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Sammanfattning 

Studien tar avstamp i att det under de senaste årtiondena har höjts röster för att barn och unga 
ska ha ökade möjligheter till delaktighet och inflytande inom en rad områden, samt att deras 
perspektiv ska inkluderas och involveras i beslut som påverkar dem. Ett av dessa områden är 
undervisningen i grundsärskolan inriktning träningsskolan. Studiens syfte är att undersöka 
hur lärare i träningsskolan arbetar för att främja elevernas delaktighet i undervisningen. En 
kvalitativ forskningsansats har antagits och semistrukturerade intervjuer har genomförts med 
13 lärare som undervisar i ett eller flera av träningsskolans ämnesområden. Det insamlade 
materialet har analyserats med hjälp av delaktighetsmodellens sex aspekter. Resultatet visar 
på att lärarna i träningsskolan arbetar delaktighetsfrämjande inom en mängd moment och 
områden i undervisningen. De vuxnas förhållningssätt och relation till eleverna är det som 
betonas som mest avgörande när det gäller elevernas kunskapsutveckling generellt, så även 
inom det delaktighetsfrämjande arbetet.  
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1. Inledning 

Under de senaste årtiondena har det på inom en rad områden höjts röster för att barn och unga 

ska ha ökade möjligheter till delaktighet och inflytande, samt att deras perspektiv ska 

inkluderas och involveras i beslut som påverkar dem (Correia & Aguiar, 2017; Sinclair, 2004; 

Thomas, 2007).  Denna ökade värdering av barns och ungas delaktighet utgår inte minst från 

verkställandet av FN:s konvention av barnets rättigheter (Juul & Jensen, 2003; Sinclair, 2004), 

som även inkorporerats i svensk lag den första januari år 2020 (Grahn-Farley, 2019; SFS 

2018:1197). Vanligtvis beskrivs barnrättskonventionens deltagande rättigheter som de svåraste 

att implementera (Stern, 2006; Te One, 2011), vilket kan härledas till att dessa kräver en 

omställning på en samhällelig nivå, som då även innefattar synen på barn och unga (Elvstrand, 

2009). Lansdown (2005) framhåller att en framträdande av dessa deltagande rättigheter är 

artikel 12. Denna slår fast att ”Konventionsstaterna ska tillförsäkra det barn som är i stånd att 

bilda egna åsikter rätten att fritt uttrycka dessa i alla frågor som rör barnet. Barnets åsikter ska 

tillmätas betydelse i förhållande till barnets ålder och mognad” (UNICEF Sverige, 2018, s. 19). 

Detta är även något som tydligt framgår i skollagen (SFS 2010:800). Dessutom framgår det i 

skolans alla läroplaner, från förskolan till vuxenutbildningen, att den svenska skolans 

förväntningar är höga gällande elevernas delaktighet, samt att samtliga elever ska inberäknas 

(Skolverket, 2015).  

Cirka 1,5 miljoner barn och ungdomar går i den svenska skolan, vilket gör skolan till den största 

arbetsplatsen sett ur ett samhällsperspektiv (Skolverket, 2015). Dessutom är grundskolan och 

grundsärskolan obligatorisk, vilket fungerar som både en rättighet och en skyldighet för 

eleverna (SFS 2010:800).  

Som lärare med flera års erfarenhet av arbete i grundsärskolan och den del av grundsärskolan 

som omfattar inriktningen träningsskola oroas jag av den forskning som visar att elevers 

delaktighet och inflytande inte tas tillvara i särskolan på ett sätt som kan betraktas som 

tillräckligt (se exempelvis Göransson, 2008; Hallberg & Hallberg, 2018; Ineland, Molin & 

Sauer, 2019; Maxwell, 2012; Szőnyi, 2012; Östlund, 2012b). Därtill påvisas att eleverna i 

grundsärskolan förvisso trivs bra, men att kunskapsutvecklingen hos eleverna är rent utsagt 

dålig. En förklaring till detta förefaller vara bristfälliga strategier och organisationer samtidigt 

som eleverna i grundsärskolan i väldigt liten utsträckning får förtroende att själva göra val 

(Skolverket, 2001). 
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Avsikten och ambitionen med den här studien är att ta del av hur lärare inom grundskolan med 

inriktning träningsskolan ser på begreppet delaktighet och hur de arbetar för att främja 

delaktighet i sin undervisning.  

 

2. Bakgrund 

I detta kapitel ges en bakgrund till studiens centrala innehåll samt information om 

grundsärskolan inriktning träningsskolan och dess elever, såväl som en översikt gällande 

tidigare forskning inom ämnet. 

 

2.1 Centrala begrepp 

I följande del redogörs för vad som menas med begreppet utvecklingsstörning/intellektuell 

funktionsnedsättning, och därefter beskrivs vad som ryms inom begreppet grundsärskola.  

 

2.1.1 Utvecklingsstörning – intellektuell funktionsnedsättning 

Historiskt sett har individer med utvecklingsstörning benämnts som sinnesslöa, efterblivna 

(Kylén, 2012; Ineland, Molin & Sauer, 2019), idioter, begåvningshandikappade eller 

förståndshandikappade (Ineland et al., 2019). Att begreppen använts tidigare innebär däremot 

inte att de är synonyma med den betydenhet som idag tillskrivs begreppet utvecklingsstörning. 

Såväl Ineland et al. (2019) som Östlund (2012b) tydliggör att begreppet utvecklingsstörning 

idag är omdiskuterat, då det anses ha en negativ bibetydelse. Detta till trots används begreppet 

alltjämt i lagtexter och i samband med fastställandet av diagnoser (Östlund, 2012b). Parallellt 

med utvecklingsstörning används idag begreppet intellektuell funktionsnedsättning (IF) 

frekvent (Ineland et al., 2019). Fortsättningsvis kommer användandet av IF att brukas i denna 

uppsats. Vid samtliga tillfällen åsyftas begreppet utvecklingsstörning. 

 

IF kan betraktas som ett vidsträckt begrepp då det i olika kulturer och tidsperioder har inneburit 

varierande betydelser (Granlund & Göransson, 2019). Därtill förekommer stora skiljaktigheter 

och variationer i de svårigheter som individer med IF kan uppleva (Swärd & Florin, 2014) och 

dessa bör inte betraktas som en grupp som är homogen. Däremot går det att urskilja tre 

kännetecken som kopplar samman dessa individer; Det handlar om en intelligenshämning, en 

betydlig och beständig nedsatt intelligensfunktion samt att själva intelligensavvikelsen har 



 3 

uppstått före 16 års ålder, i den så kallade utvecklingsperioden (Swärd & Florin, 2014). I 

Sverige dras en gräns för IF vid IQ-kvoten 70 (Swärd & Florin, 2014) vilket anses vara 70 % 

av normal utveckling (Kylén, 2012). Dessutom tas hänsyn till den adaptiva förmågan, alltså 

abiliteten att fungera i vardagen (Granlund & Göransson, 2019). I praktiken innebär IF en lägre 

kognitionsnivå vilket kan medföra problematik gällande exempelvis verklighetsuppfattning, 

språkanvändning och abstrakta tankeoperationer (Kylén, 2012) eller associationer, logiskt 

tänkande, tidsuppfattning och fantasi (Swärd & Florin, 2014). För personer med IF innebär det 

problem att samla in och omarbeta information och således också att omsätta kunskap i 

praktiken (Granlund & Göransson, 2019).  

 

Vidare kan IF klassificeras som lindrig, grav eller måttlig. En individ med en lindrig IF har en 

verklighetsuppfattning som kan betraktas som allmän och som är mer än den egna erfarenheten. 

Är verklighetsuppfattningen istället av mer övergripande karaktär går individens IF att betrakta 

som måttlig, medan en individ med grav IF befinner sig istället på en tidig utvecklingsnivå och 

har således ett mer påtagligt och konkret sätt att uppfatta verkligheten på (Jakobsson & Nilsson, 

2011). Kylén (2012) menar dessutom att det kan vara svårt, eller rent av omöjligt, att bedöma 

och fastställa vilken grad av IF som en individ lever med, och tillägger att en helhetssyn av 

individen bör betonas. 

 

Historiskt sett har IF varit starkt sammankopplat med ett samhälleligt utanförskap, men i 

dagens samhälle besitter individer med IF exakt samma rätt som andra att leva ett liv i 

självständighet (Szőnyi & Tideman, 2019). Från att ha betraktats som obildbara är synen på 

elever med IF att de har samma värde, och samma rätt till utbildning och utveckling av sina 

kunskaper som andra (Berthén, 2007). 

 

2.1.2 Grundsärskolan 

Grundsärskolan är en skolform som i grunden är modifierad för att ge de elever som har IF en 

utbildning som är anpassad för dem och som gynnar deras personliga utveckling och 

kunskapsutveckling, samt verka grundläggande för ett aktivt deltagande i samhället (SFS 

2010:800). En central förutsättning för att ett barn ska bli mottagen i grundsärskolan är alltså 

att denne har IF, med följden att kunskapskraven i grundskolan är ouppnåeliga (Östlund, 

2012b). Vidare krävs det ett ackurat förberedande arbete för att eleven ska bli formellt mottagen 

i grundsärskolan, med en omfattande utredning i totalt fyra delar: en pedagogisk, en medicinsk, 
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en psykologisk samt en social bedömning. En utredning måste ske i samförstånd med barnets 

vårdnadshavare (SKOLFS 2013:20).  

Även om det finns en egen läroplan ska utbildningen i grundsärskolan i så stor utsträckning det 

är möjligt svara mot de ämnen som ingår den utbildning som ges i grundskolan (Szőnyi & 

Tideman, 2019). För de elever som inte kan fullgöra sin utbildning i grundsärskolan finns där 

en särskild inriktning, träningsskolan (Östlund, 2012b), där eleverna istället för ämnen läser 

ämnesområden. Dessa är kommunikation, motorik, vardagsaktiviteter, verklighetsuppfattning 

och estetisk verksamhet (Skolverket, 2018). Även om Skollagen (SFS 2010:800) inte definierar 

någon given gränsdragning mellan grundsärskolan och träningsskolan vänder sig den senare i 

allmänhet till de elever som lever med funktionsnedsättningar som är av mer extensiv karaktär, 

vilket i praktiken kan innebära exempelvis mer vägledning och stöd i sin utveckling (Szőnyi & 

Tideman, 2019; Östlund, 2012b). Vid samtliga tillfällen hädanefter, då begreppet 

träningsskolan används i texten, avses grundsärskolan inriktning träningsskolan. 

Utöver att förmedla kunskaper ingår det i skolans uppdrag att såväl förmedla som tillämpa 

demokratiska värden, för att på så sätt gör eleverna förberedda på att leva och fungera i 

samhället runt omkring (Skolverket, 2018). Dessutom påvisar grundsärskolans läroplan 

(Skolverket, 2018) hur viktigt det är att få alla elever delaktiga i undervisningen:  

 
De demokratiska principerna att kunna påverka, ta ansvar och vara delaktig ska omfatta alla elever. Elever 

ska ges inflytande över utbildningen. De ska fortlöpande stimuleras att ta aktiv del i arbetet med att 

vidareutveckla utbildningen och hållas informerade i frågor som rör dem. Informationen och formerna för 

elevernas inflytande ska anpassas efter deras ålder och mognad. Eleverna ska alltid ha möjlighet att ta 

initiativ till frågor som ska behandlas inom ramen för deras inflytande över utbildningen (s. 14).  

 

Därtill anger grundsärskolans läroplan (Skolverket, 2018) att det tillhör lärarens uppgift att se 

till att samtliga elever får ett konkret och lika stort inflytande på undervisningens innehåll och 

de arbetssätt och arbetsformer som används genom att planera och utvärdera undervisningen 

tillsammans med dem, samt se till att de får möjlighet att pröva på olika sätt att arbeta på.  

 

2.2 Tidigare forskning 

I följande del redogörs det för den tidigare forskning som bedrivits inom områden som relaterar 

till studiens syfte. Områdena är delaktighet (hur begreppet definieras och hur det har 

beforskats), didaktik, makt och delaktighet samt den pedagogiska relationen. Respektive 
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område sätts dessutom i relation till intellektuell funktionsnedsättning, grundsärskola och 

delaktighet. Därefter skildras den egna kunskapssynen, det sociokulturella perspektivet, samt 

hur denna kan belysa delaktighet. Slutligen beskrivs studiens teoretiska referensram, 

delaktighetsmodellen, och studiens syfte och frågeställningar.  

 

2.2.1 Delaktighet 

Delaktighet kan beskrivas som ett mångfasetterat begrepp som är möjligt att använda i en 

mängd skilda sammanhang och kan upplevas på flera olika sätt, från person till person 

(Gustavsson, 2004; Hallberg & Hallberg, 2018; Molin, 2005; Åkerström Kördel & Brunnberg, 

2017). Eriksson och Granlund (2004) beskriver en definition av delaktighet som en känsla av 

tillhörighet och engagemang, som upplevs av individen i relation till att vara aktiv i ett visst 

sammanhang, medan Thomas (2007) förklarar att delaktighet generellt kan hänvisa till 

deltagande i en aktivitet eller specifikt till att delta i beslutsfattande, men kan även åberopa en 

process eller ett resultat. Tydligt är att det inte existerar en accepterad allomfattande definition 

av delaktighet för att vägleda, vare sig i forskningen eller i praktiken (Dean, Fischer, Shogren, 

Karrie & Wehmeyer, 2016). Dessutom kan delaktighet förekomma på flera nivåer och 

dimensioner, varpå det inte existerar någon idealisk schablon, utan det som lämpar sig bäst 

skiftar från ett fall till ett annat (Auriat, Miljeteig & Chawla, 2001; Brady, 2007). Grad av 

delaktighet är på så sätt svårt att mäta (Molin, 2005). Vidare beskriver Hart (1997) att det finns 

ett brett spektrum av strukturer för barns deltagande, men att det är anmärkningsvärt hur 

sällsynt det är att dessa uttrycks. På ett liknande sätt lyfter Szőnyi och Söderqvist Dunkers 

(2012) fram att delaktighetsbegreppet vuxit sig starkt inom skolans värld och att det med rätt 

hög sannolikhet handlar om den positiva laddning som begreppet innehar; alla kan så att säga 

ställa sig bakom att delaktighet är något som är eftersträvansvärt, något som även berörs av 

Nordenfors (2012). Användandet av begreppet delaktighet uppfattas för det mesta som korrekt 

och uppdaterat (Hallberg & Hallberg, 2018). Det är dock ett begrepp som är sprunget ur det 

vardagliga språket, vilket medför att det sällan problematiseras och således inte definieras på 

ett tydligt sätt, vilket är ett måste för att det inte ska råda osäkerhet kring vad det faktiskt innebär 

i det institutionella sammanhang som skolan är. Ofta används begreppet på ett sådant sätt som 

signalerar en bestämd betydelse, vilket alltså inte stämmer (Hallberg & Hallberg, 2018; Szőnyi 

& Söderqvist Dunkers, 2012; Thomas, 2007; Åkerström Kördel & Brunnberg, 2017).  

