

göra skapas och uttrycks. Den tar sig uttryck i att personer med intellektuell funk-

tionsnedsättning, genom diagnosticering och kategorisering, i princip per auto-

matik erhåller en underordnad position. De blir moraliskt differentierade, vilket 

är ett sätt för icke-funktionshindrade att upprätthålla social överlägsenhet (Elias 

& Scotson, 2010). Förutom denna moraliska dimension leder kategorisering också 

ofta till en mer konkret segregering. Inte längre som förr i tiden på särskilda anstal-

ter men fortfarande ofta i särskilda boenden och verksamheter som har begränsade 

kontakter med det omgivande samhället. 

Inom den samhällsvetenskapliga funktionshinderforskningen har det under 

lång tid funnits en problematiserande och kritisk hållning mot kategoriseringar 

av människor, till exempel kritik mot en alltför flitig och ökad användning av di-

agnostisering av individer. I det sammanhanget förs det ofta fram att diagnostiska 

kategorier är socialt konstruerade (Shakespeare, 2015). Kritiken har också handlat 
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om att dessa socialt konstruerade diagnoser riskerar att skapa stigma och att de inte 

är hjälpsamma för de som får en (intellektuell eller psykiatrisk) diagnos. Även om 

det kritiska perspektivet är berättigat blir ibland kritiken förenklad. En diagnos kan 

t.ex. upplevas som hjälpsam och ge förklaringar till svårigheter som personen upp-

lever och även ge tillgång och företräde till särskilt stöd i olika former. 

KATEGORISERINGENS KONSEKVENSER
Kategorisering påverkar identiteten. Identitet är föränderlig, är delvis olika vid olika 

åldrar och livsfaser, den blir inte färdig, det sker ständiga revideringar (Stier, 2019). 

Identitetsskapandet sker kontinuerligt i samspelet med andra människor. I den 

självdefinierade individuella identiteten ligger bilden av vem man själv upplever sig 

vara, något som också påverkas av andras bild av vem de uppfattar att man är. Det 

värde man tillskriver sig själv påverkas av bemötande och respons som andra ger. På 

så sätt skapar vi en bild av oss själva, en spegelbild eller ett spegeljag (Coley, 1902 

i Stier, 2019). Innebörder, meningar, kvaliteter och värde som individen tillerkänns 

av andra varierar över tid och i olika sammanhang, något som hänger samman med 

att normer och förväntningar i samhället förändras.

Identiteter finns i och påverkas av olika samhälleliga kontexter, den fysiska, 

dvs. var man befinner sig, den kulturella; vilka värderingar som råder och den 

existentiella som förändras med ålder.  Därtill kan läggas intersektionella faktorer 

och sådant som livsstil som identitetsskapande/ påverkande. Identitetsskapande är 

således ett livslångt projekt (Stier 2019). Ibland inträffar nyckelhändelser, turning 

points, som på ett avgörande sätt påverkar individens bild av sig själv. I studien 

där särskoleelever intervjuats (Szönyi, 2005) utgjorde erfarenheten av att inte ha 

samma möjligheter till val av utbildningsprogram i gymnasiet liksom begränsade 

möjligheter att söka sig vidare för att arbeta med det som man önskat och sett fram 

emot i vuxenlivet, exempel på turning points. Händelser som innebar att eleverna 

ifrågasatte vem de var och vilka de skulle kunna bli. Ett sätt att sammanfatta det är 

att de erfor att särskoletillhörigheten innebar begränsningar för dem, begränsningar 

som påverkade deras liv i hög grad, och utmanade deras tidigare förståelse för sig 

själva. Det hade konsekvenser för den individuella identiteten.

Att leva med en intellektuell funktionsnedsättning kan bli en utmaning för en 

ontologisk trygghet (Giddens, 1999). Giddens menar att människor har behov av 

att kunna känna kontinuitet och ordning. Om man blir ifrågasatt, och ständigt 

måste arbeta för sitt ”vanliggörande”, är den ontologiska tryggheten svag. Barn- 

och ungdomstiden, som illustrationerna i detta kapitel är hämtade från, är särskilt 

präglad av identitetsskapande. Frigörelse från föräldrar, identifikation med kom-

pisar, vuxenblivande som innebär sökande efter framkomliga kompromisser och 

anpassningsstrategier för att kunna hantera olika situationer och rollförväntningar.
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Förutom den individuella identiteten ger tillhörigheten till kategorier/grupper 

också utrymme för kollektiva identiteter. I likhet med den individuella är en kollek-

tiv identitet både självdefinierad, av gruppens medlemmar, och tillskriven utifrån. 

Individers, men även gruppers, identitetsprojektet har över tid blivit allt mer be-

tydelsefulla och självskapandet ses i det senmoderna samhället som en källa till 

mening och engagemang (Giddens, 1999). 

Identitetsskapandet kan påverkas negativt av en diagnos som har en låg status. 

Den kan förstärka annorlundaskapet och leda till stigmatisering (Goffman, 1972). 

Att gemensamt försöka avvisa eller hantera stigmat är ett genomgående tema i 

forskningen kring self-advocacy-grupper runt om i västvärlden (se t.ex. Anderson 

& Bigby, 2017). Den svenska self-advocacy-forskningen visar att personer med in-

tellektuell funktionsnedsättning uttrycker att de, i likhet med Daniel som inledde 

detta kapitel, värjer sig mot att bli betraktade som sin funktionsnedsättning (Mineur 

et al, 2017). Detta är emellertid inte något nytt fenomen. Redan på 1960-talet, i då 

banbrytande studier där intervjuer med personer med intellektuell funktionsned-

sättning (Edgerton, 1967) visade att strävan efter att få respekt och bli betraktad 

som en person med många olika sidor, förmågor och intressen, var genomgripan-

de. Något som formulerades slagkraftigt i uttrycket ”Label jars, not people”.

Kollektiva identiteter konstrueras bland annat utifrån delade erfarenheter. Ett 

sådant exempel kan vara att man delar erfarenhet av att gå eller ha gått i särskola, 

dvs. har erfarenheter av att blivit betecknad som annorlunda. Tillhörighet till ka-

tegorier, självvalda eller påtvingade, medför innebörder och ges mening som be-

stämmer positioner, vissa upphöjda och andra stigmatiserade. Om man lever med 

funktionsnedsättning tillhör man en grupp som av andra tillskrivs vissa förmågor, 

en moral och karaktär och ofta en avvikande position. Identiteten skapas i ett kom-

plicerat samspel mellan genetiska, psykologiska och sociala processer. Den är inte 

av naturen given utan uppstår, förhandlas och bekräftas i sociala samspel (Berger, 

2015). I den förhandlingen har på senare år personer med intellektuell funktions-

nedsättning tagit en större plats. Ur denna gemenskap har deltagarna konstruerat 

en alternativ kollektiv identitet i motstånd till den som de tilldelats av andra (jmf 

Castells, 1997). Bland annat handlar motståndsidentiteten om att själva få avgöra 

hur man betecknar sina svårigheter och sina styrkor.

