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Abstract
The goal of the Swedish educational system is to offer all students a meaningful and equal education 
in an inclusive classroom environment. At the same time there are parallel school systems in Sweden, 
comprised by the Compulsory School for Students with Intellectual Disability (CSSID) and Compulsory 
School (CS). Students who are not able to achieve in accordance with syllabus of CS and who have an 
intellectual disability (ID) are eligible to receive education according to the CSSID syllabus. The decision 
of placement in either type of school rests on students’ parents. It can be assumed, therefore, that teachers 
are expected to offer education adjusted to each student’s individual needs.

The aim of the thesis is to deepen the knowledge about the educational situation of students with mild 
intellectual disability (MID) through the perspectives of teachers and parents. Teachers’ and parents’ 
experiences and perceptions are studied: parents offer their stories about their children’s educational 
situation over time, and teachers’ reason about their work in teaching situations with the target group. 
Furthermore, pedagogical evaluations are studied to look at how school difficulties in teaching situations 
are described.

The empirical data was collected in one municipality from the middle part of Sweden. The data 
constitutes of six interviews with parents of students with MID, and also 21 pedagogical evaluations of 
students with MID. Additionally, interviews were conducted with 21 teachers: eleven CS teachers and 
ten CSSID teachers.

All interviews were analyzed using thematic analysis and using Interpretative Phenomenological 
Analysis (IPA), and manifest contents analysis was used to analyze pedagogical evaluations. Theories 
used were Biesta’s theory on the dimensions of education, the three levels in education transitions by 
Griebel and Niesel, and the school didactic theory by Uljen.

The results show that the educational transitions and the educational situation around students with 
MID are complex. The transition from CS to CSSID means a readjustment for parents and they express 
the need for support from professionals in these transitions. Pedagogical evaluations contain individual-
focused descriptions and focus to a lesser extent on teaching adaptations. Teachers in CS and CSSID 
outlined both common challenges in provision of support to all students but also described different 
prerequisites for it in the two school types. The results indicate that the teaching situation in both CSSID 
and the CS needs to be reviewed with regard to the school's organizational conditions to offer inclusive 
education.

Keywords

inclusive education, transition, students with mild intellectual disability, interview, pedagogical 
evaluations, teachers, parents
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Förord  

Få ting är så beroende av andra människor som att skriva en avhandling! Utan 

andras medverkan hade det inte varit möjligt för mig att genomföra detta ar-

bete. Min djupa tacksamhet riktar jag till alla som på ett eller annat sätt varit 

involverade i den kreativa process som ett avhandlingsarbete innebär. Mitt 

främsta tack riktar jag till mitt handledarteam: Jenny Wilder, Nina Klang, 

Gunnlaugur Magnússon och Anne Lillvist.  

Mina första ord vill jag rikta till dig Jenny som varit min huvudhandledare och 

som på det mest generösa och noggranna vis bistått med precis allt som kan 

tänkas ingå i en avhandlingsprocess och mer därtill. Med stort engagemang 

har du osvikligt stått vid min sida under hela denna tid. Tack Jenny för din 

klarsynthet, enorma visdom och för att du är den nära vän som fattade min 

hand och vägledde mig genom tider som ibland var mer påfrestande än andra. 

Du har inte bara hjälpt mig ro iland ett projekt som stundvis tänjt mina gränser, 

utan även varit ett stort och värdefullt stöd i livets handlande. Jag är dig evigt 

tacksam för allt! Mitt andra tack går till min handledare och fina vän Nina. Få 

har förmåga som du att få tankar att utvecklas till klarheter. När detaljerna var 

många fick du mig att se helheter och förstå hur olika dimensioner och vers-

ioner kan leda till nya upptäckter och förklaringar. Tack Nina för din förmåga 

att se det väsentliga, för ditt genuina intresse att följa min process, för att du 

läst många textutkast, trott på mig och varit ett stort stöd i alla situationer. Din 