Begreppet delaktighet har även fått ett märkbart utrymme i diskussionen kring inkluderande 

lärmiljöer. Detta för att delaktighet kan indikera hur pass väl en lärmiljö verkar inkluderande, 
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men begreppet innehar inte samma betydelse som inkludering eftersom delaktighet ska 

relateras gentemot den aktuella aktiviteten (Szőnyi & Söderqvist Dunkers, 2012). 

Eriksson (2006) definierar begreppet delaktighet som en process i samspelet mellan den 

enskilde individen och omgivningen och att möjligheten för individen att delaktiggöra sig beror 

på individuella egenskaper, andra individer samt närmiljöns möjligheter att främja delaktighet. 

För att kunna analysera en individs delaktighet måste det först tas i beaktande huruvida 

individen erbjuds förutsättningarna till att vara delaktig, samt om individen själv kan eller vill 

(Molin, 2005; Åkerström Kördel & Brunnberg, 2017). I analysprocessen måste även hänsyn 

tas till att formerna för delaktighet kan vara subjektiva, det vill säga hur individen själv 

upplever sin delaktighet, eller objektiva, vilket är den faktiska, eller formella, delaktigheten. 

Delaktighetens svårmätbarhet kan leda till att det en individ upplever är delaktighet kan 

upplevas som utanförskap av en annan (Molin, 2005). Ahlberg (2001) förklarar det som att 

barn är olika och har således olika förutsättningar för att kunna och vilja vara delaktiga. En 

unison uppfattning kring begreppet delaktighets innehåll kan däremot bidra till en ökad 

kunskap kring vad som behöver göras i en skolas miljö och vad delaktighet kan betyda på 

individnivå (Szőnyi & Söderqvist Dunkers, 2012). 

Sett ur ett rättighetsperspektiv åsyftar begreppet delaktighet på att individer med 

funktionsnedsättningar har samma villkor och rättigheter i livet som alla andra medborgare i 

samhället; att få fungera, engagera sig och bilda såväl sociala som nära relationer (SFS 

1993:387). Detta har således gjort att delaktighetsbegreppet har fått ett stort genomslag inom 

funktionshinderspolitiken (Szőnyi & Söderqvist Dunkers, 2012). Även Ineland et al. (2019) 

lyfter fram delaktighet som ett av de viktigaste begreppen inom funktionshinderspolitikens 

utveckling i Sverige och härrör det hela till FN:s konvention om rättigheter för personer med 

funktionsnedsättning (Socialdepartementet, 2008). I sitt utförande innehåller konventionen 

inga nya rättigheter (Frithiof, 2012), utan verkar snarare vägledande för arbeten med att 

eliminera de hinder som finns för individer med funktionsnedsättning att tillägna sig de 

mänskliga rättigheterna (Ineland et al., 2019). Konventionen har som utgångspunkt att det är 

omgivningen som ska förändras för att förebygga och omintetgöra de svårigheter och 

blockeringar som utgör själva funktionshindret. Konventionen åsyftar alltså att samhället ska 

tillgängliggöras (Socialdepartementet, 2008). Utifrån rättighetsperspektivet är begreppet 

delaktighet nära sammankopplat med begreppen tillgänglighet och utanförskap (Hallberg & 

Hallberg, 2018). 
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Att vara delaktig handlar om att få vara autonom, att få vara medverkande i beslut som rör en 

själv och den egna livsföringen (Swärd & Florin, 2014), där individen själv är subjektet 

(Szőnyi, 2012) och det inbegriper även rätten att göra valet att inte vara delaktig (Molin, 2004). 

Genom tiderna har många individer med funktionsnedsättning befunnit sig i en livssituation 

där inflytande över situationer och händelser i det vardagliga livet varit begränsat, där andra 

beslutat om vad som är deras bästa (Swärd & Florin, 2014; Tideman, 2012). Detta fenomen 

har inte minst varit utbrett bland de som lever med IF (Nordenfors, 2012; Swärd & Florin, 

2014). Vanligt är att individer med intellektuell funktionsnedsättning bemöts, av såväl 

professionella som andra, som att de befinner sig i en slags evig barndom, där de själva inte 

bedöms kompetenta eller förmögna att besluta om saker som rör deras liv och situation (Ineland 

et al., 2019; Wilson, 2003). Möten med avseende att planlägga individernas tillvaro leder 

dessutom inte sällan till ökade påverkansmöjligheter för personal och anhöriga, snarare än för 

individen med IF (Tideman, 2012).  

Ett annat perspektiv på att elever ska vara delaktiga i skolan är att förutom att lärandet främjas 

leder ett understödjande av elevers delaktighet i skolan till bland annat ökad motivation, 

självtillit och empati hos eleverna (Auriat et al., 2001; Göransson, 2008; Thomas, 2007) och 

ökad kunskapsutveckling, självständighet samt social inkludering (Maxwell, 2012). Dessutom 

gynnar det alla människors utveckling och autonomi att inneha möjligheter att kunna inverka 

på den egna situationen (Elvstrand, 2009; Pennlert & Lindström, 2016; Szőnyi & Söderqvist 

Dunkers, 2012, 2015).  

Ytterligare en infallsvinkel på delaktighet är den politiska, där en essentiell aspekt av 

delaktighet är att skolan ska fostra eleverna till ett demokratiskt medborgarskap (SFS 

2010:800; Skolverket, 2019). Klassrummet går att se som en arena för delaktighet, och att 

elever har rätt till att vara delaktiga i den verksamhet som bedrivs i skolan är att betrakta som 

den allra mest betydande faktorn för barns rättigheter i utbildningen i den svenska politiken 

(Hägglund, Quennerstedt & Thelander, 2013). Eleverna har rätt till att få möjligheter att förse 

sig med erfarenheter av att vara en del av ett sammanhang där samtligas röster efterfrågas och 

tillvaratas, där dessa erfarenheter senare ligger till grund för vuxenlivets demokratiska 

processer (Hart, 1992; Hägglund et al., 2013).  

 

Åkerström Kördel och Brunnberg (2017) förklarar att det finns en mängd olika strategier för 

att främja och utvärdera barn och ungas delaktighet. Te One (2011) resonerar kring om 
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spridningen av dessa modeller indikerar ett underliggande problemförhållande mellan vuxna 

och artikel 12 i barnrättskonventionen (UNICEF Sverige, 2018). Åkerström Kördel och 

Brunnberg (2017) uttrycker det som att ”Barn kan föredra olika sätt att vara delaktiga på eller 

helt vilja avstå, vilket också måste respekteras. Det är inte alltid som barns sätt att vara delaktiga 

på stämmer överens med vuxnas bild av hur delaktighet ska se ut” (s. 112). Begreppet 

delaktighet inrymmer under alla omständigheter en aspekt av upplevelse, vilket innebär att det 

i praktiken är ogörligt att skatta delaktigheten hos en individ då enbart individen själv kan 

värdera sin delaktighet. För individer med IF kan detta medföra svårigheter (Almqvist, 

Eriksson & Granlund, 2004). En förutsättning för delaktighet är dock att de vuxna kan ta barns 

perspektiv (Pramling Samuelsson och Sheridan, 2003).  

 

2.2.2 Didaktik 

I läraruppdraget ingår en mängd moment för att skapa så goda förutsättningar som möjligt för 

lärande hos eleverna. Lärare ställs oavbrutet inför val som förefaller invecklade och som måste 

beslutas om efter det egna omdömet, exempelvis: Hur välja rätt strategi i undervisningen för 

att stödja elever som har olika lätt att lära? På vilket sätt går det att veta att den strategin 

lämpar sig för ändamålet? Vilket innehåll ska väljas ut till undervisningen? Vilket 

undervisningsinnehåll ska väljas bort? Varför? (Phillips & Sultis, 2014). Att lärare ställs inför 

den här typen av invecklade dilemman gäller även lärare i grundsärskolan (Östlund, 2012a). 

Kroksmark (1997) förklarar att beskrivningar eller instruktioner för vilka metoder som är bäst 

lämpade för att skapa den ultimata lärandesituationen i undervisningen måste utvecklas på 

varje skola, men beskriver samtidigt att det är ytterst ovanligt med utförliga 

metodbeskrivningar i skolornas lokala arbetsplaner. Därtill beskriver Öquist (2013) att det 

alltför ofta fokuseras på innehållet när lärare diskuterar lärandet, vilket leder till att samtalen 

om under vilka former förvärvandet av kunskaper bäst sker hamnar i skymundan. 

 

Wahlström (2019) uttrycker att didaktik är liktydigt med undervisningslära och kunskapen om 

undervisningens konst, men även att trots att didaktik är nära förknippat med undervisning är 

det ett begrepp som är omtvistat och kommer med en rad olika tolkningar. Begreppet didaktik 

definieras som undervisningens och inlärningens teori och praktik (Jank & Meyer, 1997a; 

Klafki, 1997), det vill säga att det är en disciplin som innefattar påståenden om inlärnings- och 

undervisningsprocesser på en teoretisk nivå samtidigt som det också är en del av de 

pedagogiska handlingar som lärare och elever utför i praktiken (Jank & Meyer, 1997a). Jank 
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och Meyer (1997b) beskriver didaktik som en slags handlingsberedskap, att med de 

institutionella ramvillkoren i beaktande målinriktat och oavhängigt planera och samordna 

elevernas läroprocess i undervisningssituationer som frekvent förändras eller är oförutsedda. 

Bengtsson (1997) förklarar att didaktik ibland beskrivs som undervisningens konst, medan 

Lindström och Pennlert (2016) beskriver didaktik som lika delar undervisningskonst som 

undervisningsvetenskap, samt att didaktiken är att betrakta som såväl komplex som 

kontextbunden. Didaktikens grundval är att varje unikt tillfälle för undervisning grundas av 

flertalet val, till exempel organisering, val av innehåll och metod, där alla val är influerade av 

undervisningstraditioner, samhället och sin tid. Samtliga val för med sig konsekvenser för såväl 

elevernas lärande som deras socialisation (Östman, 2000). Den didaktiska kompetensen är ett 

centralt område i lärares yrkeskunnande (Lindström & Pennlert, 2016) och det didaktiska 

tänkandet hos en lärare är något som hör till det livslånga lärandet (Uljens, 1997). Didaktik kan 

betraktas som lärarnas professionsvetenskap (Hansén & Forsman, 2017; Ingerman & 

Wickman, 2015; Seel, 1999).  

I undervisningssituationer förekommer det en osynlig aspekt, en som eleverna inte har åtkomst 

till. Den aspekten är inbegripen i en lärares undervisningshandlingar och handlar om lärarens 

värderingar gällande vilka (synliga) metoder som lämpar sig bäst, dels för 

undervisningsinnehållet som är aktuellt och dels för elevernas kunskapsutveckling. För att 

uppnå målet med undervisningen kan de didaktiska frågorna vad?, hur? och varför? ställas. 

Frågan vad? syftar till innehållet i undervisningen; Vad är det som ska tränas och studeras? På 

vilket sätt ska undervisningsinnehållet struktureras? Vad för hänsyn bör tas till förkunskaperna 

hos eleverna så att undervisningen blir framåtskridande? Frågan hur? ser till 

undervisningsprocesser; Hur ska undervisningsinnehållet arbetas med för att lärande ska ske? 

Frågan varför? handlar om vilket lärande som undervisningen ska leda till (Kroksmark, 2007). 

De didaktiska modeller som utgår från de didaktiska frågorna verkar främjande för lärares 

chanser att göra väl genomtänkta didaktiska val (Sjöström, 2019). Jank och Meyer (1997a) 

lyfter dessutom fram fler frågor som förefaller substantiella att reflektera över då någon ska 

lära, som exempelvis när?, vem?, var?, med vem?, genom vad? och för vad? 

Ett elementärt begrepp inom undervisnings- och lärandeforskningen är den så kallade 

didaktiska triangeln. I denna modell möts läraren, eleven och undervisningsinnehållet och 

förhåller sig till varandra. En förutsättning är att den undervisande läraren har god kännedom 
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och insikt i det aktuella undervisningsinnehållet samt att denne kan relatera detta till eleverna 

på ett passande sätt (Håkansson & Sundberg, 2012).  

Förutom de didaktiska frågorna och den didaktiska triangeln, som kan betraktas som 

fundamentala, finns det en otalig mängd fler didaktiska modeller. De kan till exempel vara 

modeller som är alltomfattande eller ingående, schematiska, abstrakta, konkreta, allmänna eller 

specifika för ett ämne (Sjöström, 2019). Olika didaktiska modeller kan dessutom inneha skilda 

syften, användare och användningsområden (Almqvist, Hamza & Olin, 2017). 

Didaktik handlar om förhållandet mellan undervisningens mål, innehåll och former, det vill 

säga hur själva undervisningen tar sig form (Håkansson & Sundberg, 2012). Didaktik beskrivs 

som den relation som finns mellan elever, lärare och undervisningens innehåll (Lindström & 

Pennlert, 2016), där didaktiken åsyftar att hjälpa lärare att genomföra val i förhållande till såväl 

undervisning som ämnesinnehåll (Jakobsson, Lundegård & Wickman, 2014; Jank, 2014). 

Att leva med IF är något som får konsekvenser för en individs lärande. I vissa situationer 

uppstår svårigheter när det kommer till att fatta beslut för individer med IF. Det här medför att 

det i många fall krävs rikligt med upplevelser och erfarenheter för att individen ska kunna ta 

kontroll över sitt eget liv (Larage, 2004). För en individ med IF är det nödvändigt med många 

tillfällen att öva och repetera på för att möjliggöra att den egna rösten blir hörd (Kubiak, 2015). 

Lärares val av strategier och verktyg för lärande i undervisningssituationer är på så sätt 

utslagsgivande för elevers delaktighet i skolans vardag (Martinsson Niva, 2016). Detta medför 

att undervisningen bör utgöras av mångsidighet och anpassbarhet, med kunskapskrav som är 

såväl höga som uppnåeliga, för att kunna tillfredsställa elevernas skilda behov, förutsättningar 

och anspråk (Ahlberg, 2013).  