MINSKAT BEHOV AV VANLIGGÖRANDE?
Normer förändras och personer med intellektuell funktionsnedsättning som växer 

upp idag har andra villkor och förutsättningar än för 50 år sedan. Kommer de 

nya omständigheterna minska behovet av vanliggörande och skapa nya och bättre 

möjligheter?
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I romanen Aprilhäxan (Axelsson, 1997) kan vi läsa om ”det utvecklingsstörda 

leendet”. För att på anstaltstiden få ett respektfullt bemötande av personalen och 

ha en chans att få åtminstone några av sina önskemål uppfyllda, gällde det för 

den som var intagen på institution att visa gott humör och vara tacksam. De som 

protesterade mot behandlingen och begränsningar i vardagslivet på anstalten, ris-

kerade att bestraffas med indragna ransoner av det de tyckte om. De som förstod 

hur systemet fungerade lärde sig att det, oavsett vad som skedde och hur man blev 

bemött, gällde att le. Det ”utvecklingsstörda leendet” var vägen till ett så drägligt 

liv som möjligt. 

I retoriken, och delvis i praktiken, har vi tagit stora kliv sedan institutionsti-

den. Det finns t.ex. en rättighetslagstiftning (Lagen om stöd och service till vissa 

funktionshindrade) som ger personer med intellektuell funktionsnedsättning rätt 

till särskilda stödinsatser och Sverige har ratificerat FNs konvention om rättighe-

ter för personer med funktionsnedsättning som syftar till ”att främja, skydda och 

säkerställa det fulla och lika åtnjutandet av alla mänskliga rättigheter och grundläg-

gande friheter för alla personer med funktionsnedsättning och att främja respekten 

för deras inneboende värde” (Artikel 1, Regeringskansliet, 2008). I konventionens 

tredje artikel tydliggörs att individuellt självbestämmande, frihet att göra egna val 

och fullständigt och faktiskt deltagande och inkludering i samhället är grundläg-

gande principer liksom respekt för olikheter och accepterande av personer med 

funktionsnedsättning som en del av den mänskliga mångfalden. Det är lätt att 

ställa sig bakom dessa ambitioner men vi kan samtidigt konstatera att det är en bra 

bit kvar innan de kan sägas vara realiserade. Det förekommer fortfarande många 

exempel på att personer med funktionsnedsättning ska vara tacksamma för den 

(begränsade) hjälp de får och ska nöja sig med det som Vilhelm Ekensteen uttryck-

te som ett ”Lagom för funktionshindrade-tänkande” (Ekensteen, 1996). Med det 

uttrycket avsågs att det som betraktas som lagom för funktionshindrade är alltid på 

en lägre nivå än vad som är lagom för personer utan funktionsnedsättning.

Personer med intellektuell funktionsnedsättning och deras anhöriga befinner sig 

ofta i en paradoxal situation. Samtidigt som alla personers lika värde är oomtvistat 

i den offentliga diskursen och det finns en tydlig rättighetslagstiftning så behöver 

de föra en mer eller mindre oavbruten kamp för att få det stöd som ett fungerande 

vardagsliv kräver och som lagen föreskriver. I den kampen är det av stor betydelse 

att artikulera de svårigheter som individen har för att bevisa att behovet finns. I 

det sammanhanget är det med andra ord de egna individuella bristerna som skall 

framhävas, inte problemen i miljön/omgivningen. Det är således inte vanliggö-

rande som eftersträvas utan dess motsats. Det paradoxala är också att stödet som 

efterfrågas skall utgöra en brygga till att leva ett liv som andra tillsammans med 

andra. I teorin skall stödet kompensera för de brister som föreligger och därmed ska 
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individen få möjlighet att leva som andra. I praktiken riskerar dock betoningen av 

att vara avvikande och behövande till att bidra till ett ”ovanliggörande”. 

Betoningen av det avvikande kan, liksom användning av diagnoser och katego-

risering, förstärka svårigheter. Ett exempel på det lyfter Göransson:

Följderna av diagnosen begåvningshandikapp [……] leda till mer negativa konsekvenser for 

personen och hennes möjligheter till interpersonellt samspel, än hennes personliga förutsätt-

ningar egentligen skulle behöva innebära. (Göransson 1995, sid 236)

Särskolan ska framgent bli mer lik grundskolan. Reformeringen av gymnasiesärsko-

lan 2013 är ett exempel på det och namnbytet till anpassad grundskola respektive 

anpassad gymnasieskola 2023 ett annat. Målet är att skapa större möjligheter till 

en utökad samverkan mellan skolformerna och större flexibilitet. Att skolformerna 

närmar sig varandra och särskola som begrepp tas bort kan ses som en ambition 

att tona ned skillnaderna mellan skolformerna och signalerar, på samma sätt som 

i elevernas berättelser, att syftet är att stödja elever snarare än att sortera ut de som 

är särskilda. Det är på det sättet en väg mot vanliggörande av utbildningsformen. 

Om det kommer att leda till att elever framöver behöver ägna mindre kraft åt 

vanliggörande och att hantera en kategorisering vet vi inte. Frågan som fortfarande 

behöver ställas är varför det svenska skolväsendet behöver två skolformer? Är det 

som Göransson m.fl. skrev år 2000: 

Elever som på grund av skolans utvecklingssvårigheter (-störning) inte kan gå i grundskolan 

ska få sin utbildning i särskolan” (Göransson m.fl, 2000, s.22)

Kommer framtiden att minska annorlundaskapet för dess elever och skapa en skola 

för alla? Allra sist i sin bok Jag vill förstå – om eleven, kunskapen och lärandet 

(Göransson, 1999) citerar Göransson 1500-talspedagogen Comenius som skriver 

”Skolan skall i sanning bli en lek, en tilldragande förlustelseort”. Det har gått ett 

tag sedan dessa ambitioner formulerades och frågan kan ställas om hur långt vi 

kommit på vägen till att göra skolan tilldragande och lekfull, särskilt för de som av 

samhället tilldelas ett annorlundaskap?
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Elevers röster: Frågor om parallellitet 
och föreställningar om att få svar på 
det man frågar efter