klokhet och talang att i diskussioner lyfta fram det skymda har hjälpt mig att 

få nya insikter och avhandlingsarbetet att nå nya nivåer. Din vänskap har stor 

betydelse för mig. Dels för att du har lärt mig om livets hemligheter, dels för 

att du öppnat dörrar jag tidigare gått förbi. Mitt tredje tack går till min hand-

ledare Gunnlaugur som med sin skarpa blick för textens form och struktur har 

sett till att broar byggts mellan stycken och att tankar blivit både tydligare, 

kortare och mer framträdande. Du har uppmuntrat mig att våga ta bort det som 

varken var väsentligt eller ett bidrag till helheten. Mitt fjärde tack går till min 

handledare Anne, som med sin förmåga att fånga innehållets mening har fått 

sandkorn att bli till guldkorn och orden i sin helhet att dansa. Dina inpass har 

glimrat till och förgyllt arbetet under tidens gång. Jag har haft tur som kunnat 

få ta del av allas er tid, både när det gäller kunskap inom forskningsområdet 

och er som forskare. Med ert tålamod och er förmåga att styra har ni navigerat 

mig framåt och skapat broar bland alla tankar och texter och livets händelser. 

Jag är er alla evigt tacksam!  
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ledare Gunnlaugur som med sin skarpa blick för textens form och struktur har 

sett till att broar byggts mellan stycken och att tankar blivit både tydligare, 
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handledare Anne, som med sin förmåga att fånga innehållets mening har fått 

sandkorn att bli till guldkorn och orden i sin helhet att dansa. Dina inpass har 

glimrat till och förgyllt arbetet under tidens gång. Jag har haft tur som kunnat 

få ta del av allas er tid, både när det gäller kunskap inom forskningsområdet 

och er som forskare. Med ert tålamod och er förmåga att styra har ni navigerat 

mig framåt och skapat broar bland alla tankar och texter och livets händelser. 

Jag är er alla evigt tacksam!  
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Fem personer har granskat mitt manus mer ingående i olika skeden av dess 

utveckling: Tor Nilsson, Kerstin Göransson, Staffan Stranne, Laila Niklasson 

och Eva Ärlemalm-Hagsér. Tack Tor för uppmuntrande ord vid det inledande 

seminarietillfället. Ett speciellt tack till dig Kerstin Göransson för din kritiska 

och initierade läsning vid mitt halvtidsseminarium och Staffan Stranne som 

tog sig an läsningen vid mitt slutseminarium, samt Laila Niklasson och Eva 

Ärlemalm-Hagsér som tillsammans utgjorde en värdefull läsgrupp i slutske-

det.  

Nästa tack går, lite i förväg, till min opponent Jonas Almqvist, professor i 

didaktik vid Uppsala universitet, och till betygskommittén bestående av Karin 

Forslund Frykedal, Mona Holmqvist, Per Lindqvist och Johan Malmqvist. Li-

kaså vill jag tacka Michel Uljens för tillåtelse att trycka hans skoldidaktiska 

modell i avhandlingen.  

Jag vill också tacka de nödvändiga nyckelpersoner på kommunnivå som gjort 

det möjligt för mig att få tillgång till forskningsområdet, samt de universitets-

lärare som initierade mig i rollen som student vid Mälardalens högskola och 

senare som doktorand. Därutöver vill jag rikta ett särskilt stort tack till samt-

liga föräldrar och lärare som delat med sig av sina erfarenheter och upplevel-

ser. Likaså vill jag tacka min avdelningschef Maria Karlsson, som gjort det 

möjligt för mig att slutföra mitt avhandlingsarbete. Stor tacksamhet riktas 

även till administrativ personal vid Mälardalens högskola och ett extra tack 

till Lina Andrén på högskolebiblioteket.  