2.2.3 Makt och delaktighet 

Gentemot barn är det i stort sett i alla situationer i vår vardag som vuxna besitter den större 

delen av makten. När det kommer till offentliga arenor är de vuxnas makt ofta att betrakta som 

absolut, med vilket menas att det är de vuxna som verkar avgörande i så gott som allt som 

bestäms, även om det är frågor som är viktiga för barnen som behandlas (Nordenfors, 2012; 

Thornberg & Elvstrand, 2012). När barn börjar skolan finns det oftast redan en samling tydliga 

regler för såväl skola som klassrum, som eleverna väntas representera. Merendels är det enbart 

de vuxna i skolan som beslutat om skolans regler. Sällan ges eleverna möjligheter att utforma, 

ändra eller upplösa formella regler genom förhandlingar av öppen karaktär (Thornberg & 
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Elvstrand, 2012). Visst kan det ske att barnen får möjligheter att komma med utlåtanden tidigt 

i en process, men i slutändan har de ofta inte något att säga till om (Nordenfors, 2012).  

 

I en undervisningssituation, likväl som i efterspelet, i resultatet av denna, är det på läraren som 

ansvaret vilar. Läraren ska bland annat planera för, leda och kontrollera 

undervisningssituationen, vari lärare och elever har en relation som aldrig kan, eller ska, vara 

symmetrisk och helt likvärdig, då de helt enkelt innehar olika maktpositioner, ansvar och 

erfarenheter. Detta kan bli motsägelsefullt för läraren då denne utifrån skollag, läroplan och sin 

egen önskan samtidigt ska sträva efter att skapa möjligheter för eleverna att utöva ett reellt 

inflytande i sin utbildning (von Wright, 2009).  

 

Läraren innehar en stor makt över vad som kommer att ske i en undervisningssituation. Att 

leda och på samma gång ge plats åt eleverna att vara delaktiga i ögonblicket, att vara lyssnande 

och samtidigt omforma lärandeprocessen, utan att förlora kontrollen över, och syftet med, 

aktiviteten är inte att betrakta som lätt. Väljer läraren att lyssna och släppa in elevernas tankar, 

åsikter och idéer medför det att denne inte med säkerhet vet på vilket sätt eller i vilken 

utsträckning detta val inverkar på den planerade undervisningssituationen (Dubois, Göthson & 

Söderholm, 2019). Maktbalansen mellan barn och vuxna i en undervisningsmiljö är alltså att 

betrakta som en komplex fråga. Hur makten balanseras beror på på vilket sätt barn konsulteras 

eller hur det lyssnas på dem gällande frågor som berör dem (Te One, 2011). 

 

Lärares högre maktposition är något som även diskuteras av Bergmark och Kostenius (2011) 

och Åkerström Kördel och Brunnberg (2017), som menar att elevers delaktighet i 

undervisningen kan hämmas av denna. Samtidigt kan det också innebära möjligheter, att 

makten kan användas på olika sätt. Förutsättningen är dock att läraren delar med sig av sin 

makt, släpper en del av kontrollen över undervisningen och lärandeprocessen och litar på att 

eleverna kan ta ansvar för sin del av denna (Bergmark & Kostenius, 2011; Åkerström Kördel 

& Brunnberg, 2017). Gustafsson (2004) beskriver det som ”Att göra eleverna delaktiga innebär 

att läraren ständigt ställer sig i en förhandlingssituation” (s. 209). För att klara detta krävs det 

att läraren är öppen gentemot sin planering, innehar kompetensen att göra didaktiska 

ställningstaganden och kan argumentera för och relatera dessa ståndpunkter i förhållande till 

de uppslag som kommer från eleverna (Gustafsson, 2004). Även om barn och unga anses vara 

kompetenta att på egen hand forma och delge åsikter och erfarenheter är det till syvende och 

sist på de vuxna i omgivningens ansvar att barn och unga ges så goda förutsättningar som 
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möjligt att vara delaktiga (Nordenfors, 2012; Åkerström Kördel & Brunnberg, 2017). samtidigt 

som Szőnyi (2012) förtydligar att vuxna otvetydigt måste bli bättre på att lyssna när barn och 

unga väl framför sin vilja, sina tankar och värderingar, i synnerhet när det handlar om barn med 

funktionsnedsättning.   

 

2.2.4 Den pedagogiska relationen och delaktighet 

Historiskt sett har lärande i stor utsträckning betraktats som en process som pågår inuti eleven. 

På senare tid har annan pedagogisk forskning påverkat synen på lärande (Säljö, 2014). Det 

finns ett starkt stöd i den samlade forskningen vad gäller arbetet med att utveckla positiva 

relationer mellan lärare och elev. Att positiva lärar-elevrelationer leder till såväl ett positivt 

socialt beteende som ökad framgång i lärandet hos elever är även det något som påvisas i 

flertalet undersökningar (Aspelin, 2013; Giota, 2013; Lilja, 2013; Thornberg, 2013). Positiva 

lärar-elevrelationer beskriv som elementärt för uppbyggnaden av ett resultatrikt 

klassrumsledarskap och ett prosocialt och fungerande klimat i klassrummet (Jennings och 

Greenberg, 2009). Lärares höga förväntningar på eleverna bidrar även det till ökad aktivitet 

och delaktighet, vilket längre fram är positivt för elevernas studieresultat (Giota, 2013).  

Såväl Frelin (2012) som Røkenes (2016) menar att byggandet och underhållandet av 

undervisningsrelationer till eleverna är en av de mest betydande delarna i lärarens profession. 

Vidare redogör Røkenes (2016) för begreppet relationskompetens: 

Relationskompetens handlar bland annat om att känna sig själv, förstå den andres upplevelse och förstå vad 

som händer i samspelet med den andre. Den professionella måste kunna gå in i en relation, skapa 

förutsättningar för en bra kommunikation och förhålla sig på ett sådant sätt att det som sker är för den 

andres bästa (s. 9). 

 

Røkenes (2016) vidareutvecklar genom att förklara att kommunicera på ett meningsfullt sätt, 

som omhuldar syftet med samverkan och inte verkar kränkande på den andra parten, och att ha 

en god förståelse för och en funktionell samverkan med de individer som finns i omgivningen 

är vad som kännetecknar en ansenlig relationskompetens. I arbeten som lärares, där det 

samverkas med andra människor, är det synnerligen viktigt att ta tillvara på den andres 

berättigade intressen. Dessutom innehar relationen en högre ställning i det som kan ses som en 

hjälprelation, det vill säga att relationen ses som mer relevant än det som sägs och görs i 

praktiken (Røkenes, 2016).  
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Hattie (2009) har i en extensiv metastudie påvisat att kommunikationen och relationen lärare 

och elev emellan är de klart mest betydande variablerna för inlärningen. I studien poängteras 

lärarens skicklighet i att ge eleverna respons och förmågan att upprätta ett klassrumsklimat som 

karaktäriseras av förtroende. I likhet med detta framhåller såväl Emilson och Folkesson (2006) 

som Giota (2013) att delaktighet är nära sammankopplat med motivation och att 

motivationshöjande faktorer, så som ett gott samspel mellan lärare-elev, relationer som är 

förtroendefulla, klimatet i klassrummet etcetera, kan verka främjande för elevers delaktighet. 

Hart (1992) vänder istället på tankegången och uttrycker det som att elevers delaktighet 

generellt går att se som en faktor som verkar främjande för en undervisningskontext eftersom 

elevernas delaktighet kan fungera som en generator för motivationen. 

Resultat från forskning i grundsärskolan visar att såväl relationer som kommunikation i 

undervisningen inte sällan är vertikal, det vill säga att det är läraren som ställer frågor, med 

förväntade svar på (Anderson, 2002; Östlund, 2012b), och att eleverna är mer overksamma 

samt utsätts för förmaningar vid protester (Östlund, 2012b). För att möjligheterna till att 

delaktighet för elever med IF ska främjas i ett klassrum i grundsärskolan måste lärarens 

kunskaper om elevernas delaktighet utvecklas (Östlund, 2012b), strukturen på och 

sammanhanget för kommunikation vara tydlig (Szőnyi & Söderqvist Dunkers, 2015), samt att 

läraren måste verka uppmuntrande och bekräftande i de konversationer som äger rum 

(Anderson, 2002). Lilja (2013) framhåller att den goda lärar-elevrelationen är särskilt viktig i 

sådana situationer där läraren, snarare än eleven, är den som är manar på och driver arbetet 

framåt. 

I det pedagogiska arbetet är det av största vikt att alltid se elevernas personligheter framför 

funktionsnedsättningarna. Därefter bör eleverna, i det pedagogiska arbetet, få finnas i det som 

utgör deras personlighet, deras mänskliga drag och deras intressen, eftersom det är detta som 

utgör den största delen av eleverna. Utmaningen för de som arbetar med dessa elever handlar 

sedermera om att finna vägar förbi funktionsnedsättningarna och de eventuella hinder som de 

medför och istället utgå från det hos eleverna som fungerar väl. Det är den pedagogiska  

utmaningen (Swärd & Florin, 2014). De möjligheter som elever med funktionsnedsättningar 

har att vara delaktiga är sammanhängande med de vuxna i skolans attityder och inställning; 

skolmiljön behöver karaktäriseras av att det föreligger ett intresse för alla individer och att 

samtliga individers olikhet accepteras. Relationsmönster mellan vuxna och elever är det som 

utgör utgångspunkten för elevers delaktighet (Jakobsson & Nilsson, 2011). 
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Kylén (1981) uttrycker att det enda som skiljer individer med IF från andra individer är just 

den intellektuella funktionsnedsättningen. Att se eleven som ett subjekt snarare än som ett 

objekt skapar direkta möjligheter för eleverna att bli delaktiga i undervisningssituationer i 

skolan (Bergmark & Kostenius, 2011; Frelin, 2012; von Wright, 2009). 

 

2.3 Min kunskapssyn – ett sociokulturellt perspektiv 

Min syn på kunskap är att lärande är en livslång och social process, det vill säga att människan 

lär och utvecklas bäst i social interaktion med andra och lärandet är en ständigt pågående 

process (Säljö, 2011, 2014). Denna kunskapssyn grundar sig främst i Vygotskijs 

sociokulturella perspektiv, där lärande och utveckling beskrivs som människans naturliga 

tillstånd (Säljö, 2017). Då människan ställs inför ett nytt sammanhang är hon att betrakta som 

en åskådare. Men när hon sedan deltar i sammanhanget kommer hennes kunskaper att 

utvecklas, i samspel med de andra deltagarna, och hon går då att betrakta som en aktör (Säljö, 

2014).  

Gällande undervisning anser det sociokulturella perspektivet att den särpräglade formen av 

samarbete som äger rum mellan lärare och elev utgör undervisningsprocessens kärna (Bråten, 

1998). Det mest intressanta i detta samspel är avståndet mellan det eleven klarar av att prestera 

på egen hand kontra det eleven behöver stöd av en vuxen eller mer kompetent kamrat för att 

klara av (Bråten, 1998; Bråten & Thurmann-Moe, 1998; Säljö, 2017, 2018). Då en individ 

innehar ett visst vetande och förmågor så är denne inte långt ifrån att behärska även andra 

kunskaper och färdigheter. Detta är ett av Vygotskijs mest kända begrepp och benämns den 

närmaste utvecklingszonen (Bråten, 1998; Dale, 1998; Phillips & Soltis, 2014; Säljö, 2018), 

Det sociokulturella perspektivets verkan på undervisning är att läraren ska anpassa 

undervisningsinnehållet för att vara anpassat efter elevens närmaste utvecklingszon (Jerlang & 

Ringsted, 2008; Säljö, 2018). Gällande barnets utveckling måste pedagogiken vända sig bort 

från gårdagen och istället rikta in sig på morgondagen (Vygotskij, 2001). Däremot tillägger 

Öquist (2013) att avståndet mellan det eleven kan nu och det eleven ska lära sig får inte vara 

för stort eftersom det då finns en risk att eleven inte ser sambandet längre. 

Vad gäller delaktighet uttryckte Vygotskij att den kraftfullaste källan till lärande är att vara 

socialt delaktig, att vara en medlem i en grupp och därigenom få möjligheter att delta i en 

ansikte-mot-ansikte-miljö (Strandberg, 2017). 
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2.4. Teoretisk referensram 

För att genomföra en analys av informanternas svar och hur dessa ser på och arbetar med att 

främja elevers delaktighet i grundsärskolan inriktning träningsskolan tar jag stöd av 

delaktighetsmodellen som en teoretisk referensram. Delaktighetsmodellen, som beskrivs 

närmare av Szőnyi och Söderqvist Dunkers (2012, 2015), ramar in på vilket sätt de olika 

aspekternas inbördes påverkan bildar premisser för en persons grad av delaktighet i en kontext. 

I delaktighetsmodellen lyfts sex aspekter av delaktighet fram, tänkta att fungera som ett 

underlag för att synliggöra och analysera elevers delaktighet i skolaktiviteter. De sex 

delaktighetsaspekterna innefattar: 
 

– Tillhörighet. Eleven ingår i ett formellt sammanhang, det vill säga är inskriven eller 

mottagen i en skola.  

– Tillgänglighet. Eleven har fysisk tillgång till samtliga miljöer, såväl inomhus som 

utomhus, och objekt (exempelvis läromedel, alternativa verktyg och teknisk utrustning) 

som erbjuds i skolans läromiljö. Dessutom har eleven tillgång att delta i meningsfulla 

sammanhang, till exempel att förstå meningen med det som sägs i lärarens instruktioner, 

vad innehållet i boken handlar om, vilka som deltar i leken på rasten och vilka reglerna i 

leken är. Därtill har eleven tillgång till arenor för utvecklandet av sociala relationer. 

Delaktighetsaspekten tillgänglighet inbegriper alltså i sin helhet tre delar: fysisk 

tillgänglighet, ett tillgängligt meningssammanhang samt ett tillgängligt 

sociokommunikativt samspel.  

– Samhandling. Eleven deltar och bidrar i en handling, en aktivitet tillsammans med andra. 

Det behöver nödvändigtvis inte innebära att deltagarna gör vad de gör på samma sätt. 

Aktiviteten kan vara av mer formell/förberedd karaktär (lektion med struktur och mål) eller 

mindre formell/spontan karaktär (småprat med klasskamrater).  