Susanne Hansson, Karin Bengtsson och Gunilla 
Lindqvist

För några år sedan genomförde vi intervjuer med elever i grundsärskolans högsta-

dium, som en del av ett forskningsprojekt om undervisning och lärande i grundsär-

skolan (Göransson m. fl., 2021). Projektet pågick mellan åren 2016-2019 med 

Kerstin Göransson som vetenskaplig ledare. Vi som är författare till detta kapitel 

var medforskare i projektet där också Nina Klang vid Mälardalens universitet och 

Claes Nilholm vid Uppsala universitet deltog. Under arbetet med projektet hade vi 

många lärorika diskussioner om tolkningen av det empiriska materialet då Kerstin 

generöst delade med sig av sina gedigna kunskaper och erfarenheter. Som forskare 

hade vi en strävan att närma oss elevers perspektiv på frågan om hur det är att gå 

i skolan. Grundsärskolan1 är en skolform vid sidan av ordinarie grundskola som 

löper som ett särskilt parallellspår i det svenska skolsystemet. Vi var bland annat 

intresserade av om det ur elevernas perspektiv upplevdes vara något särskilt med 

att gå i denna skolform. 

Elevintervjuerna synliggjorde att eleverna hade framtidsdrömmar och de bidrog 

med viktiga synpunkter på sin utbildningsmiljö. Skillnaderna mellan grundsärskola 

och grundskola som olika skolformer var eleverna väl medvetna om och de berät-

tade om blandade erfarenheter av båda skolformerna. Intervjuernas sammantagna 

resultat tydde på att eleverna trivdes i skolan men det framkom också kritiska syn-

punkter på visst lärarbemötande och det faktum att grundsärskolan inte betrakta-

des som en så kallad ’vanlig skola’ (Bengtsson m.fl., 2021). Vi fick alltså ta del av 

många intressanta eleverfarenheter, men vi konstaterade också att kvaliteten på 

intervjuerna varierade stort, både inom och mellan intervjuer, och i vissa delar fick 

vi endast kortfattade och ibland intetsägande svar. 

1  Den 2 juli 2023 kommer särskolans olika skolformer byta namn till anpassad skola istället 
för grundsärskola respektive anpassad gymnasieskola istället för gymnasiesärskola. Komvux som 
särskild utbildning på grundläggande respektive gymnasial nivå, kommer att byta namn till 
anpassad utbildning på respektive nivå. Vi använder dock benämningen särskola i den här texten 
eftersom det var benämningen på skolformerna vid tidpunkten för projektet. 
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I samband med arbetet med den här vänboken till Kerstin har vi nu återvänt 

till dessa intervjuer för att analysera dem på nytt, med syftet att dra metodologiska 

lärdomar och bidra med forskningsmetodologiska reflektioner när det gäller elev-

intervjuer. I denna fördjupade analys har vi inspirerats av ett citat av Göransson 

(2004). Hon skriver: 

Barnets värld är inte den vuxnes värld. Den är inte heller lik den beskrivning  av världen de 

möter i skolan ( s. 114).

Citatet skildrar ett fenomen som för oss blev högst påtagligt då den fördjupade 

analysen synliggjorde att den vuxne forskaren och eleven vid flera tillfällen inte 

riktigt verkade mötas i intervjuerna, utan talade förbi och snarast ”bredvid” varan-

dra. Utifrån citatet kan konstateras att eleverna i skolan möts av förväntningar att 

de ska tillgodogöra sig ett särskilt sätt att förstå världen. Som intervjuande forskare 

hade vi i vår tur förväntningar på att eleverna skulle språkliggöra och dela med sig 

av sina tankar om tillvaron i skolan. Vi frågar oss dock: Vems perspektiv fick vi ta 

del av? Hur uppfattade eleverna oss som vuxna på besök i skolan?

Återanalysen visar att intervjuerna i vissa delar framstår som parallella samtal. 

Intervjuare och elev befann sig emellanåt som i skilda världar, trots att vi satt till-

sammans i samma, fysiska rum. Elevernas värld och de vuxna forskarnas värld 

framstår som två olika spår genom analysen. En del av denna parallellitet visar 

sig som skillnader mellan de vuxna forskarnas intentioner och föreställningar om 

intervjuns möjlighet som informationsmedium å ena sidan och elevers förståelse 

av och förväntningar på samtal med vuxna i skolan å andra sidan. 

I den här texten har vi tagit inspiration från Crafoords (2005) idé om människan 

som berättelse. Den handlar om att varje människa berättar sin historia oavsett 

om hon vill eller inte. Berättandet sker genom människans uppsyn, hållning, röst, 

hennes sätt att röra sig, ja allt det som hör just den människan till. Även sådant 

som uppkomna missförstånd och uteblivna svar kan med detta perspektiv ses som 

bidrag till berättelsen om människan. Intervjuandet blir därmed i mindre grad en 

fråga om teknik och i högre grad en fråga om samtalskonst. Denna text skildrar 

några grundläggande frågor som springer ur vår återanalys. Till att börja med skild-

ras frågan om samtycke till deltagande i intervjuer och därefter följer ett avsnitt 

om intervjuernas syfte och funktion. Texten fortsätter sedan med ett avsnitt om 

intervjuerna som samtalsform och betydelse av tystnad i samtalen. Därefter följer 

ett avsnitt om intervjuernas innehållsliga frågor och språkliga förvecklingar. Sist i 

texten finns några avslutande reflektioner. Vi som deltog som intervjuande forskare 

framträder i texten med våra egna namn; Susanne, Karin och Gunilla. Alla övriga 

namn är fingerade.
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ATT SAMTYCKA TILL DELTAGANDE
Med utgångspunkt i skilda livserfarenheter har elev och forskare rimligtvis olika 

föreställningar om vad som ska ske och vad intervjun går ut på, när de går till en 

intervjusituation. Alvesson (2011, s. 10) problematiserar intervju som samtalsform 

och förklarar att det är “en socialt och språkligt komplex situation” och att det är 

viktigt att intervjuaren (dvs. forskaren i denna text) beaktar att intervjupersonen 

inte förstår intervjusituationen på samma sätt som forskaren. Intervju är en form 

av samtal förknippad med specifika kännetecken som för en elev kan te sig som 

osynliga spelregler. Informerat samtycke utgör grunden för att intervjun blir av och 

samtycket bygger på idén att eleven kan förstå information om studien och inne-

börden av deltagande, för att därefter ta ett självständigt beslut om sitt deltagande. 

En central omständighet för elevintervjuer är att forskare-elev är en maktrelation 

där forskaren som besökande vuxen kan uppfattas av eleverna som lärarvikarie eller 

annan vuxen i skolan. Från forskning med skolbarn i 10-årsåldern, belyser Mayall 

(2008) barns perspektiv på vuxna som utmärks just av att vuxna har makt över dem. 