Ett avhandlingsarbete innebär på många sätt ett ensamarbete, men är långt 

ifrån möjligt att göra utan avtryck från andras berikande tankar och influe-

rande idéer. Under min tid som doktorand vid Mälardalens högskola har jag 

tillhört olika former av forskningsmiljöer, däribland BUSS (Barn och unga i 

skola och samhälle) och SOS-ED (Studies on Social Sustainability in Educat-

ion) vid Mälardalens högskola, samt forskningsmiljöer vid Uppsala universi-

tet, Karlstads universitet och Stockholms universitet. Till er alla som på olika 

sätt har utmanat, inspirerat och uppmuntrat mig under min tid som doktorand 

vill jag rikta ett innerligt, stort och varmt tack. Jag vill också passa på att tacka 

kollegor i SPEIC (Specialpedagogiska kollegiet vid Mälardalens högskola), 

som bistått med både intressanta diskussioner och förslag på litteratur. Ett sär-

skilt stort tack vill jag tillägna Frode Myrvang, Johannes Rytzler, Karin Berg-

man, Patrik Fischer och Tuula Koljonen. Ni har alla bidragit till något unikt 

under min tid som doktorand.  
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Ovärderliga är mina vänner och jag vill särskilt tacka Anna Welin, Hanna La-

gerström, Jessica Jansson och Maria Sikström. Tillsammans har vi under 

många år delat både glädje och sorg, filosoferat över livets skeenden, diskute-

rat skrivandets hemligheter och våra gemensamma intressen. Ni berikar livet 

på ett sätt som jag aldrig skulle kunna vara utan och jag ska inte längre be er 

vänta till ”sen”. Jag vill också rikta ett varmt tack till mina och familjens nära 

vänner, Anneli och Bosse Franzén. Er visdom och äkthet fyller ett stort tom-

rum.   

Slutligen Magnus, pappa och Dennis. Det har tagit lång tid att skriva min bok, 

och resan har varit full av både glädjande händelser och av väldigt sorgsamma 

skeenden. Tack Magnus för att du alltid ställer upp för mig, fast du haft en 

egen kamp att handskas med. Tack pappa för din styrka, för att du lånat mig 

din tid och för att du hjälpt mig med så mycket. Tack Dennis för att du tog ett 

så stort ansvar vid avskedet till vår mor och allt därtill.  

Nu är min forskarutbildning till ända, nya tankar har initierats och ett nytt ti-

devarv står redo att ta vid. Nu har jag skrivit min bok så som jag i ungdomens 

gyllene år sa att jag skulle komma att göra. Även om vägen varit både lång, 

krokig och stundom oframkomlig har den sista punkten skrivits.  

Västermo Ryttarbacke, Stora Sundby, juni 2020.   
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Kapitel 1 Inledning 

Idén om en inkluderande skola är inskriven i såväl internationella (Svenska 

Unescorådet, 2006) som nationella (SFS 2010:800) styrdokument. Det 

svenska utbildningssystemet är internationellt känt som inkluderande (Euro-

pean Agency for Development in Special Needs Education [EADSNE], 2003, 

2012; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 

2011), med en stark tradition av betoning på social delaktighet och utbildning 

för alla (Blossing & Söderström, 2014). Alla har rätt att få en likvärdig utbild-

ning och att utvecklas så långt som möjligt utifrån sina förutsättningar (SFS 

2010:800; Svenska Unescorådet, 2006). Det svenska utbildningssystemets 

strävan är att erbjuda alla elever en likvärdig undervisning och förberedelse 

för att leva och verka i samhället (SÖ 2008:26). I skolans ansvar och lärarnas 

uppdrag ingår att erbjuda ett mångfacetterat arbetssätt och ett åtagande att 

skapa goda förutsättningar för lärande. Skolorna är enligt lag skyldiga att ut-

värdera elevens behov av särskilt stöd och att tillhandahålla det (SFS 

2010:800). Tillsammans utgör dessa faktorer viktiga komponenter i undervis-

ningssituationen (SOU 2010:95). 