– Erkännande. Omgivningen ser erkännande och accepterande på elevens närvaro. 

Läromiljön tolererar olikheter och tar tillvara på elevens förmågor, tankar och intressen. 

– Engagemang. Elevens intresse och den egna upplevelsen av delaktighet. Engagemang 

kommer inifrån och kan inte framtvingas av någon i omgivningen på annat sätt än att 

erbjuda möjligheter till samhandling. Elevens engagemang påverkas starkt av de andra 

delaktighetsaspekterna. 

– Autonomi. Eleven har möjligheter att själv styra över sitt handlande, alltså vad eleven gör, 

hur eleven gör det samt vilka eleven gör det tillsammans med. Detta inkluderar följaktligen 

möjligheten och rätten för eleven att neka och att välja bort. 
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Alla sex delaktighetsaspekter hänger ihop, påverkar varandra och är viktiga för att eleven ska 

uppleva delaktighet, menar Szőnyi och Söderqvist Dunkers (2012, 2015). Utöver detta lyfter 

Szőnyi och Söderqvist Dunkers (2015) fram att delaktighetsmodellen grundar sig i vad de 

kallar ett kontextuellt perspektiv. Detta, menar de, innebär att eleven måste ses i sitt 

sammanhang när det kommer till att förstå dennes skolsituation, snarare än att söka förklaringar 

för brister svårigheter och hos den enskilde eleven. 

 

Med delaktighetsmodellen som ett slags teoretiska glasögon har jag dels haft för avsikt att 

åskådliggöra hur lärarna i studiens didaktiska metodik verkar främjande för elever i 

träningsskolans delaktighet, och dels hur lärarnas tankegångar har sett ut omkring densamma.  

 

2.5 Syfte och frågeställningar 

Studiens syfte är att undersöka hur lärare i träningsskolan arbetar för att främja elevernas 

delaktighet i undervisningen.  

Följande frågeställningar har utformats för att söka empiriska data som grund för att uppfylla 

ovan nämnda syfte: 

– Hur resonerar lärare i grundsärskolan kring vad delaktighet är och hur det kan förverkligas 

i klassrummet?  

– Vilka möjligheter och hinder finns för att realisera delaktighet i undervisningen i 

grundsärskolan? 

– Vilka metoder och strategier använder sig lärarna av för att främja elevernas delaktighet i 

undervisningen?  

 

3. Metod 

Då studiens syfte handlar om att undersöka hur lärare i träningsskolan arbetar för sina elevers 

delaktighet i undervisningen är det lämpligt att studien antar en forskningsansats av kvalitativ 

karaktär, vilket Creswell och Poth (2017) menar utgörs av en uppsättning metoder som tolkar 

världen och gör den synlig. Vid undersökningar som denna, som fokuserar på individers 

upplevelser, uppfattningar och erfarenheter, och som syftar mot att förstå dessa på djupet 

snarare än att endast redovisa dessa med ett fåtal ord, passar intervjuer ypperligt (Denscombe, 
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2018). Intervjuer i kvalitativa studier kan formas på en mängd olika sätt och anpassas inte sällan 

av forskare för att passa den aktuella situationen. En hög grad av struktur på intervjun kan 

innebära att frågorna besvaras likartat av informanterna, medan en låg grad av struktur kan ge 

helt motsatt effekt, nämligen att informanterna tolkar frågorna fritt utifrån sina egna 

värderingar och/eller erfarenheter (Kvale & Brinkmann, 2014; Yin, 2018). Denna studie 

bygger på semistrukturerade intervjuer (Bryman, 2018; Denscombe, 2018; Fejes & Thornberg, 

2015; Kvale & Brinkmann, 2014) eftersom fokus ligger på informanternas egna prioriteringar, 

åsikter, upplevelser och berättelser. En intervjuguide med tematiska frågeställningar med 

utrymme för följdfrågor (Bjørndal, 2018; Bryman, 2018; Jacobsson & Skansholm, 2019; 

Kvale, 1996) har arbetats fram och använts som stöd under intervjuerna (bilaga 1). Frågorna i 

intervjuguiden planerades och formulerades noga, bland annat utifrån det relevanta i att den 

som intervjuas uppfattar sig själv som en expert inom den aktuella kontexten (Kvale & 

Brinkmann, 2014). Det är viktigt att få ett flyt i sina intervjuer och intervjuguiden måste därför 

inte följas till punkt och pricka, utan frågorna kan kastas om i en följd som upplevs som 

lämpligare i den aktuella intervjusituationen (Fejes & Thornberg, 2019). Även ämnen eller 

frågor som inte är med i intervjuguiden kan få plats och ses vara av stort värde för intervjun 

(Bryman, 2018). För att bygga upp en starkare känsla kring att intervjuguidens funktion var 

fullgod och för att öva på att intervjua iscensattes en pilotintervju (Bryman, 2018; Yin, 2018) 

med en tidigare arbetskollega, som numer är yrkesverksam i ett annat skolområde. 

 

3.1 Urval 

Då studiens syfte och frågeställningar riktar sig mot lärare som arbetar i grundsärskolan 

inriktning träningsskolan, så söktes informanter som undervisar i ett eller flera ämnesområden 

i träningsskolan. Denna typ av urval är att betrakta som målstyrt, enligt Bryman (2018) och 

Jacobsson och Skansholm (2019). 

 

Kontakt etablerades med rektorer i grundsärskolan i nio närliggande kommuner via mejl 

(bilaga 2), eftersom den ansvarige i en organisation behöver informeras för att kunna ge ett 

godkännande för informanterna att deltaga. I fem av kommunerna gav rektorerna medgivande 

till att ta kontakt med lärarna som undervisade i träningsskolan, vilka därefter kontaktades med 

en förfrågan om de hade intresse av att deltaga i en undersökning (bilaga 3). På samma gång 

delgavs lärarna information gällande undersökningens syfte samt information om de 

forskningsetiska aspekter som studien följer. Av de lärare som blev tillfrågade tackade 13 
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stycken ja till att ställa upp som informanter, vilket fick anses som ett godtagbart antal 

informanter för att ackumulera tillräckligt med data till studien. Då lärarna visade sitt intresse 

genom att svara blev de, med omtanke om lärarnas redan välfyllda scheman, uppmanade att 

själva lämna önskemål på tider för genomförande av intervjuerna. De blev också ombedda att 

avsätta cirka 40-60 minuter för intervjun. Utifrån lärarnas önskemål kunde alla intervjuer bokas 

in och sedermera genomföras. Informanterna utgörs alltså av 13 lärare från fem olika 

kommuner.  

 

3.2 Genomförande 

Samtliga intervjuer genomfördes i enskilda lokaler på lärarnas respektive skolor, vilket såväl 

Bjørndal (2018), Bryman (2018) som Denscombe (2018) betonar som viktigt, dels för att i 

möjligaste mån undvika störningsmoment och dels för att det skulle kännas tryggt för 

informanterna. Informanterna informerades återigen om studiens syfte och de forskningsetiska 

aspekter som den följer, samt att de när som helst under hela processen kan välja att inte delta. 

Under intervjuerna användes både en dator och en mobiltelefon (för att säkerställa inspelningen 

utifall det ena inspelningsredskapet havererade) för att spela in intervjuerna i enlighet med 

Bjørndal (2018), som förklarar att ljudinspelningar med fördel kan användas under intervjuer 

för att informationen som samlas in ska bli mer fulländad och följdriktig. Inspelningarnas 

genomförande godkändes av samtliga informanter och medförde även en större möjlighet för 

mig som intervjuare att vara mer närvarande i situationen (Bjørndal, 2018), även om det då och 

då antecknades och noterades intressanta kommentarer och stödord i syfte att ha till hjälp att 

föra intervjun framåt samt hålla den inom ramarna för studiens syfte. 

 

3.3 Dataanalys 

För att tillgängliggöra all data för analys på ett tillfredsställande sätt har inspelningarna 

transkriberats, alltså ordagrant förts över till skrift. Detta kan anses vara standardiserat vid 

kvalitativa studier som är baserade på intervjuer, då en alltför stor tilltro till minnet är att 

betrakta som direkt begränsande, menar Kvale och Brinkmann (2014). Vid genomförandet av 

transkriberingen genomlyssnades allt som sagts på ett grundligt sätt och situationer har då 

kunnat visa sig från en annan infallsvinkel, vilket, enligt Kvale och Brinkmann (2014), går att 

betrakta som ett första steg i den kommande analyseringsprocessen. 
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Analysen av insamlat data har sedan genomgått de fem faser som beskrivs av Yin (2018). 

Sammanställningen, det vill säga att all data ställts samman i ordnad form. Demontering, vilket 

innebär att all data brutits ner i mindre delar för att kunna kodas om eller förses med nya 

etiketter. Därefter följde remonteringsfasen, då de tidigare demonterade delarna istället har 

organiserats eller grupperats om gentemot den ursprungliga sammanställningen. Den fjärde 

fasen är att betrakta som en tolkning av det material som remonterats medan det i den femte 

och sista fasen har dragits slutsatser från studien som helhet. Delaktighetsmodellens sex 

aspekter har under analysens faser använts för att finna teman och mönster samt för att 

kategorisera nyckelord i informanternas utsagor.  

 

3.4 Tillförlitlighet 

Vid förfrågningar till skolorna, för att få kontakt med informanter, har studiens syfte och fokus 

tydligt beskrivits för att få möjlighet att möta de lärare som studien riktar sig mot, det vill säga 

lärare som arbetar i grundsärskolan inriktning träningsskolan. De frågor som använts i studiens 

intervjuguide var utarbetade för att möjliggöra att informanternas svar skulle kunna vara så 

öppna och förutsättningslösa som det var genomförbart inom undersökningens ramar. Under 

verkställandet av intervjuerna var ambitionen att eftersträva lyhördhet på informanternas 

berättelser och samtidigt upprätthålla fokus på studiens frågeställningar. Arbetsprocessen kring 

databearbetning och analys kan även den anses bidra till en relativt hög tillförlitlighet. Med 

detta menas en noggrannhet i transkriberingen och en analys som genomgått fem faser, vilket 

även det kan ses bidra till studiens tillförlitlighet. Utifrån de fyra delkriterierna trovärdighet, 

överförbarhet, pålitlighet och en möjlighet att styrka och konfirmera, som beskrivs av Bryman 

(2018), får tillförlitligheten i studien anses vara relativt hög. Viktigt i sammanhanget är dock 

att påpeka att resultatet endast är relevant för den här studien och att det inte går att göra en 

allmän tillämpning utifrån resultatet.  

 

3.5 Etiska överväganden 

I all forskning är det av stor vikt att beakta etiska aspekter. Detta gäller inte allra minst i 

kvalitativa studier, då dessa oftast har ett färre antal deltagare som lämnar ut personliga 

värderingar, åsikter och känslor. Forskare ska förhålla sig till fyra överordnade etiska krav i 

förhållande till såväl informanter som till samhället i övrigt. Dessa är krav om information, 

krav om samtycke, krav om konfidentialitet samt krav om nyttjande (Bryman, 2018; Jacobsson 

& Skansholm, 2019; Tivenius, 2015; Vetenskapsrådet, 2017). 
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I denna studie har ovanstående krav på god forskningssed följts. Informationskravet och 

samtyckeskravet uppfylldes genom att informanterna på förhand informerades om studiens 

syfte och hur datainsamlingen skulle ske. Det informationsbrev (bilaga 3) som sändes ut till 

informanterna innehöll information om undersökningens syfte, kontaktuppgifter samt 

godkännande (genom underskrift). Dessutom innehöll brevet ett tydliggörande kring 

informanternas roll i undersökningens genomförande, det vill säga att deltagandet är frivilligt 

och att de närhelst de ville hade möjlighet att avbryta sitt deltagande. Därtill redogjordes det i 

brevet för att den insamlade empirin endast skulle användas till den här studien och inte i något 

annat sammanhang, vilket uppfyller nyttjandekravet. Genom att informanternas namn, samt 

namn på elever, städer, skolor etcetera, har fingerats, och på så vis avidentifierats, följer studien 

även konfidentialitetskravet. 

 

4. Resultat 

Studiens syfte är att undersöka hur lärare i träningsskolan arbetar för att främja elevernas 

delaktighet i undervisningen. Med delaktighetsmodellen, med dess sex aspekter av delaktighet 

(tillhörighet, tillgänglighet, samhandling, erkännande, engagemang och autonomi) som ett 

slags teoretiska glasögon har jag haft för avsikt att åskådliggöra hur lärarna i studiens 

didaktiska metodik verkat främjande för elever i träningsskolans delaktighet, samt hur lärarnas 

tankegångar har sett ut omkring densamma. Den insamlade datans omfattning finns redovisad 

i bilaga 4. 

Efter en kort beskrivning av informanterna följer här resultat utifrån de sex aspekterna på 

delaktighet, redovisade tillsammans med exemplifierande citat från informanternas utsagor. 

 

4.1 Studiens informanter 

Anitha och Benita är klasslärare för varsin klass på samma skola. Klasserna innehåller elever 

från låg-, mellan- och högstadiet, och är belägna strax intill en F-9-skola.  

 

Carita, Danuta och Istvan är klasslärare och arbetar på samma skola, en mindre enhet i ett större 

skolområde. Samtliga elever på enheten har förutom IF även diagnoser inom autismspektrumet 

och går på skolan från årskurs ett till det att de slutar gymnasiet. Carita har för närvarande 

ansvar för en grupp elever inom gymnasiesärskolan, men har närapå 25 års erfarenhet av 
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undervisning i träningsskolan. Danutas grupp består av fem elever i lågstadiet medan eleverna 

i Istvans grupp skiljer sig mer åt i åldrar. Det eleverna istället har gemensamt är att de är 

kommunikationssvaga och på en, som Istvan beskriver, ”tidig utvecklingsnivå”. 

 

På en annan skola i samma skolområde arbetar Eero och Febe som klasslärare för varsin grupp 

om fem respektive fyra elever. Skolan ligger lokalintegrerad på en större grundskola för låg- 

och mellanstadium, vilket också är samma åldrar som Eero och Febe undervisar. Den sjätte 

läraren från samma skolområde är Hillevi, som är klasslärare för en grupp om fyra elever på 

en enhet om 14 elever, där samtliga elever har omfattande omvårdnadsbehov, egenvård hela 

skoltiden, ytterst begränsad motorisk förmåga och inte sällan längre perioder av sjukfrånvaro.  