Mayall skildrar att forskning om barn och elever de senaste decennierna har rört sig 

från en objektsyn till subjektsyn där barn och elever ses som deltagare i forskning. 

Trots det, vet och förstår elever att vuxna har övertaget i skolan, särskilt eftersom 

forskares vanliga tillträde till skola brukar ske genom rektor och lärare. 

Deltagande i forskning är i teorin frivilligt och vid genomförandet av vår studie 

vinnlade vi oss om att eleverna skulle förstå frivilligheten i deltagandet. Vissa elever 

valde att delta i intervjuer och andra valde att avstå. Ändå finns frågor kvar: Vad 

trodde eleverna att de samtyckte till? Vad trodde vi som forskare att eleverna trodde 

att de samtyckte till? Här kan vi göra en jämförelse med forskning från förskola där 

Löfdahl Hultman (2021) beskriver att förskolebarn inte skiljer mellan sin förskollä-

rare och en besökande forskare, vilket kan leda till att samtycke till deltagande i en 

studie förvandlas från informerat samtycke till inlärt samtycke. En forskningsme-

todologisk reflektion är att betrakta frivilligheten för elevers deltagande i forskning 

som preliminär och något som behöver beaktas och bekräftas under hela intervjuns 

gång. Samma öppna inställning till förståelsen av intervjuns syfte visade sig vara 

betydelsefull, vilket behandlas i nästa avsnitt.

INTERVJUERNAS SYFTE
Återanalysen gav insikter om att eleverna och de intervjuande forskarna inte alltid 

hade en gemensam förståelse av intervjuernas syfte. Vi upptäckte att vi som inter-

vjuare inte var så öppna som vi hade trott i vår inställning till intervjuernas syfte. 

Vi förväntade oss att de som vi intervjuade till stor del hade samma bild. Kvale 

(1997) beskriver intervjun som en resa där intervjuaren har valet att inta två olika 

angreppssätt i sitt letande efter kunskap. Antingen kan intervjuaren agera som en 
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malmletare som stannar upp för att plocka upp specifika fynd under vägen. Fynd 

som passar särskilt väl till det som efterfrågas i studiens syfte och frågeställningar. 

Eller också kan resan beskrivas som en okänd väg, där intervjuaren följer i den in-

tervjuades fotspår, även genom snårskog och längs med irrfärder. I det senare fallet 

stannar intervjuaren upp först i efterhand och drar sig till minnes hur resan tett sig 

och vad hen fått veta och vara med om. Kvale skriver:

Vad reseskildraren hör och ser beskrivs kvalitativt och rekonstrueras som historier som ska 

berättas för intervjuarens egna landsmän och kanske också intervjuarens vandringskamrater. 

De möjliga innebörderna av de ursprungliga berättelserna skiljs ut och utvecklas genom re-

senärens tolkningar; berättelserna formas om till nya berättelser som övertygar genom sin 

estetiska form och får giltighet genom sin inverkan på lyssnarna. Resan leder kanske inte bara 

till ny kunskap; resenären kan själv förändras (Kvale, 1997, s. 12).

Precis som Kvale beskriver ovan har vi tittat på vår resa i efterhand och funderat 

på vad vi varit med om. Vi har funnit exempel där elever verkade ha andra syften 

för samtalet än att delge kunskaper till en besökande forskare som i sin tur, och 

i en avlägsen framtid, skulle föra vidare elevernas berättelser till en initierad krets 

av ”intervjuarens egna landsmän” och eventuella ”vandringskamrater”. Eleverna 

Tina och Inez i vårt material hade återkommande samtal med en kurator på skolan 

och verkade vara inställda på att samtalet som vi förde, hade samma syfte som 

det som läraren benämnde ”tjejsnack” och som leddes av kuratorn. Det visade sig 

i intervjun genom att eleverna Inez och Tina aktivt förde in samtalet på mående 

och relationer i skolan, när Gunilla ställde öppna frågor om hur det är i skolan. 

Samtalet fick därmed en annan tyngdpunkt än förväntat, men icke desto mindre 

fick vi relevant empiri till vår studie. Här nedan följer ett exempel på hur elevernas 

mående och relationer hamnade i centrum i intervjun:

Gunilla (forskare): Hur tycker ni det är då? Att vara i skolan? 

Tina: Mm. Typ så där. 

Gunilla: Sådär tycker du. 

Tina: Mm. 

Gunilla: Vad är det som du tycker är så där då? Vad är det du inte gillar? 

Tina: När vissa, när vissa. När vissa personer och vissa klasser stör mig. 

Gunilla: På vilket sätt stör dom tycker du då?  Vad är det som är störande?

Tina: Ahm…jag vet inte precis men jag vet inte precis vad som är störande.

Gunilla: Men det är när du ska jobba och så eller när du är i…? Är det framförallt när du 

ska jobba? 

Tina nickar.

Gunilla: Inez då. Vad tycker du om skolan? 

Inez: Bra.

Gunilla: Mm. Vad är bra med skolan då?

Inez: Men Frans börjar reta mig.
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Gunilla: Men det är väl inte så bra? Eller?

Inez: Nej….

Vi vet inte hur Inez och Tina förstod intervjuns syfte och återanalysen har satt 

ljuset på vikten av att beakta olika sätt att förstå intervjuns syfte. Kanske såg elever-

na intervjun som en möjlighet att prata med en förstående och inlyssnande vuxen 

om hur de mådde i skolan. En forskningsmetodologisk reflektion är att intervjuare 

och intervjupersoner kan sitta i intervjun med lite olika förståelse av syftet och trots 

det uppleva intervjun som givande. 

Det är inte bara Inez och Tina som verkar förstå intervjuns funktion på ett annat 

sätt än vad forskaren tänkt sig. Även Jamila och Sofia, som intervjuades av Karin, 

gav uttryck för att de troligtvis hade andra syften med att bli intervjuade än vad 

som var forskarens avsikt. Jamila var väldigt intresserad av att delta i en intervju. 