En elevgrupp som i det svenska systemet har en särskild utbildningssituation 

är elever med intellektuell funktionsnedsättning. I ljuset av alla elevers rätt till 

en likvärdig utbildning är det intressant att studera vilka förutsättningar i ut-

bildningssituationen som erbjuds elever med intellektuell funktionsnedsätt-

ning. I denna avhandling riktas ett särskilt intresse mot de elever som har en 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning, då dessa elever ofta erbjuds att få 

sin utbildning i grundskolan, men med undervisning enligt grundsärskolans 

läroplan. 

1.1 Syfte och frågeställningar 

Avhandlingens övergripande syfte är att med hjälp av lärares och föräldrars 

perspektiv belysa och få kunskap om utbildningssituationen för elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Detta görs genom att studera olika 

lärares och föräldrars erfarenheter och uppfattning om elevers undervisnings-

situation. Intresset riktas mot föräldrar som erbjuder en berättelse om sitt barns 

utbildningssituation över tid, men också mot den pedagogiska bedömning som 

ligger till grund för skolans arbete med att identifiera elevers svårigheter i 
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undervisningssituationen. Lärares resonemang om sitt arbete i undervisnings-

situationen med denna elevgrupp är också av centralt intresse. I likhet med 

föräldrar till barn med lindrig intellektuell funktionsnedsättning innehar lärare 

i grundsärskolan och grundskolan rollen som nyckelpersoner.  

 

Frågeställningarna för avhandlingen är: 

 

• Vilka erfarenheter av och uppfattningar om tiden före, under och efter den 

pedagogiska övergången har föräldrar till barn med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning, som under sin skoltid blir aktuella för mottagande i 

grundsärskolan?  

 

• Hur beskrivs och problematiseras undervisningssituationen av lärare i pe-

dagogiska bedömningar och hur motiveras behovet av mottagande i 

grundsärskolan?  

 

• Hur resonerar lärare i grundsärskolan och grundskolan om sitt arbete med 

undervisningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning som läser enligt grundsärskolans läroplan? 

1.2 Problemområde 

Enligt Salamancadeklarationen (United Nations Educational, Scientific and 

Cultural Organization [UNESCO], 1994) ska varje land sträva efter att skapa 

en inkluderande skola där alla elever kan vara tillsammans i ett och samma 

skolsystem, i vanliga klassrum men med en anpassad utbildning. Utgångs-

punkten är strävan mot demokratiskt deltagande, där till exempel heterogeni-

tet och pluralism normaliseras så att variation och olika behov synliggörs 

(Haug, 1998). Skolans nationella målsättning är att oavsett olikheter erbjuda 

alla elever likvärdiga förutsättningar att uppnå målen för utbildningen och att 

utvecklas så långt som möjligt (SFS 2010:800). Trots alla elevers rätt till en 

meningsfull och likvärdig undervisning och trots strävan efter en inkluderande 

skola kategoriserar och särskiljer det svenska utbildningssystemet elever med 

intellektuell funktionsnedsättning (Göransson & Nilholm, 2014a). För den här 

gruppen elever finns det i Sverige en alternativ skolform: grundsärskola, som 

har en egen läroplan och kursplaner. Bland argument för behovet av de båda 

skolformerna anges att elever som bedöms inte kunna nå upp till grundskolans 

kunskapskrav därför att de har intellektuell funktionsnedsättning, ska kunna 

tas emot i grundsärskolan (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §). Samtidigt visar obser-

vationer (Skolinspektionen, 2011) att grundsärskolan inte garanterar den 

undervisningstid som krävs enligt styrdokumenten, vilket försvårar möjlig-

heten att uppfylla skolans uppgift att erbjuda bästa möjliga skolgång och stöd 

utifrån elevers behov (SOU 2018:41). Dessutom varierar handläggningen av 
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mottagande i grundsärskolan mellan olika kommuner och även mellan skolor 

inom samma kommun (Skolinspektionen, 2011). I såväl historiska som nutida 

uttalanden beskrivs behovet av parallella skolformer bygga på exempelvis in-

tresset och förståelsen för medicinska diagnoser, snarare än på kunskap om 

hur skolmiljön behöver anpassas för att vara tillgänglig för alla (Haug, 1998; 

Nilholm & Göransson, 2013; Szönyi, 2012).  