 

Gudrun, Janet och Kate är de enda som inte har vad som kan benämnas som ansvar för en klass, 

då alla tre är lärare i ämnesområdet motorik på varsin skola, dock i skilda kommuner. Janet 

och Kate undervisar endast låg- och mellanstadiet, medan Gudrun även undervisar 

högstadieelever. På samma skola som Kate undervisar är Lenita klasslärare för en grupp om 

tre elever, från årskurs ett till åtta.  

 

Avslutningsvis har vi Mercedes, som också är klasslärare, för en av två högstadieklasser på en 

skola som är lokalintegrerad i en större grundskola om cirka 600 högstadieelever. 

 

4.2 Tillhörighet  

Genom det svenska skolväsendets skolplikt garanteras alla barn rätt att gå i en skola och i de 

allra flesta fall vara del av en grupp. Samtliga lärare i studien arbetar med att undervisa elever 

i grundsärskolan, inriktning träningsskolan, vilket utger en del av ovan nämnda skolväsende 

och således kan denna, mer formella, aspekt av tillhörighet anses uppfylld. En mer informell, 

men inte desto mindre betydande, del av tillhörighet är att få uppleva att vara del i 

kamratgruppen, vilket belyses av Hillevi, som betonar vikten av att eleverna ska uppleva en 

känsla av att de betyder något för de andra i och runt omkring klassen, vilket de bland annat 

visar genom att gruppen vid längre frånvaro ser till att hålla kontakten med de frånvarande 

eleverna: 
 

...jag är noga med att efterfråga, att ringa och höra hur är det att nu /…/ vi har mycket frånvaro här förstås 

för att det är väldigt mycket sjukhusbesök dom är känsliga på olika sätt och då tycker vi att det är viktigt 

att vi skickar ett kort ett kramkort eller, ja en teckning från nån annan klasskompis kanske som har gjort 
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nånting för att hålla kontakt och visa att dom är, våra elever är efterfrågade, dom tillhör en grupp och vi 

som jobbar omkring dom här barnen vi tycker väldigt mycket om eleverna. (Hillevi) 

 

På ett liknande sätt menar Benita att det går att vända sig till eleverna på olika vis i 

undervisningen, för att på så sätt markera att de alla tillhör samma grupp:  

 
Nån kan läsa ordet jag skriver på tavlan nån kan komma fram och peka på bilden, nån kan få trycka på 

tryckknappen och säga hjärtat. Nån lär sig jättebra genom sånger, nån annan är taktil så det gäller ju att 

hitta ingångar till var och en fast vi jobbar med samma område, för att känna att det är vi, så. (Benita) 

 

Både Benita och Hillevi beskriver delaktighet som att finnas i ett sammanhang där det finns en 

upplevelse av betydelse, att man räknas och blir lyssnad på: 
 

…delaktighet det är ju tycker jag när man har en känsla /…/ att aa nu är vi är tillsammans i det här vi gör 

det här tillsammans, vi skrattar tillsammans, eller vi undersöker en ny, vi slänger mjöl på varandra vi 

undersöker och känner och klämmer och vi är överens om att det här är härligt eller det här är läskigt eller 

men vi är överens på nåt sätt. (Hillevi) 

 

Utöver detta beskriver såväl Febe som Mercedes att de i deras respektive grupper har elever 

som under större delen av skoldagen undervisas enskilt, av olika anledningar, men att de 

däremot är noga med att betona att även dessa elever räknas in i och tillhör respektive grupp.  

 

Majoriteten av de intervjuade lärarna berättar att de dagligen genomför samlingar med hela 

elevgruppen i början av skoldagen och/eller i början av en lektion. Det enda undantaget från 

detta är Kate, som innevarande läsår endast träffar elever från träningsskolan enskilt inom sitt 

ämnesområde (motorik). Klassläraren Carita beskriver hur de under samlingarna går igenom 

vilka i elev- och personalgruppen som är närvarande respektive frånvarande. Dessutom 

förklarar Carita att samlingen är ett ypperligt tillfälle att lyfta elevernas förmågor och styrkor 

inför de andra i gruppen:  
 

…idag är det måndag det är den här gröna dan, kan du gå och ta den? Då går den eleven och tar det. Så har 

kanske nån annan elev som håller på som jag berätta om hon som skriver då tittar vi och du får läsa här då 

att vilken dag var det står det här då på almenacka ja det var måndag och datumen och månaden då. Kan 

du gå upp och skriva det då på tavlan? (Carita) 
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Detta är alltså något som går att betrakta som positivt för upplevelsen av tillhörighet hos den 

enskilde eleven. 

 

4.3 Tillgänglighet 

Som tidigare nämnt består delaktighetsaspekten tillgänglighet av tre delar (se avsnitt 2.4): 

fysisk tillgänglighet, ett tillgängligt meningssammanhang samt ett tillgängligt 

sociokommunikativt samspel, och redovisas därför utifrån dessa. 

 
4.3.1 Fysisk tillgänglighet  

Flera av lärarna i studien berör det, men Eero är den enda som uttrycker att de på skolan har 

allt de behöver rent lokal- och materialmässigt för att bedriva den undervisning som de gör. 

Samtidigt uttrycker de flesta av dem en önskan om mer. 
 

…vi har ett sinnesrum men där har vi ingen taklyft så vi kan inte använda det till vi kan inte använda 

vibrationssaccosäcken till exempel till en elev utan då måste det va rullstol /…/ skolgården skulle jag säga 

inte alls anpassad det är mycket håligheter i backen svårt att gå med rullstolar, svårt att få plogat om man 

inte ringer och tjatar att det måste va plogat innan åtta. Lekparken är ju inte anpassad alls efter att vi har 

elever på grundsärskolan, vi har trösklar upp i varje sandlåda så vi har vi rullstolarna kan vi inte ens ta oss 

upp i sandlådan, så att sånt går ju alltid att förbättra… (Lenita) 

 

Även Mercedes uttrycker att bristfällig snöskottning kan utgöra ett problem då deras klassrum 

ligger så till att de måste gå ut för att kunna komma till andra lokaler (matsal, slöjdsalar, 

idrottssal etcetera) på skolan. Eero bidrar med sin bild av utemiljön: 
 

Tittar man runt nu på vår skolgård som så är ju den ganska torftig ändå vi har utanför här har vi en sandlåda 

där är asfalt, runt hörnet här har vi gräs man kommer runt på baksidan men där är det byggt där är det som 

en kulle upp så våra rullstolselever tar ju inte sig upp där själva till exempel och det tänktes det inte på förr. 

(Eero) 

 

Janet beskriver att det finns det allra mesta i materialväg som går att begära för att genomföra 

en god undervisning, men att duscharna är undermåliga:  
 

…duscharna är mår dom inte alls bra av för det är bara huvuddusch och dom är jättehårda jag har 

provduschat alla alltså det kommer det är såhär det gör ont på mig, och är man då liksom sensitive tänkte 

jag säga men att då det gör det är obehagligt så handdusch hade ju vart toppen. (Janet) 
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Vidare ger klassläraren Febe en beskrivning av ett dilemma vad gäller att tillgängliggöra såväl 

själva miljön som arbetsmaterialet:  
 

…vårat målarrum tycker jag är katastrof, det är vita kaklade väggar och hyllor högt upp och stängda dörrar, 

det är ingenting som lockar. Vi går in där och hämtar material, jag skulle ju vilja ha mera material synligt 

mer lättillgängligt där eleverna kan gå och plocka, men här är det låsta skåp och det finns ju också en 

anledning av att det är svårt att förena två världar om man nu ska säga för jag menar är skåpena på vid gavel 

så finns det inte kvar nånting i skåpena. Lite grann så det ja finns dom som går och röjer och plockar ur allt. 

(Febe) 

 

Danuta beskriver att rätt hjälpmedel också kan ha en tillgängliggörande verkan och ger ett 

exempel på när de använder hjälpmedel för att stödja elever med tidsuppfattningen vid 

matsituationer, för att därmedelst förebygga eventuella utbrott.  

 

4.3.2 Tillgängligt meningssammanhang 

Benita är klasslärare för en högstadieklass om fyra elever och ger exempel på hur det kan 

arbetas för att eleverna ska få en förståelse för uppgifterna de arbetar med. Med fyra elever 

som befinner sig på olika nivåer, som Benita uttrycker det, måste det tas avstamp i det eleverna 

redan kan och vad de har förstått: ”…jag kan ju inte planera och tänka gör jag såhär då kommer 

dom förstå, utan jag måste ju hela tiden undersöka vad har dom förstått nu /…/ jag måste hela 

tiden checka av vad som har kommit med hos var och en”. Kring ett arbetsområde med kroppen 

började Benita att undersöka elevernas kännedom kring yttre attribut, så som näsa, öron, ögon 

etcetera för att så småningom arbeta sig inåt, med exempelvis organ, vilket Benita beskrev som 

klurigare. Vidare förklarar Benita att de exempelvis kan jobba med filmer, med musik, eller 

klippa och klistra till exempel hjärtan, vilket Benita beskriver som att ”gno från olika håll, 

ganska länge”. Carita berör också ämnet och uttrycker att ”dom har olika sätt att lära sig, ta till 

sig saker och då måste ju jag ju nånstans hitta ett sätt att anpassa mig hur kan man hitta en 

ingång till den här eleven”. Dessutom lyfts elevernas intresse fram som en framgångsfaktor för 

att tillgängliggöra meningssammanhang. Benita beskriver att de med en elev arbetade mycket 

med rena fakta om kroppen, då denne är jätteintresserad av att lära sig fakta. En annan elev 

älskar att sjunga och där har eleven lärt sig att hjärtat pumpar blod genom att de sjungit en sång 

om det tillsammans. Likaså tar de med sig arbetsområdet kroppen till andra lektioner, i andra 

ämnesområden, då de gör eleverna uppmärksamma på att hjärtat slår hårdare efter en rask 

promenad eller efter att de värmt upp på idrottslektionen. Danuta redogör för ett liknande 

arbetssätt:  
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…jag vill att eleven ska lära sig skillnaden mellan 1, 2, 3. Alltså antalsuppfattning, då handlar det ju inte 

bara om den hära korta stunden vi sitter vid arbetsbordet utan då väver vi ju in det här, det kan ju vara när 

vi äter, det kan vara när vi är ute vi räknar bilar, vi plockar stenar, i allt vi gör så väver ju in det här som vi 

tänkt att vi ska lära oss… (Danuta) 

 

Vid förberedelser av elevers arbetsmaterial uttrycker Istvan, som undervisar en grupp elever 

som beskrivs som kommunikationssvaga, att ”jag vill att sakerna ska va meningsfulla för 

eleven för att motivationen är ju det som är liksom viktigast om man ska kunna”. Och när det 

gäller hur det arbetas med att få eleverna att få en förståelse för uppgifterna svarar samme 

lärare:  
 

…men det är det det handlar ju om att se samband då förstås. Och dom sambanden man försöker ju att få 

alltså man är ganska här och nu våra elever men att ge dom signaler för att nånting snart ska hända och så 

genom att visa ja man visar skorna nu är det dags att gå ut och så så att man ja jag ska gå ut och sen får man 

liksom ett samband ett sammanhang. Det är väl kanske så jag tänker om det, att få förståelse för sin omvärld 

då. (Istvan) 

 

Majoriteten av lärarna som intervjuats i studien beskriver att de upplever svårigheter med att 

tydliggöra läroplanen och dess mål för eleverna, att det är svårt att få begripligt på ett konkret 

sätt. Anitha förklarar däremot att det i många lägen är lättare att först genomföra en uppgift 

eller en aktivitet för att sedan förklara vad syftet är, för att ha något gemensamt att referera 

tillbaka till och på så sätt göra det mer lättbegripligt. Benita beskriver ett liknande sätt att arbeta 

då det är vanligt att de filmar lektioner för att kunna repetera och tillsammans reflektera kring 

vad de gjort tidigare.  

För ökad begriplighet används också rutiner, vilket är något som betonas i intervjuerna med 

Gudrun och Janet, som båda undervisar i ämnesområdet motorik, när de bland annat förklarar 

att varje lektion både startar och slutar med gemensamma samlingar, där de tillsammans går 

igenom vad de ska göra bland annat. Gudrun lyfter även fram användandet av repetitioner, i 

hennes fall att arbeta med ett område under flera lektioner i rad under en längre tid, dels för att 

öka begripligheten och dels för att tydligare kunna se progression. Dessutom nämner Kate, 

Gudrun och Janet att de har en förmån i att undervisningen i deras ämnesområde till stor del är 

av fysisk karaktär, nämligen att de i stor utsträckning kan föregå och kroppsligt visa eleverna 

vad som förväntas av dem i den aktuella aktiviteten. 
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Att arbeta med flera sinnen är något som nämns av bland annat Benita, men även Lenita, som 

beskriver att de under samlingen turas om att lukta på något de kallar veckodagslukter, en för 

varje skoldag, för att på så sätt öka begripligheten och förståelsen. För att även involvera det 

visuella sinnet, och för att stärka kommunikationen, är det flera av lärarna som använder sig av 

så kallat bildstöd i undervisningen. Här går åsikterna isär bland några av lärarna i studien. 

Anitha och Benita strävar efter att använda sig av mera bilder, medan Mercedes däremot inte 

vill använda sig av för mycket bildstöd, med motiveringen att ”för så ser det inte ut i samhället”. 

 

4.3.3 Tillgängligt sociokommunikativt samspel  

Vad gäller det sociokommunikativa samspelet framgår det av lärarna i studien att eleverna är 

mycket utlämnade till personalen när det handlar om att förstå och tolka regler, minspel, 

kroppsspråk och andra signaler, då det inte är ovanligt att elever i träningsskolan har svårigheter 

inom just detta område. Medan Istvan uttrycker det som att eleverna i hans grupp innerst inne 

är ointresserade av varandra utvecklar Danuta resonemanget: 
 

Men eftersom dom har då autism också så är dom ju oftast sig själva närmast. Det är ju såhär ja du kan 

tänka dig att vara tillsammans med nån men då är det ju mina regler som gäller, alltså. Men ska du och jag 

leka det kan vi göra men det är bilar som gäller alltså kom inte här och ja men liksom och då är det viktigt 

att vi är med och medlar liksom ja men nu kan vi kanske leka med bilarna men vi kan ha böckerna samtidigt 

vi kan köra till böckerna för den andra eleven vill kanske ha böcker, alltså att man försöker att det kräver 

en viss…stöttning /…/ och ja medling och uppmuntran, men vi jobbar mycket med det vi uppmuntrar det. 