Hon kände sig orättvist behandlad av sin mentor och ville att Karin (forskaren) 

skulle skriva om det. Hon återkom till det faktum att hon inte fick gå från lek-

tionen för att gå på toaletten. I början pratade hon också mycket om att vara en 

bra kamrat, vikten av att lita på varandra och att kunna bevara hemligheter. Karin 

bestämde sig för att låta Jamila prata av sig. Jamilas iver att få prata om sådant som 

var viktigt för henne kan förstås som att hon trodde att intervjun var ett tillfälle 

att dela med sig av sina innersta tankar och att Karin på så sätt kunde fungera som 

samtalspartner, för vilken hon kunde lätta sitt hjärta. Efteråt funderar Karin på om 

hon också varit delaktig i att lansera denna möjliga tolkning till Jamila. Karin hade 

sagt att ingen annan än hon skulle veta vad de sagt i intervjun, eller veta vem som 

sagt vad, osv. Forskarens intention var att eleverna på så sätt skulle känna sig fria 

att berätta, men utifrån Jamilas perspektiv kan invitationen ha tolkats annorlunda. 

Som intervjuande forskare är det viktigt att inte underskatta elevernas tolkning av 

intervjun och det utrymme som ges att tala fritt. Genom att ge eleverna frihet att 

prata om sådant de ville, visar de sin agens och förmåga att lyfta upp frågor som 

är viktiga för dem.

I detta sammanhang passar Crafoords (2005) idé om människan som berättelse 

väl in då eleverna framträder som människor, snarare än elever. Återanalysen visar 

att eleverna möjligen såg intervjusituationerna som tillfällen att få prata om hän-

delser i skolan som stört dem och om sådant som var viktigt för dem.  Det som vi 

uppfattade som motsträvighet och disparata trådar, kan istället förstås som att elev-

erna visade agens i intervjusituationerna och tog tillfället i akt att göra sina röster 

hörda. Ett annat exempel är Sofia, som var mycket mån om att hon och Karin 

skulle bli kompisar. Hon hörde av sig till Karin flera gånger en lång tid efteråt, som 

i ett obetänksamt ögonblick lämnat sitt mobilnummer till Sofia. Det var tydligt att 

hon gärna ville prata om smink, om killar, om idoler osv. Hon svarade kortfattat 

på Karins frågor om skolan men hon pratade hellre om annat. Till intervjun hade 
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hon med sig en teckning hon gjort till Karin. Detta exempel visar hur intervjun inte 

bidrog till relevanta data för studien, men Sofia exemplifierar agens och att hon 

använde intervjun till det hon ville. Det visar också på komplexitet för forskaren 

att inte alltid kunna följa i intervjupersonens fotspår, som Kvale (1997) beskriver. 

När Karin tittar tillbaka på intervjun med Alina finns där ytterligare exempel 

med reflektioner om tillvaron i skolan:

Karin: Jag blir nyfiken när du säger… är det vuxna i skolan du tycker behandlar er som att 

ni är handikappade ( Jamila hade själv nyss använt just det begreppet)? 

Alina: Ja 

Karin: Hur gör de då? 

Alina: Till exempel i matsalen – varför kan inte vi vara som alla andra, som här uppe? Till 

exempel, alltså vi är som dom, fast kanske vi….alltså varför kan inte vi använda telefon eller 

vi får gå när vi vill…klart eller nånting.. det är vårans mage, de ska inte ta hand om … ja 

men ni måste äta…..du måste göra sådär…  du måste äta upp liksom, som hemma liksom 

sådär. Alltså det här är en vanlig skola. De ska inte liksom bry sig…alltså ta hand om oss 

som om vi är handikappade. Alla måste sitta i samma, liksom samma ställe. Jag tycker det är 

rätt pinsamt.

Karin: Måste ni det? 

Alina: Ja de säger så. Vi, alltså vi som går i särskolan måste sitta i den här sidan, och de 

andra de kan sitta där uppe, om de vill kan de sitta där. Alltså jag känner att vi är liksom 

ol….. när de gör så.. vi är annorlunda liksom, fast vi är samma som dom.. och vi…liksom, 

de är inte bättre än oss…bara för att vi går i särskolan.

Fokus i intervjuerna var på tillvaron i skolan och utdraget skildrar att Alina berättar 

om något grundläggande mänskligt, dvs. att bli betraktad som kunnig att hantera 

sig själv i matsalen och inte som någon som behöver assistans och behöver hänvi-

sas till särskilda platser. Alina jämför med hur elever i grundskolan blir behandlade 

i matsalen och upplevelsen av att vara annorlunda manifesteras av de vuxnas be-

handling. 

Går vi nu tillbaka till Kvales (1997) metafor om forskaren som upptäcktsresande 

eller som malmletare, menar vi att den inte riktigt är tillräcklig eller ger en heltäck-

ande bild av hur forskaren bör förhålla sig till de utsagor hen får ta del av i inter-

vjun. Den resa som forskaren befinner sig på kanske stämmer överens till viss del 

eller inte alls. Om vi gör resan i parallella spår med eleven som medresenär jämte 

oss, så behöver vi förhålla oss på ett annat sätt till intervjuns syfte och även till den 

betydelse intervjun har för eleven. I den här texten försöker vi fånga dessa insikter 

och förmedla dem till våra “egna landsmän” och kommande “vandringskamrater”.
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INTERVJUERNAS FORM OCH TYSTNADENS BETYDELSE 
När vi analyserar intervjuerna ånyo står det klart att vi ofta byter ämnen i tvära 

kast, dikotomiserar världen i bra-dåligt och roligt-tråkigt och gör det klassiska felet 

att ställa flera frågor på samma gång. Vem kan hänga med i svängarna? I inter-

vjuutdraget nedan finns exempel på just flera frågor på samma gång och snabba 

ämnesbyten. Precis innan den del av intervjun som utdraget skildrar, har forskaren 

och eleverna talat om vad de gör på fritiden och eleverna har berättat att de spelar 

fotboll och innebandy. De har även pratat om andra elever som stör och retas samt 

om situationer när det inte känns bra i skolan. Sett ur elevperspektiv är det tydligt 

att eleverna inte är med på det snabba ämnesbytet i intervjun nedan och forskaren 

Gunilla får ställa samma fråga ytterligare en gång. 

Gunilla: Vad är bra då, Inez? (andra gången Gunilla frågar) Om du tänker på nåt som du 

tycker är roligt, om du blir glad av nånting, eller att du tycker att du lyckas med nånting? 

Vad är det som är bra med skolan då, då? När du tänker på skolan. Vad blir du glad av då?

Inez: Jag får alltid få ont i foten.

Gunilla: Ja det var inte heller så kul.

Inez: Inte magen heller.

Gunilla: Nej. Men nånting som gör dig glad då? Nånting som du tycker om?

Inez: Krama S (Namn på läraren).

Tina: (litet skratt).

Inez: Hon brukar vi alltid busa med mig.

Gunilla: Hon är lite busig?

Inez: Jag vill också ska sova i skolan.

Gunilla: Att ni ska ha en övernattning?

Inez och Tina: Mm.