(Danuta) 

 

Flera lärare berättar att de gärna använder sig av att spela spel tillsammans i undervisningen 

för att bland annat träna på turtagning och att följa gemensamma regler, vilket även det tydligt 

exemplifierar läraren som en sammanhållande länk mellan olika individer för att göra det 

sociokommunikativa samspelet mer tillgängligt. 

 

4.4 Samhandling  

Samlingar, som beskrivits ovan, kan betraktas som en ypperlig möjlighet till samhandling av 

en mer formell karaktär, vilket även framgår av lärarnas redogörelser. Att spela spel 

tillsammans i undervisningen, som nämnts tidigare, fungerar även det, oavsett ursprungligt 

syfte, som en slags organiserad form av samhandling, vilket återigen exemplifierar lärarens 

betydelse för att länka samman olika individer, i det här fallet för att kunna åstadkomma 

samhandling. 
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En gång per vecka träffar eleverna i Hillevis klass alla de andra eleverna på skolan, även de 

med ytterst begränsad motorisk förmåga samt omfattande omvårdnadsbehov, och de målar 

tillsammans med chokladmousse. Till en början var det enligt Hillevi primärt tänkt som 

motorikträning med sinnesstimulering, men har under årens lopp utvecklats mer och mer till 

att också verka som en samhandlingsaktivitet där eleverna får stå för kommunikationen: 
 

…det är jag och sen är det våran tjej Veronica som jobbar där, det är vi två och så har vi alla elever och så 

målar dom med choklad dom får en stor klick chokladmousse och dom står tätt tätt tätt tillsammans för det 

är deras stund, det är deras möjlighet att se varandra, deras möjlighet till kommunikation, gräl uppstår /…/ 

det får hända lite grejer, nån kletar ner en annan elev det kan nån hade fått tag i en visp och det blev en 

dragkamp om en visp det sluta med att den lite äldre eleven gav upp och ta den då ja och den lilla eleven 

blev jättenöjd ja men alltså det är som det här förekommer nästan aldrig annars men vi vågar, det är klart 

att vi är ju på tårna för vi har ju många krampare och så så att vi finns ju där bakom hela tiden, vi låter 

eleverna få sköta kommunikationen och då händer det ju grejer och det händer precis samma grejer som 

det gör i alla gäng /…/ det här är ju som att träffa vilka tonårsgäng som helst det är bråk, det är lite kärlek, 

nån ropar, nån vill lyssna på en låt till alltså… (Hillevi) 

 

Vad gäller mindre formella situationer av samhandling förklarar flera av lärarna att de 

uppmuntrar, bekräftar och förtydligar de stunder och händelser där de ser att eleverna 

samhandlar spontant. Febe förklarar att det finns en elev i grannklassen som gärna tar initiativ 

till samhandling, även med eleverna i Febes klass: 
 

…hon är väldigt omhändertagande, den här flickan, mot andra elever och jag kan ju tycka att ja men det är 

bra det är ändå i alla fall en barn till barn-kontakt, som är bra, och dom andra eleverna tycker att det är 

roligt den som blir hjälpt då eller vad det kan vara. Det kan jag tycka att det stärker ju egentligen båda 

eleverna än att den vuxna ska va med och styra, då. (Febe) 

 

Att låta eleverna umgås med varandra, utan att personalen är direkt inblandad, beskrivs även 

av Eero: 
 

…och man kan gå ifrån och va ett par stycken i dockrummet och klara sig utan vuxenhjälp därinne man har 

dörren så befinner man sig lite utanför för många gånger så följer man med in som vuxen så…så vill 

eleverna ofta att man ska va så delaktig så man tar över leken utan dom kan, blir dom lämnade lite grann 

själva även om man är inom synhåll man finns nära så blir det en helt annan lek också än om man är därinne 

som vuxen. (Eero) 

 

Eleverna i Istvans klass har inte, som tidigare nämnt, något större intresse av varandra utan 

vänder sig främst till de vuxna som arbetar i klassen, dels för att klasskamraterna kan vara 
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otydliga och de vuxna kan anpassa sig på ett annat sätt för att förstå, dels för att de genom 

erfarenhet vet att det är genom en vuxen man kan få saker. Tilläggas ska att Istvan är tydlig 

med att de använder de tillfällen som ges under dagarna, däribland samlingar, för att träna 

eleverna till samhandling, men att de spontana typerna av samhandling i klassen till majoriteten 

är av negativ karaktär, i form av konflikter. 

 

4.5 Erkännande  

Danuta ger exempel på en stor respekt för den enskilde individen när hon uttrycker att: 
 

…det finns ju nånting där mellan öronen hos alla. Oavsett funktionsnedsättningar och våra elever har ju 

både autism och utvecklingsstörning på olika grader. Men alla har ju förmågor. Så det där, det tycker jag 

är viktigt att jag hittar, förstår och plockar fram. (Danuta) 

 

Precis som Danuta beskriver i citatet ovan utgår de uppgifter och aktiviteter som lärarna i 

studien beskriver att de planerar för i väldigt hög utsträckning ifrån de olika individernas 

olikheter och möjligheter. Detta är något som samtliga lärare i studien sätter ljuset på och det 

skiner igenom en tolerans för att alla elever kan medverka och göra sitt utifrån sitt individuella 

utgångsläge. Dessutom talar sex av lärarna om och kring begreppet dagsform, som en utmaning 

i undervisningen, det vill säga något att ta hänsyn till och anpassa sig och undervisningen efter. 

Febe uttrycker det som att personalen måste ”lyssna på dom vad dom vill lite grann och vad 

dom har för dagsform kanske är det nån elev som är jättetrött som sitter och halvsover över 

bänken så ja då behöver man inte ställa kanske jättehöga krav just den dan, för att den eleven 

inte orkar kanske”. Här lyfter flera lärare in relationens betydelse, exempelvis förklarar Anitha 

att en trygg och god relation till eleverna hjälper för att känna av när elevernas stressnivå ökar 

och att det då finns möjligheter att minska stressen genom de så kallade verktyg som de hunnit 

skaffa sig under tiden tillsammans.  

 

Noterbart är också att den här synen som lärarna har på normalitet, som förefaller vara allt 

annat än snäv, är det flera av lärarna som ger sken av även när de talar om personalen som 

arbetar kring elevgruppen. Just hur personalen ser på och förhåller sig till eleverna var något 

som fångade några av lärarna vid det första mötet med träningsskolan: 
 

Ja, när jag upptäckte det här då så var jag på en träningsskola med elever som har grava 

funktionsnedsättningar, som alltså är beroende både fysiskt och psykiskt, med omsorgsbiten är stor för dem. 

Och det tycker jag då var häftigt när personalen tog sig tid och väntade ut signaler hos de här barnen som 
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jag då, ung och oerfaren, inte riktigt uppfattade hela, alltid. Så det var väl det som gjorde att jag upptäckte 

att det var, det var så häftigt. Ja den här respekten för alla olikheter. Det var lite magi över det faktiskt och 

jag var nog bara, kan jag ha vart då, 17-18 år. Det var, det var personalen tror jag som jag föll för, som hade 

så fint förhållningssätt. (Danuta) 

 

Från sitt första möte med träningsskolan betonar även Anitha hur personalens bemötande av 

elevernas samt hur de talade och diskuterade kring eleverna upplevdes som något positivt såväl 

som professionellt. Hillevi beskriver en liknande bakgrund som Danuta, dock med mer fokus 

på eleverna och mindre på personalens förhållningssätt: 

 
Jag fick en praktikplats när jag var 18 år, efter gymnasiet, på barnhabiliteringen och blev helt tagen av den 

här världen och jag kände att jag kunde göra nytta här med min energi som jag hade (skratt) och hoppas har 

lite kvar i alla fall. Och sen har jag alltid strävat efter att jobba med den här elevgruppen på ett eller annat 

sätt /…/ och det har alltid följt mig att jag vill göra gott på nåt sätt för den här ja för barn som som behöver. 

Som behöver stöd, som behöver vänner och jaa har nog varit en sån…person tror jag /…/ jag tycker det är 

så spännande att ta reda på vem är du. Mitt i alltihopa i alla mediciner och assistenter och man gräver och 

gräver och gräver vem är du, vad tycker du. Och det är en fråga jag ställer varje dag till mina elever. (Hillevi) 

 

Denna nyfikenhet är Hillevi inte ensam att uttrycka bland informanterna. Mercedes beskriver 

till exempel att elevernas olikhet bidrar till att göra arbetet såväl utmanande som roligt: 
 

…då är det ju det hära det här pusslet det här detektivarbetet kanske man kan säga, det tycker jag är otroligt 

spännande och utmanande, att man hela tiden måste liksom man måste förändra, man måste och så när man 

när man väl hittar nånting där man känner att nu har jag fångat nu händer det nånting det ger ju enorm 

tillfredsställelse tycker jag. När man ser det hos eleven, när man ser att det det händer nåt i ögat och att dom 

blir och när man när dom också känner att jag kan, för det är det tycker jag är det viktigaste. (Mercedes) 

 

En accepterande omgivning innefattar även de övriga eleverna, vilket Benita uppmärksammar 

då hon beskriver att hon är noga med att synliggöra för eleven hon arbetar med för tillfället att 

det finns människor runt omkring och att det exempelvis är möjligt att involvera dessa i den 

aktuella aktiviteten. Ett exempel Benita ger är vid samlingar, där de kommunikationsstarka 

eleverna oftast är snabbare än de andra på att svara, är det viktigt att hon ser till att de mindre 

talföra eleverna har tillgång till sina kommunikationshjälpmedel för att kunna vara med och 

visa att de också gills i samtalet. 
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4.6 Engagemang  

Utifrån lärarnas utsagor går det att utläsa att intresse och engagemang är en stor drivkraft för 

det egna lärandet, vilket Janet ger ett tydligt exempel på: 
 

…när mellanstadiet har så har vi haft en väldigt homogen grupp faktiskt rent fysiskt alla har kunna deltagit 

på samma villkor men nu har vi fått en ny tjej som har en en meywalk och men hon har istället viljan så att 

det går men vi hon vill ur den och visar hur hon vill delta hon är med när vi spelar innebandy så var hon i 

målvakt ibland och var utespelare ibland så hon är med på i stort sett allting, så det är ju suveränt. (Janet) 

 

Dessutom framgår möjligheten att den ena elevens engagemang i ett intresse också kan 

överföras till andra elever:  
 

… ja men om en eller lite duktigare så kan den va förebild och då lär sig den som ska lära sig, det blir det 

liten dom ger ju varandra motivation på det sättet också, jag har en nu vi fick en ny elev i i innan jul och 

och hon är snuddet mer på det här med att läsa lite granna, och den andra killen då som har tragglat som vi 

har tragglat med han nu är han mer intresserad av att bli som hon för han som lite ser upp till henne och ser 

vad hon kan ja då vill han också, så då får man nyttja det och sätta ihop dom två att jobba så. (Mercedes) 

 

Samtidigt förklarar Janet, på ett likartat sätt, att det är vanligt att ”dom smittar varandra också 

med det hära att gör han då vill jag också och det blir positivt grupptryck”. Vidare utvecklar 

Janet och förtydligar att engagemangets betydelse blir extra tydlig i de fall när engagemanget 

saknas. Dock belyser Janet samtidigt ett dilemma då hon påpekar att det som intresserar och 

engagerar en elev kan verka hämmande för en annan elev. Detta är även något som beskrivs av 

Febe, som däremot förklarar att det ”får ju inte gå ut så att det försämrar för nån annan”. Gudrun 

redogör i sin tur för att det sällan blir exakt som tänkt och planerat på förhand: 
 

…det bästa är ju om man kan komma fram till nån annan lösning tillsammans, men sen beror det ju på hur 

man tänker med att det kärvar att det är dom som inte vill och så vidare. Ibland kan det ju finnas en anledning 

till varför en elev inte vill va med den dan eller kan ha haft en jättetuff morron, jobbigt hemma, andra 

faktorer som spelar in och där känner jag att man har ett väldigt stöd av dom assistenterna som jobbar i 

klassen och är med. Oftast så vet ju dom att ja men med den här eleven vi måste släppa den här eleven lite 

idag för det funkar inte riktigt idag. Eller att nä men vi kan prova att pusha lite här och locka lite och så 

kanske vi kommer dit vi vill i alla fall. (Gudrun) 

 

Här lyfter Gudrun fram två saker. Dels att svårigheten inte nödvändigtvis behöver finnas i 

eleven, utan anledningen till problemet snarare kan komma från omgivningen, och dels att hon 

som inte träffar sina elever dagligen lägger stor tilltro till assistenternas relation till eleverna 
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gällande hur de ska handskas med situationer som kan uppstå. Det senare är även något som 

Janet betonar. 

 

Vidare förklarar Gudrun att ”man får kanske se lite till individens intressen också. Om det är 

nåt som elever gillar att göra så är ju den oftast mer motiverad att klara det själv”. Gudrun är 

inte ensam i dessa tankegångar:  
 

…försöker man ju också fånga elevernas liksom intresse, har en elev till exempel som har ett intresse för 

babblarna till exempel då är det ju liksom babblarnafigurerna som man jobbar med liksom i dom olika 

momenten liksom jag tänker grundformerna och sådär. Och en elev gillar musik väldigt mycket och då kan 

man tänka sig att nu jobbar vi här och vilken låt ska vi spela nu och hur då bestämmer jag hur länge du ska 

jobba men liksom man kan jobba med såna saker i delaktigheten. (Kate) 

 

Vikten av att tillvarata elevernas intressen är något som benämns av samtliga lärare som 

intervjuats i studien. Flera av lärarna ger konkreta exempel på att de i undervisningen gör 

motivationshöjande val av aktiviteter utifrån elevernas intressen. 