Inez: Sova här en natt. Jag får sova bordet!

Maktförhållandet mellan forskare och elever innebär att forskaren har störst infly-

tande på intervjuns innehåll, på vilka frågor som ska ställas och i vilken ordning. Vi 

var måna om att förklara att det inte fanns rätta svar på frågorna, men misslyckades 

ibland ändå att förmedla vad vi undrade över med våra frågor. Det är självklart 

svårt att svara på en fråga man som elev inte förstår och en rimlig strategi då är att 

svara med tystnad. Intervjuutdraget nedan innehåller en hel del tystnad från elev-

erna, som forskare Susanne inte verkar vara förberedd på. 

Susanne: Mm. Finns det någonting som ni tycker är viktigt att lärarna vet om er? Så att…

dom kan vara bra lärare. För er. 

Tystnad.

Susanne: Till exempel vad ni tycker om. Eller om ni vill att det ska vara ett lugnt tempo. 

Förstår ni vad jag menar med lugnt tempo?

Anna: Ja, att det ska vara lugnt i klassen. 

Susanne: Ja. Tycker ni det är viktigt att lärarna vet såna saker?
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Någon skruvar på sig. 

Anna: Jag vet inte.

Susanne: Är det en svår fråga?

Anna: Mm. 

Susanne: Mm. Mm.

Tystnad.

Susanne: Vad tänker du Rut?

Rut: Vadå?  

Susanne: Om läraren behöver veta saker om dig. För att han eller hon ska vara en bra lärare. 

Tystnad. 

Rut: Jag vet inte. 

Utdraget ovan visar hur eleverna Rut och Anna blev förhållandevis tysta när fors-

karen Susanne ställde frågor om vad läraren behövde veta om dem som elever. 

Utdraget kan ses som ett exempel på de svårigheter som kan uppstå i mötet mellan 

forskarens frågor och elevernas perspektiv, liksom hur den tystnad som kan uppstå 

hanteras i stunden.  Här tar vi hjälp av Crafoord (2005) som skildrar tystnad som 

en viktig funktion i varje samtal då den bär på budskap som motparten behöver 

kunna tyda. Tystnadens karaktär kan vara av olika slag och Crafoord beskriver 

sökande tystnad som ett sökande prat utan innehåll, ibland som verklig tystnad 

där en vädjan kan vara “Hjälp mig att tala!” (Crafoord, 2005, s. 146). Tystnad fanns 

på flertalet ställen i våra intervjuer och kanske eleverna sökte, tänkte och möjligen 

undrade vad de skulle svara.

I vår iver att “få med oss” eleven i intervjun tycks det som att vi som intervjuare 

pratar mer än vi lyssnar på eleven. Detta leder ofta till missförstånd av olika slag. 

Återigen vänder vi oss till Crafoord (2005, s. 145) som betraktar tystnaden “hos 

den ena medan den andra talar är lyssnandets förutsättning”. Kort och gott, vi 

skulle behöva vara tysta för att ge eleverna plats att tala. Lyssnande i sig innehåller 

komplexitet som kräver uppmärksamhet av olika aspekter. Som lyssnande motpart 

behöver intervjuaren uppmärksamma vad eleven säger, hur hen säger det och hur 

svaret relaterar till den aktuella intervjufrågan och forskningsfrågorna. Ytterligare 

behöver intervjuaren beakta relationen till eleven och att denne ska känna sig trygg 

i situationen. Därtill, för att bevara samtalets karaktär som intervju, har intervjuaren 

att härbärgera eventuella reaktioner på elevens svar på frågorna, t.ex. om intervjua-

ren skulle bli distraherad eller förlora fokus. Att lyssna till samtal kräver koncentra-

tion och fokus från den intervjuande forskaren som samtalspartner. För att utveckla 

lyssnandet i elevintervjuer vänder vi oss till Bornemarks (2020) begrepp för olika 

typer av lyssnande, dvs. paktivt och aktivt lyssnande. Det paktiva lyssnandet (det 

finns aspekter av det paktiva lyssnandet som vi av relevansskäl inte beskriver här) 

beskrivs som att vara i kontakt med det som är viktigt men samtidigt inte låta det 

ta överhanden och det innehåller en slags passivitet för att “kunna höra något nytt, 
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att inte redan veta allt” (Bornemark, 2020, s. 76). Det aktiva lyssnandet, däremot, 

beskrivs ha en riktning, ett sökande efter innehåll. För elevintervjuers relevans lånar 

vi en dimension av det paktiva lyssnandet, dvs. vila i passiviteten och lyssna efter 

det som inte sägs och lyssna efter innehåll mellan raderna. Forskare som intervjuar 

elever behöva praktisera ett aktivt lyssnande, men vi skulle vinna på att lyssna mer 

förutsättningslöst och låta tystnaden tala och få rum. 

Under arbetet med analysen insåg vi även att eleverna försökte hjälpa oss som 

intervjuare, genom att ställa motfrågor och be om förtydliganden. Här nedan finns 

två utdrag från en intervju där forskaren Susanne får förklara ytterligare vad hon 

menar efter att Matilda frågat efter förtydliganden. 

Exempel 1

Susanne: Mm. Hur trivs du med dom andra eleverna i klassen då?

Matilda: Alltså eleverna?

Susanne: Mm, dina klasskamrater.

Matilda: Ja…Jag börjar trivas lite bättre för i 6:an var det lite så där, det var lite nytt och lite 

så där jobbigt och så där.

Susanne: Mmm…men alla är kompisar? 

Matilda: Vadå?

Susanne: Finns det någon i klassen som du särskilt hänger med? Eller är du med alla?

Matilda: Ja, jag tror att jag är nästan med alla faktiskt.

Susanne: Mm.

Matilda: Och så…

Susanne: Mm. Finns det någonting i skolan som du skulle vilja ändra på?

Matilda: Alltså lektioner eller vad menar du?

Susanne: Ja, exempelvis. Eller någonting annat. Är du nöjd med schemat, exempelvis?

Matilda: Mm. Jag är ganska nöjd med schemat faktiskt.

Exempel 2

Susanne: Mm…Tycker du att lärarna lyssnar på dig när du har någonting att säga?

Matilda: Alltså, när man är i klassrummet eller när man ska berätta något? Alltså, bara för 

den?

Susanne: Det är bra att du ställer frågan när du inte vet vad jag menar. 

Matilda: Mm.

I första exemplet ställde Matilda motfrågor till Susanne genom exempelvis ”Vadå?” 

och ”Alla lektioner eller vad menar du?” och ber om förtydliganden som ”Alltså 

eleverna?”. I utdraget finns också exempel där två frågor ställdes på samma gång 

från forskaren genom ”Finns det någon i klassen som du särskilt hänger med? Eller 

är du med alla?”. Sett till Matildas svar, så förstår hon rimligtvis de två frågorna 

som en fråga totalt sett. 
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Ett annat exempel på när eleven bad om vägledning är när forskaren Gunilla 

ombads förklara innebörden av ordet ”sams”, vilket återfinns i slutet av utdraget. 

Utdraget handlar om vänner i skolan och elevernas sociala relationer. 

Gunilla: Mm. Eh har du några kompisar i klassen då, tycker du?

Manuel: Ja. Eskil och i den andra klassen också. 

Gunilla: Ja, är det inte så att du, du gillar och va med 8-9:an?

Manuel: Ja.

Gunilla: Mm. Vilka är det där då mest?

Manuel: Eh Anton, Signe, Karina. Vi kan säga, nästan alla, nästan.

Gunilla: Nästan alla. Det finns fler där som du är med nästan mer än i.

Manuel: Ja (bestämt).

Gunilla: Ja. Kan ni va på rasterna och så där då? 

Manuel: Ja. Fast förutom fredan då har vi inte samtidigt rast.

Gunilla: Mm. Så då är det lite svårare.

Manuel: Ja.

Gunilla: Tycker du att det blir. Alltså håller ni sams i klassen och så eller tycker du att det 

blir bråk? Hur ser det ut? Hur tycker du att det är? 

Manuel: Mmm… sams. Sams?

Gunilla: Sams betyder att om man är vänner och inte bråkar. Är ni vänner och inte bråkar 

eller…

Manuel: Ibland. Ibland blir det lite bråk. 

Gunilla. Mm.

Manuel: Men då löser det sig.

Gunilla: Hur löser ni det då, brukar ni göra?

Manuel: Ibland brukar man diskutera om det. Så, ja, så löser man det.

Här ovan bad eleven forskaren att förklara ett ord, vilket hon gjorde och sett till 

innehållet, framstår det som om elev och forskare förstod varandra. Som ovan 

nämnts, så innehåller intervjuerna även delar där vi fick relevanta och givande svar 

på våra frågor. 

SPRÅKLIGA FÖRVECKLINGAR OCH PARALLELLITETEN
Det är ofrånkomligt i samtal att parterna behöver förtydliga och förklara samma 

innehåll på flera sätt. Här nedan ges exempel på hur forskare och elever använder 

sig av olika medel för att förstå varandra. En del av komplexiteten i intervjuan-

det kan beskrivas som rent språkliga missförstånd. Det handlar exempelvis om att 

eleven har andra associationer kring ord som används, inte sällan mer konkreta 

associationer. Forskarens önskan att förtydliga och göra frågan begriplig kan då 

ställa till det, som i exemplet nedan:

Gunilla: Mm. Eh vilka lärare har du då? Kan du räkna upp några lärare som du har?
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Manuel: Räkna med siffror, eller?

Gunilla använde ”räkna upp” för att göra budskapet tydligare, men eleven upp-

fattade ordet ”räkna” som att det har med siffror att göra, att det förväntades en 

räkneoperation. Det som var avsett att underlätta bidrog istället till elevens förvir-

ring och exemplet visar hur svårt intervjuande kan vara. Utifrån Kvales (1997) per-

spektiv skulle vi behöva utveckla vår förmåga att vara medresenär tillsammans med 

den intervjuade eleven. En forskningsmetodologisk reflektion är att denna förmåga 

behöver intervjuforskare arbeta med regelbundet likt öppenheten för elevens sam-

tycke och uppmärksamheten i lyssnande under intervjun, som vi skrivit om ovan. 

Även i nedanstående exempel ställdes två frågor i följd, vilket i sig innebär en 

komplexitet. För intervjuaren Karin är det självklart att de två frågorna hänger 

ihop – att den andra frågan är ett förtydligande av den första. Vi kan inte vara säkra 

på att eleven Sofia uppfattar det så. Om de två frågorna tolkas som fristående så 

är Sofias svar fullt rimligt - hon svarar på vad hon tänker särskilt på i den aktuella 

stunden.  

Karin: Är det något du har lärt dig i skolan? Som du tänker särskilt på?

Sofia: Att få lite skönt. Som när fönstret är kallt så fryser jag.

Karin: Vill du att vi ska stänga fönstret nu? Visst! (Stänger) Bättre nu?

Sofia: Mm

Sådant som kan framstå som lätt absurt när det sker, kan visa sig vara fullt rimligt 

om vi försöker ta elevernas perspektiv. Ytterligare ett exempel på språklig förveck-

ling kan vara ordet ”samma” som kan ha flera betydelser. 

Susanne: Brukar ni komma överens? Vet du vad det är? Att ni vill samma sak.

Sabina: Vi vill inte samma sak.

Susanne: Mm. Det är det som jag menar. Ni vill inte samma sak. Ibland? Eller ofta?

Sabina: Alltså…ofta.

Susanne: Ofta. Vad gör du då? Säger du till? ”Jag vill någonting annat”

Sabina: Jo…därför att jag tyckte inte…jag tyckte inte [om] att göra samma sak hela tiden. 

Det blir inte roligt.

Forskaren Susannes avsikt med frågan handlade om att få reda på om lärare och 

elev brukar komma bra överens. Elevens förståelse av ordet “samma” framstår som 

att det handlar om att göra samma sak hela tiden, utan variation. Intressant nog 

verkade samspelet flyta på, trots att detta missförstånd är för handen. Parallelliteten 

stör inte flödet i samtalet nämnvärt, men i efterhand kan vi konstatera att forskare 

och intervjuad elev inte pratade om samma fenomen. Det är också intressant att 

eleven Sabina faktiskt berättade om något som är högst relevant för intervjuns 
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syfte, men om något annat än det som intervjuaren hade avsett just här. Som inter-

vjuare gäller det även här att vara en god lyssnare och kunna byta spår för att vara 

följsam i relation till elevens associationer.  

Även ordet “behöver” kan förstås på olika sätt. I följande exempel berättar 

eleven Sabina att eleverna i klassen lyssnar på sin lärare.

Sabina: Jo, det är hela tiden. Hela lektionen vi lyssnar på henne. /…/

Susanne: Skulle du vilja att det var på ett annat sätt? Att ni inte alltid behöver lyssna på 

henne?

Sabina: Jo, vi behöver lyssna på henne.