 

4.7 Autonomi  

Flertalet av lärarna i studien vittnar om att eleverna i träningsskolan i många situationer och 

sammanhang under skoldagen är beroende av hjälp och stöd av de vuxna runtomkring, i 

varierande omfattning. Dessutom beskrivs lärarnas arbetsplatser som personaltäta av flertalet 

anledningar. Det kan exempelvis handla om att de har elever som är utåtagerande eller elever 

som har omfattande omvårdnadsbehov. Lärarna i studien är överens om att all personal behövs 

i många situationer, men Febe reflekterar kring att de vuxna kanske inte alltid behövs så 

mycket, att det går av bara farten i många situationer: 
 

…men mycket när vi jobbar så är det då är det en vuxen ett barn och en vuxen ett barn och då kanske det 

blir att man är med hela tiden egentligen så att det man skulle nog kunna släppa på det lite mer kanske om 

man tänker efter, kanske att man är för mycket att omhulda och vara med. I och med att vi är personaltäta 

så blir det ju mycket tillfällen där eleven hela tiden har en vuxen bredvid sig. (Febe) 

 

Samtidigt målar flera av lärarna i studien upp bilder av omständigheter och sammanhang där 

de vuxna kan så att säga ta över på olika sätt, och på så vis också hämma elevernas utveckling, 

en av dem är Gudrun: 
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Ja hos oss kan ju det vara en problematik när man har så många så mycket vuxenstöd runt omkring sig. 

Men, det vore ju toppen om man kunde ge eleven så pass lagoma utmaningar så att eleven känner att det 

här fixar jag, men ändå att det är lite klurigt det får inte va för lätt heller och vart går den där berömda 

gränsen nånstans. Samtidigt så gäller det ju att få att alla vuxna runtomkring tänker likadant för vissa är 

kanske benägna att hjälpa till mera än andra. Så det gäller att inte va med för tidigt och hjälpa till för mycket, 

men man får heller inte ge för svåra uppdrag, för då kommer ju eleverna att ge upp och känna att det här 

fixar jag inte. (Gudrun) 

 

Danuta ger en redogörelse av hur personalen kring elevgruppen arbetar i 

undervisningssituationer, att de i många lägen måste påminna varandra såväl som sig själva att 

ge eleverna tid och utrymme för klara av det som fordras så självständigt som möjligt: 
 

…när eleverna har sina arbetspass finns det en vuxen bredvid, tillgänglig. Tillgänglig. Och då tycker jag 

det är jätteviktigt så förespråkar jag inne hos mig med mina assistenter att vi ska ju egentligen ha mer betalt 

ju mindre vi gör, för det är lätt att vi assisterar vi gör för mycket det gör jag också så att jag står för det. 

Man får påminna sig själv, lägga händerna på ryggen /…/ så att inte vi tänker åt våra elever och vi hjälper 

dom för mycket. Utan vi vill ju att dom ska blomma och leverera så mycket som möjligt själva. Och det 

kan ju handla om att jag får stå där då, snark och bara vänta. Det kan handla om det! Vänta ut. /…/ sen tick 

tack står vi här och väntar tills man samlar ihop sig och får till det där. Annars är det ju lätt för oss att hand 

på hand göra sakerna och avsluta det och gå därifrån, men då är det ju frågan om vad var behållningen av 

det? (Danuta) 

 

Även Janet berör ämnet då hon reflekterar över att det ibland går att klara undervisningen i 

idrottssalen bättre med färre vuxna, så länge som de är ”helt rätt vuxna”, som hon uttrycker 

det. Den som avgör, enligt Janet, är då relationen till eleverna, en förståelse för den aktuella 

uppgiften samt förmågan att ta ett steg tillbaka och låta eleverna ta plats. 

 

Flera lärare förklarar att de ofta tänker i ett längre perspektiv, hur blir det till exempel när en 

elev börjar gymnasiet och under hela tiden i grundsärskolan fått hjälp att ta på sig skorna: 
 

Och att vi måste vi vuxna måste tillsammans ja men hörredu vänta, han kommer fixa det, vänta var inte där 

och sudda nu för då kommer han börja snacka och så tappar han koncentrationen och så får han inte på sina 

skor. Så det är ett ständigt arbete att skapa den här självständigheten och ge eleverna tid och tro på sig 

själva. Det är ju viktigast, för tror vi inte att dom kan då kan vi hjälpa ihjäl dom vi är mång vi är mycket 

personal och är det nån som säger vatten så står det vatten där liksom, om vi inte aktar oss. Och jag önskar 

inte det när man är tretti att man sitter och ropar vatten. (Benita) 
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Benita menar alltså att personalen måste arbeta gemensamt för att stötta eleverna i sådana 

situationer, så att den här eleven i exemplet på sikt kan bestämma när denne vill ta på sina skor 

och gå iväg, utan att behöva vänta in hjälp av en annan person. Att personalen är införstådda 

och ense samt har gemensamma mål och strategier kring den här typen av moment är något 

som nämns som viktigt av flera av lärarna i studien. Att som elev få möjlighet att göra val 

beskrivs även det som delaktighetsfrämjande av flera lärare. Dessutom tar Hillevi det ett steg 

längre och betonar vikten av att ha möjlighet att välja bort: 
 

…det är jätteviktigt med nej, det är jätteviktigt att lära och jag vill att ungarna ska säga nej. Vill verkligen 

det, för det kanske deras om det skulle hända nånting tokigt att dom säger ifrån så jag uppmuntrar det gör 

jag verkligen. Sen är det ju jättefint om man kan säga ja också /…/ men man behöver kunna visa att man 

inte vill… (Hillevi) 

 

Även Benita och Carita lyfter fram betydelsen av att, som elev, kunna säga nej och välja bort, 

samt att förmågan att göra detta behöver stödjas och uppmuntras. Carita utvecklar även då hon 

förklarar att de i personalen ofta pratar om att ”ställer vi en fråga då måste vi också vara beredda 

på svaret”. 

 

Även om eleverna i träningsskolan i många situationer och sammanhang under skoldagen är 

beroende av hjälp och stöd av de vuxna runtomkring, i varierande omfattning, förordar 

Mercedes att ”man tänker på att låta dom göra det dom kan, och lita på det”. Mercedes beskriver 

vidare att det i praktiken kan handla om att exempelvis låna ut förrådsnyckeln till en elev som 

vill hämta något i förrådet, snarare än att följa med och låsa upp. Genom att våga, testa och 

chansa, vilket även är något som förespråkas av Anitha, Carita och Istvan, går det att ta reda 

på vad eleverna självständigt kan och klarar, menar Mercedes. 

 

5. Diskussion 

Denna del av studien inleds med resultatdiskussion där studiens resultat relateras till avsnittet 

som behandlar den forskning och den teoretiska referensram som tidigare presenterats. Därefter 

följer en metoddiskussion, som i sin tur efterföljs av ett avsnitt innehållande såväl reflektioner 

som förslag på vidare forskning utifrån de erhållna resultaten.  

5.2 Resultatdiskussion 

Studiens syfte är att undersöka hur lärare i träningsskolan arbetar för att främja elevernas 
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delaktighet i undervisningen. Följande frågeställningar har utformats för att söka empiriska 

data som grund för att uppfylla ovan nämnda syfte: 

– Hur resonerar lärare i grundsärskolan kring vad delaktighet är och hur det kan förverkligas 

i klassrummet?  

– Vilka möjligheter och hinder finns för att realisera delaktighet i undervisningen i 

grundsärskolan? 

– Vilka metoder och strategier använder sig lärarna av för att främja elevernas delaktighet i 

undervisningen?  

Det förekommer en stor spridning vad gäller såväl intellektuella som fysiska förutsättningar 

och behov hos eleverna inom träningsskolan. Det finns elever som befinner sig på en 

utvecklingsnivå som motsvarar ett barn som är yngre än året och som dessutom lever med 

multipla funktionsnedsättningar, samtidigt som det finns elever i träningsskolan vars motorik 

är oklanderlig samtidigt som de med ett rikt språk kan kommunicera verbalt. Eleverna inom 

träningsskolan är således på intet sätt att betrakta en homogen grupp. För lärare i 

träningsskolan, som ska planera undervisningen på ett sätt som främjar elevernas delaktighet 

medför detta svårigheter, inte minst då delaktighet beskrivs som ett begrepp som är 

mångfasetterat och som kan upplevas på olika sätt, från en person till en annan (Gustavsson, 

2004; Molin, 2005). Likt Dean m fl (2016) framhåller framgår det utifrån resultatet i den här 

studien att det inte finns någon vägledande, allomfattande och generell definition av 

delaktighet. Dock betonar samtliga lärare i studien att delaktighet är viktigt för dem och deras 

elever, vilket stämmer överens med forskningen som framhåller begreppets positiva laddning 

(Nordenfors, 2012; Szőnyi & Söderqvist Dunkers, 2012). 

Studiens resultatdel är full av moment, aktiviteter, metoder och strategier som lärarna använder 

sig av för att främja elevernas delaktighet. Genom att lärarna skildrar hur de praktiskt utformar 

och genomför undervisning framkommer tydligt, möjligen dem omedvetet, hur deras 

förhållningssätt gentemot eleverna ser ut. De metoder och strategier som beskrivs som 

delaktighetsfrämjande grundar sig i elevernas individuella förutsättningar och behov, vilket 

kan beskrivas som en didaktik som utgörs av mångsidighet och anpassbarhet med krav som är 

såväl höga som uppnåeliga, inte helt olikt det Ahlberg (2013) beskriver. Dessutom stämmer de 

väl överens med den forskning som förklarar att det för en individ med IF krävs flertalet 

tillfällen och möjligheter att öva och repetera (Kubiak, 2015), samtidigt som det också krävs 

rikligt med erfarenheter och upplevelser (Larage, 2004). Vad som också framgår i 
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sammanhanget är att den metod eller strategi som fungerar i den ena miljön för en elev kanske 

inte fungerar för en annan elev i samma miljö, eller för samma elev i en annan miljö för den 

delen. Lite liknande resonemang som Molin (2005) för om att själva upplevelsen av delaktighet 

skiljer sig från individ till individ. En möjlig tolkning till att lärarna gör så mycket som de 

beskriver som delaktighetsfrämjande i undervisningen kan vara att de utgår från 

rättighetsperspektivet att individer med IF så att säga redan från start saknar tillgänglighet är 

exkluderade på den samhälleliga arenan (Hallberg & Hallberg, 2019; Szőnyi & Tideman, 

2019), oavsett om grundorsaken till exkluderingen söks i individen själv eller i dennes 

omgivning. Likt Martinsson Niva (2016) lyfter fram indikerar den här studiens resultat att 

lärarnas val av verktyg för lärande och lärandestrategier undervisningssituationer, det vill säga 

deras didaktik, kan verka utslagsgivande för elevernas delaktighet i skolans vardag. 

Hinder och möjligheter för delaktighet förefaller främst förekomma i elevernas omgivning, 

snarare än i eleverna själva (även om denna faktor också nämns). För även om det som beskrivs 

av engagemang, drivkraft och motivation får ses komma inifrån individen själv är det upp till 

de vuxna runt omkring att se, fånga upp, ta tillvara och bygga vidare utifrån detta. Det handlar 

mycket om anpassning, primärt av lärarna själva, och där väger deras medvetenhet och 

förhållningssätt tungt, till exempel att de låter eleverna göra det de själva kan, lyssnar på dem, 

ger dem tid och utrymme att klara av och vågar låta dem försöka. Lärarna i studien tar inte för 

givet att eleverna inte kan för att de har en intellektuell funktionsnedsättning. De ser gärna 

saker och ting i ett längre perspektiv, snarare än endast här och nu, det vill säga var kommer 

den här eleven att hamna sen, efter skolan, och har fokus på vad som är rimligt och vettigt att 

ha självkontroll över då, vad som är viktigt att självständigt kunna och klara av utifrån de 

förutsättningar som den enskilda eleven besitter. 

Lärarna i studien lyfter gärna blicken från sig själva och menar att samtliga vuxna som arbetar 

med eller kring eleverna spelar roll, oavsett yrkeskategori. Lärarna ger en beskrivning av 

träningsskolan som en personaltät arbetsplats. Däremot ger studien en indikation på att det inte 

är alla gånger som antalet vuxna är det viktigaste, utan snarare att personligheten, 

förhållningssättet, spelar roll, precis som vikten av att de vuxna pratar ihop sig om vad de vill, 

hur de tänker att eleven utvecklas bäst utifrån sina förutsättningar och förmågor. Även om 

mycket av arbetet sker en till en så jobbar personalen allra oftast tillsammans för eleverna och 

deras utveckling. 
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Här går också att göra en koppling från lärarnas utsagor till den forskning som påpekar att 

lärares högre maktposition påverkar elevernas delaktighet (Bergmark & Kostenius, 2011; 

Åkerström Kördel & Brunnberg, 2017); även de vuxnas förhållningssätt har stor vikt för det 

delaktighetsfrämjande arbetet, då det handlar om att dela med sig av den makt, det 

bestämmande, som de vuxna besitter. Detta går alltså att se som ett hinder i det 

delaktighetsfrämjande arbetet kan förekomma på grund av lärares, såväl som övriga vuxnas, 

högre maktposition om dessa vuxna till exempel inte är samkörda eller överens, skyndar, inte 

ser vinningen med det de gör nu längre fram. Dock skildrar lärarna i studien inget som påvisar 

att så skulle vara fallet i den undervisning de bedriver, snarare motsatsen, det vill säga att de 

agerar öppet gentemot sin planering och gör didaktiska ställningstaganden samt argumenterar 

för och relatera dessa ståndpunkter i förhållande till de uppslag som kommer från eleverna 

(Gustafsson, 2004).  

 

Utifrån studiens resultat är det även möjligt att se att en mindre bra, bristande, eller rent utav 

dålig relation ponerar att leda till ett mer utsträckt maktutövande från den vuxnes sida. Vad 

gäller just relationen och dennes betydelse är det tydligt att det i resultatet framkommer två 

olika spår bland lärarna; De som är klasslärare och träffar eleverna mer och de som endast 

träffar dem någon eller några gånger i veckan (som bara undervisar i enstaka ämnesområde), 

där de senare är i större utsträckning utlämnade till att lita på assistenternas relationer till 

eleverna och att prata ihop sig med dessa kring hur man vill få allt att fungera. 

 

Ett annat hinder för delaktighet, som kommer fram i flera av lärarnas utsagor, är brister i den 

fysiska tillgängligheten, till exempel vad gäller skolans lokaler och skolgårdar. Även om flera 

av lärarna önskar att tillgängligheten var större inom dessa områden går det att tolka att de så 

att säga gillar läget och gör det bästa med det de har; De anpassar sig och undervisningen 

istället efter de lokaler de befinner sig i snarare än att lägga fokus på det som brister. 