Susanne: Ja. Ni behöver det? Mm. Eh…nu ska vi se…

Susanne använde ordet “behöver” i betydelsen “är tvungen”, i detta fall vara 

tvungen att lyssna på läraren. I Susannes fråga fanns här också ett förslag att Sabina 

som elev skulle kunna ifrågasätta denna ordning. Sabinas svar kan förstås på minst 

två sätt - antingen att Susannes förslag om att göra uppror mot en rådande ordning 

motsäger Sabinas uppfattning av hur en elev bör bete sig - eller att Sabina menade 

att eleverna faktiskt har behov av att lyssna på läraren för att förstå lektionsinnehål-

let. Susannes förslag avvisades - men vi vet inte på vilka grunder. Vi får heller inte 

veta vad eleven tyckte om att lyssna på läraren “hela lektionen”, bara att det skedde.  

Kanske det handlar om att som intervjuare våga stanna upp och ge eleven tid att 

utveckla sitt eget resonemang istället för att gå vidare till nästa steg i vår egen logik. 

Uppmärksamhet på skillnaden mellan talarens avsikt och mottagarens tolkning, 

även på ordnivå, ger oss möjlighet att göra en bättre och mer ödmjuk analys av 

materialet. Eleverna svarar utifrån sina erfarenheter och kunskaper. I citatet nedan 

framstår forskaren Susanne som upptagen av intervjuns syfte och att fokusera på 

det förberedda innehållet för intervjun.  

Susanne: Nej, om det skulle hända då, att ni blir rädda eller ledsna i skolan eller oroliga 

eller så där. Vad gör ni då? 

Rut: Pratar med läraren. 

Susanne: Mm. Hjälper det?

Rut: Ja. 

Susanne: Brukar läraren ta tag i det som är fel då? 

Rut: Vad då ta tag i?

I det här exemplet frågade eleven vad som menas med att ta tag i något, men i 

materialet finns flera exempel där intervjuaren använde sig av vardagliga metaforer 

i sitt frågande. Om eleven inte självmant frågar vad intervjuaren menar så finns en 

risk att intervjun fortsätter i en parallellitet där intervjuaren tror sig få svar på sina 

frågor och eleven tror sig svara på vad intervjuaren vill veta. Vid flera tillfällen i 
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intervjuerna försökte eleverna komma bort ifrån denna parallellitet genom en typ 

av gissningsaktivitet som innebar att eleven försökte gissa sig till vad intervjuaren 

ville att de ska svara. 

Gunilla: Mm. Eh vilka lärare har du då? Kan du räkna upp några lärare som du har?

Manuel: Räkna med siffror, eller?

Gunilla: Både och. Du kan säga både med namn och med siffror om du kan. 

Manuel: Stina, Anna. Ok, dom jag har?

Gunilla: Mm. 

Manuel: Ok. Nu sa jag fel. Anna är från den andra klassen. Stina, eh, Ulla, Johanna, Britta. 

Ja mer. Jag tror det är alla. Ja det är det. 

Gunilla: Sen går ni iväg ibland också. 

Manuel: Till?

Gunilla: Till hemkunskap.

Manuel: Ja, det vet jag. Och där har vi Maria. Och till bilden så har vi Isa. Och som idrotts-

lärare så är det inte jag (lite fniss). Idrottsläraren Elin och också slöjdläraren är Mona. Har 

vi nån till? Eh (tystnad, mummel). Ja, SO har vi med Stina och NO har vi med Christian 

och vad mer? Ja och elevens val och i engelskan har vi Ulla. Och i musik. Ja i musiken har 

vi Maja. 

Gunilla: Du har ju jättebra koll! På alla dina lärare. Verkligen! Men du, är det nån som du 

tycker är särskilt bra. 

Manuel: Vad menar du?

Intervjuaren berömde eleven för att ha koll och intervjun liknar kanske mer en 

utfrågning än en intervju. När eleven räknat upp alla lärare ville intervjuaren veta 

om eleven har en favoritlärare. Återigen signalerade eleven att hen ville ha mer 

information från intervjuaren innan hen kunde ge ett svar som förhoppningsvis 

matchade intervjuarens avsikt.

AVSLUTANDE REFLEKTION
Trots ovanstående beskrivningar av missförstånd och förvecklingar av olika slag så 

genomfördes 15-20 elevintervjuer som har bildat underlag för forskningsresultat, 

som publicerats i olika vetenskapliga sammanhang. Genom denna återanalys har vi 

blivit uppmärksammade på dels hur vi som intervjuare ibland inte lyssnade tillräck-

ligt noga på eleverna och dels hur eleverna försökte hjälpa oss att förstå dem, fast 

vi inte alltid uppfattade det under intervjuerna. Eleverna ställde dock motfrågor, 

bad om förtydliganden och även deras tystnad och kroppsspråk kan ses som hjälp 

till forskaren. En väsentlig lärdom är att vi som intervjuande forskare kan lära oss 

av att lyssna mer och prata mindre. 

En central fråga återstår dock; kan vi någonsin förstå en annan människa fullt 

ut? Här återvänder vi till Göranssons (2004) citat om elevers och vuxnas skilda 

världar och rimligtvis är denna skiljelinje väsentlig för intervjuande forskare att 
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förhålla sig till. Därtill menar vi att forskare som ägnar sig åt elevintervjuer behöver 

ägna mycket stor uppmärksamhet och eftertanke åt elevens förståelse av intervju 

som samtalsform. Forskaren behöver förflytta sig från sin vuxna forskarvärld och 

sina egna förgivettaganden och sträva efter att närma sig elevers perspektiv på in-

tervjuns sammanhang. 

Göransson (2004) resonerar om skillnaden mellan problem och mysterium i 

fråga om olika typer av kunskaper. Hon förklarar att problem kan vara pedago-

giska, vetenskapliga och framförallt sakliga. Människan kan ställa sig utanför dem 

och de kan lösas eller hanteras på ett objektivt sätt. Ett exempel på problem kan 

vara att en fönsterruta är trasig och en glasmästare tillkallas för att laga fönstret. 

Ett mysterium, däremot, till exempel den egna existensen, involverar människan 

själv och hon kan inte ställa sig utanför det och betrakta det objektivt. Den här 

jämförelsen kan appliceras på elevintervjuerna där det sakliga problemet kan sägas 

vara att undersöka elevers skoltillvaro medan att förstå varje elev som människa 

kan ses som mysteriet. Vi kan inte låta bli att involveras i mysteriet eftersom eleven 

som medmänniska ingår i vår mellanmänskliga existens.  Denna återanalys har gett 

insikten att vi helt enkelt får acceptera att vi inte kan förstå det eleven säger fullt ut 

men att vi också kan vara mer öppna för att låta oss vägledas av de ledtrådar som 

eleven som berättelse ger oss. 
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