 
I lärarnas samlade utsagor går det tydligt att urskönja det som Szőnyi och Söderqvist Dunkers 

(2012, 2015) förklarar: att delaktighetsmodellens aspekter hänger ihop, påverkar varandra och 

är viktiga för att eleven ska uppleva delaktighet. På samma gång går det att se att samtliga 

lärare i studien ser eleverna de undervisar utifrån ett kontextuellt perspektiv, det vill säga att 

det är i det större sammanhanget som skolsituationen ska förstås, snarare än hos den enskilde 

eleven. Det senare stämmer även väl överens med den sociokulturella teorin synsätt på 

undervisning och lärande. Även om det inte uttalas direkt är det tydligt i lärarnas utsagor att 
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den närmaste utvecklingszonen är något som de ständigt arbetar med, inte enbart i 

undervisningssituationer, utan även i skoldagens övriga moment och aktiviteter. 

 
 
5.1 Metoddiskussion 

Då en fördjupad förståelse av informanternas uppfattningar, upplevelser och erfarenheter kring 

det aktuella forskningsområdet var det som eftersöktes i studiens syfte betraktades det som 

adekvat att utgå från en forskningsansats av kvalitativ sort, eftersom någon annan 

forskningsansats ansågs innebära en kraftig begränsning av dessa möjligheter.  

 

Som datainsamlingsmetod valdes semistrukturerade intervjuer, då dessa medför stora 

möjligheter för informanterna att uttrycka sig kring det aktuella ämnet, utifrån egna åsikter och 

prioriteringar (Bryman, 2018; Denscombe, 2018; Kvale & Brinkmann, 2014). Den 

intervjuguide (bilaga 1) som utformades inför intervjuerna var noga planerade och formulerade 

med stöd från Bjørndal (2018), Bryman (2018) och Kvale (1996) och följdes under samtliga 

intervjuer, även om frågornas ordning inte sällan kastades om, för att på ett mer gynnsamt sätt 

följa informanternas respektive utsagor. Genomförandet av en pilotintervju sågs som värdefullt 

då denna bidrog till en stärkt tilltro till att intervjuguidens utformning var fullgod, samt till den 

egna förmågan att intervjua. 

 

Då studiens syfte och frågeställningar riktar sig mot lärare som undervisar i träningsskolan var 

det också mot dessa som sökandet av informanter inriktades emot. Kontakt initierades med ett 

större antal grundsärskolerektorer i nio närliggande kommuner med en förfrågan om tillåtelse 

att uppsöka deras personal. Detta gjordes för att så att säga ta höjd, med insikten att samtliga 

rektorer högst sannolikt inte skulle besvara förfrågan. Av de lärare som slutligen blev 

tillfrågade tackade 13 stycken ja till att bli intervjuade, vilket sågs som ett acceptabelt antal 

informanter för att tillföra studien tillräckligt med data. 

 

Både inför och under intervjuerna var jag återhållsam med såväl vilka förkunskaper inom 

forskningsområdet jag bar med mig som mina erfarenheter av arbete inom träningsskolan, för 

att inte riskera att dessa skulle influera informanternas utsagor, då utgångspunkten var att de 

skulle se sig själva som experterna inom området. Intervjuerna skedde alla under lärarnas 

ordinarie arbetstid, i enskilda lokaler på de olika lärarnas respektive skolor. Samtliga dessa tre 

aspekter, att vara den som sitter inne på alla svaren, att inte uppleva någon uppenbar tidsmässig 
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stress och att befinna sig i en välbekant och betryggande miljö, kan ses som bidragande till att 

samtliga informanter uppfattades vara både trygga och avslappnade under intervjutillfällena.  

 

Vid bearbetningen av insamlade data upplevdes transkriberingen som betydelsefull, då denna 

tillät att informanternas utsagor kunde gås igenom flera gånger, vilket i sin tur underlättade 

såväl kategoriseringen och urskiljandet av sådant som var utmärkande och väsentligt som 

tolkningen av resultatet. Redan på förhand valdes delaktighetsmodellen som analysverktyg, 

vilket medförde att det a priori fanns begrepp, områden och nyckelord att så att säga hålla utkik 

efter, och som passade in i delaktighetsmodellen, under databearbetningen. Till 

databearbetningen medföljde dock insikten kring att det inte var helt självklart under vilken 

delaktighetsaspekt lärarnas utsagor skulle kategoriseras, då de inte sällan berörde flera 

delaktighetsaspekter på en och samma gång. Ett alternativt tillvägagångssätt hade kunnat vara 

att först bearbeta data till ett resultat för att sedan använda delaktighetsmodellen, för att på så 

sätt utröna huruvida resultatet överensstämmer med de beståndsdelar som analysverktyget 

innehåller. Under analysens moment upplevdes stundvis en avsaknad av en skrivarpartner att 

bolla idéer och reflektera tillsammans med, vilket med största sannolikhet hade underlättat 

analysarbetet, men då analysverktyget användes på det sätt som beskrivs ovan är det däremot 

inte att betrakta som någon brist i studien som helhet att den genomfördes på egen hand. 

 

Molin (2004) menar att det finns ett flertal faktorer som har en inverkan på delaktigheten, samt 

att dessa faktorer har verkan på den individuella elevens grad av delaktighet. Vidare anser 

Molin (2004) att eleverna måste vara delaktiga inom samtliga aspekter, i såväl objektiv som 

subjektiv bemärkelse, för att uppnå full delaktighet. Detta betonar således vikten av att eleverna 

själva har en uppfattning om den egna delaktigheten. Utifrån detta resonemang går det att se 

en brist med användandet av delaktighetsmodellen som teoretisk referensram och 

analysverktyg i denna studie, då delaktighetsaspekten engagemang i egentlig mening åsyftar 

just elevernas egen upplevelse av delaktighet. Här har det fått slopas, primärt eftersom studiens 

syfte inte varit riktat mot elevernas egen upplevelse av delaktighet. Dessutom går det att se att 

det inom träningsskolans elevgrupp i stor utsträckning skulle förekomma svårigheter med att 

resonera kring dessa, tämligen abstrakta, begrepp (Almqvist et al., 2004). I studien framgår 

tydligt att lärarna är väl kompetenta med att ta barns perspektiv (Pramling Samuelsson och 

Sheridan, 2003). 
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För att uppnå full delaktighet enligt delaktighetsmodellen måste samtliga delaktighetsaspekter 

samspela för att en elev ska få en upplevelse av full delaktighet (Szőnyi & Söderqvist Dunkers, 

2015). Lärarnas berättelser gällande det delaktighetsfrämjande arbetet i undervisningen ger 

indikationer på att deras elever inte kan uppnå detta, men att de däremot kan uppnå viss 

delaktighet utifrån de egna förutsättningarna. 

 

Även om lärarna i studien alla arbetar som lärare i grundsärskolan inriktning träningsskolan 

har de alla olika förutsättningar att utföra sina arbeten gällande organisation, elevgrupper 

etcetera. Det går heller inte med fullständig säkerhet att veta om lärarna talar sanning eller så 

att säga sminkar utläggningarna lite. Detta leder till en medvetenhet kring att innehållet i 

studien inte på något sätt ger en vedertagen eller heltäckande bild av lärares arbete för att främja 

elevers delaktighet i skolundervisningen. Däremot anser jag att studien bidrar med en 

indikation gällande hur lärare i träningsskolan uppfattar elevernas möjligheter till delaktighet. 

 

5.3 Avslutande reflektioner och förslag till vidare forskning 

För att skapa en undervisningsmiljö som är tillgänglig, där alla elever upplever tillhörighet, 

erkännande och engagemang samt möjligheter till samhandling anser jag att lärarna måste utgå 

från förutsättningarna och behoven som finns hos eleverna. Sker detta, samtidigt som 

personalen som arbetar runt omkring eleverna intar ett förhållningssätt som det som beskrivs 

här i studien, låt oss kalla det ett aktivt passivt förhållningssätt, kommer chanserna öka för 

eleverna att uppleva autonomi. 

 

Lärarna i studien beskriver flera olika metoder och strategier för att arbeta 

delaktighetsfrämjande. Det som de är eniga om, och det som jag särskilt vill betona, är den 

avgörande roll som de vuxna som arbetar kring eleverna besitter, när det kommer till att skapa 

och påverka möjligheter och förutsättningar för att eleverna ska kunna uppleva sig delaktiga i 

den undervisning som bedrivs. Det skulle i framtiden vara intressant att genomföra en liknande, 

eller jämförande, studie inom grundsärskolan, alternativt grundskolan, för att undersöka om 

resultatet blir något liknande där, eller om det skiljer sig markant.  
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Bilaga 1 – Intervjuguide 
 
 
Hur länge har du undervisat i träningsskolan?  

Hur kommer det sig att du undervisar i träningsskolan?  

Hur skulle du beskriva din relation till eleverna du undervisar?  

Hur går du tillväga när du förbereder en lektion? Vad är viktigt att tänka på/ta hänsyn till?  

Hur vill du beskriva delaktighet? – Vad är motsatsen till delaktighet? 

På vilka sätt skulle du beskriva att eleverna är delaktiga i undervisningen?  

På vilka sätt är lärmiljön anpassad efter elevernas behov?  

På vilka sätt är undervisningen anpassad efter elevernas behov?  

Hur gör du för att eleverna ska få en förståelse för uppgifterna/undervisningen?  

Hur tydliggör du läroplanen och dess mål för eleverna?  

Vilka faktorer vill du lyfta fram som viktiga för att eleverna ska bli delaktiga?  

Hur arbetar du för att möjliggöra ett gott klimat för samarbete och dialog för eleverna?  

Vilka förmågor anser du är viktiga att utveckla för att utveckla elevernas självständighet?  

 

Utveckla  Förklara  Beskriv  Motivera 
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Bilaga 2 – Brev till rektor 

 

 

 

 

 
 

Hej!  

Jag heter Fredrik Ardenlid och läser till speciallärare med inriktning mot utvecklingsstörning 
vid Mälardalens Högskola. För närvarande läser jag sista terminen på utbildningen och ska 
skriva ett examensarbete, en uppsats på avancerad nivå, totalt 15 högskolepoäng. Jag har en 
anställning i Köpings kommun, som lärare i idrott och hälsa samt motorik i grundsärskolan. 

Syftet med studien är att undersöka hur lärare som undervisar i träningsskolan arbetar för 
att främja elevernas delaktighet i undervisningen.  
 
För att nå syftet har jag för avsikt att genomföra intervjuer med lärare som undervisar i 
träningsskolan.  
    
Utifrån ovanstående vore jag tacksam om Du kan hjälpa mig med följande: Kan jag få ta del 
av kontaktuppgifter på de lärare som undervisar i träningsskolan hos er på särskolan för att 
göra en förfrågan om intervju?  

För att garantera anonymitet för informanterna, enligt de forskningsetiska principerna, ser jag 
det som av största vikt att det är jag som tar kontakt med möjliga informanter som sedan 
själva väljer om de vill delta i studien eller inte. Jag är endast intresserade av lärarnas 
erfarenhet och kunnande, inte av enskilda elever. 
 
Med vänliga hälsningar och tack på förhand  

Fredrik Ardenlid 
fad17003@student.mdh.se 
070-XXX XX XX 

Handledare: 
Fil. Dr. Gun-Marie Wetso  
gun-marie.wetso@mdh.se 
073-XXX XX XX 
UKK, Akademin för Utbildning, Kultur och Kommunikation,  
Institution för Specialpedagogik   
Mälardalens Högskola 
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Bilaga 3 – Förfrågan om deltagande 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
En förfrågan om deltagande i en studie 
Denna inbjudan riktar sig till lärare som undervisar i träningsskolan  

Jag är en student som läser till speciallärare, inriktning utvecklingsstörning. Jag planerar inför 
våren 2020 att genomföra mitt examensarbete och jag behöver därför komma i kontakt med 
lärare som undervisar i ett eller flera ämnesområden i träningsskola. Vid samtal med din rektor 
föreslogs Du som en tänkbar informant till min studie och det är anledningen till att jag nu 
kontaktar Dig. 

 
Syftet med studien är att undersöka hur lärare som undervisar i träningsskolan arbetar för att 

främja elevernas delaktighet i undervisningen.  

 
 
Varje intervju beräknas ta ca 40-60 minuter. Tid och plats för en intervju kan vi tillsammans 
komma överens om. Jag ser gärna att intervjun spelas in. Det för att underlätta senare 
transkribering och att vårt fokus under samtalet kan läggas på innehållet.  
  
Vetenskapsrådets etiska regler för uppsatsskrivande och forskning ska beaktas för studien. Det 
innebär att Ditt deltagande ska bygga på att Du har fått information om studiens syfte. Det ska 
vara frivilligt att delta och Du kan när som helst avbryta ditt deltagande utan att behöva ge 
förklaring till detta. Konfidentialitet ska gälla, det innebär att all information anonymiseras så 
att det inte framgår vem som deltagit eller till exempel skolans namn. Intervjuerna ska endast 
användas för den här studien. Inspelningarna kommer att förstörs när studien blivit godkänd. 
En återkoppling av resultat till de deltagande ser jag som önskvärt. 
 
Jag hoppas att detta mejl väcker intresse för min studie. Din medverkan skulle vara till stor 
hjälp. Jag avser att genomföra intervjuerna under februari-mars 2020. 
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Deltagarens samtycke för medverkan 
Jag har tagit del av informationen vad gäller konfidentialitet, studiens genomförande och 
frivillighet och lämnar mitt samtycke till att delta i studien. 
 
 
Namn 
 
 
………………………………………………………………………………………………… 
 
Ort och datum 
 
 
………………………………………………………………………………………………… 
 
 
Har Du frågor angående denna studie, kontakta mig gärna: 
Fredrik Ardenlid, e-post: fad17003@student.mdh.se telnr: 070-XXX XX XX                                                                            
Studerande                                                                                        
 
Du kan också kontakta min handledare under uppsatsskrivandet: 
Fil. Dr. Gun-Marie Wetso, e-post: gun-marie.wetso@mdh.se telnr: 073-XXX XX XX 
UKK, Akademin för Utbildning, Kultur och Kommunikation,  
Institution för Specialpedagogik   
Mälardalens Högskola 
 
 
Tack på förhand! 
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Bilaga 4 – Tabell över insamlad data 

 

Informant Kommun Tidsåtgång Antal sidor 

(namn)   (min:s) (transkribering) 
Anitha A 35:52 9 

Benita A 33:32 8 

Carita B 40:00 10 

Danuta B 50:36 15 

Eero B 54:27 12 

Febe B 41:01 11 

Gudrun C 26:04 7 

Hillevi B 54:35 11 

Istvan B 46:18 10 

Janet D 48:51 12 

Kate E 20:38 6 

Lenita E 21:39 7 

Mercedes D 58:34 14 
 
 
 