Elever med diagnosen intellektuell funktionsnedsättning, och som läser enligt 

grundsärskolans läroplan, erbjuds möjlighet att påverka om de vill få sin ut-

bildning i grundsärskolan eller i grundskolan. Även dessa elevers föräldrar har 

i enlighet med skollagen (SFS 2010:800) frihet att påverka i vilken av de båda 

skolformerna deras barn ska få sin utbildning. Det innebär att elever som blir 

mottagna i grundsärskolan och läser enligt grundsärskolans läroplan kan göra 

detta i grundsärskolan, eller som individintegrerad i grundskolan. Enligt sta-

tistiken varierar andelen individintegrerade elever kraftigt mellan olika kom-

muner i Sverige (Nilholm & Göransson, 2013). Individintegrering av elever 

med intellektuell funktionsnedsättning förekommer i större utsträckning i 

glesbygden än i de större städerna (Skolverket, 2006; 2016a). Variationen för-

klaras exempelvis med att kommunerna själva ansvarar för att utforma rutiner 

och strategier vid handläggning och utredning inför beslut om mottagande i 

grundsärskolan. En annan förklaring är att information om att barn kan få sin 

utbildning som individintegrerad i grundskolan inte når föräldrarna (Skolin-

spektionen, 2011). Andra orsaker som nämns är till exempel lärares ovana att 

arbeta med elever som diagnostiserats ha intellektuell funktionsnedsättning, 

eftersom få elever finns individintegrerade i grundskolan och lärare därför 

saknar erfarenhet av att undervisa enligt grundsärskolans läroplan.  

För lärare innebär arbetet med individintegrerade elever att planera undervis-

ningen enligt olika läroplaner och att bedöma elevers kunskapsutveckling ut-

ifrån olika kunskapskrav. Lärare förväntas erbjuda en pedagogisk klassrums-

miljö som stödjer alla elevers lärande och hjälper alla elever att bli delaktiga i 

en social gemenskap (Skolinspektionen, 2011). I vissa kommuner ses den pe-

dagogiska övergången till grundsärskolan som en nödvändighet, eftersom di-

agnosen avgör vilka elever som har rätt till särskilt stöd i form av ekonomiska 

tillskott (Skolverket, 2016a). Eftersom det alltså finns en stor variation i hur 

undervisningssituationen kan se ut för elever med diagnosen intellektuell 

funktionsnedsättning är det angeläget att få del av föräldrars berättelser när 
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mottagande i grundsärskolan mellan olika kommuner och även mellan skolor 
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finns risken att viktig information om elevers lärande och utveckling går för-

lorad (Skolinspektionen, 2018). Skolor är skyldiga att samverka och följa upp 

elevers behov av särskilt stöd och att utforma en anpassad undervisning, men 

det finns inga regler för vad som ska ingå i en pedagogisk bedömning (SFS 

2010:800, 3 kap. 12 §; Skolverket, 2018c). Därför är det viktigt att kommunen 

har utarbetade rutiner som underlättar övergången och ger en realistisk bild av 

elevens utbildningsprocess och förutsättningar att nå kunskapskraven i grund-

skolan (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2018c).  

Med tanke på skolans skyldighet att uppmärksamma elever som riskerar att 

inte nå kunskapsmålen är det angeläget att undersöka hur lärare redogör för 

utbildningssituationen i pedagogiska bedömningar, när det exempelvis gäller 

vilka anpassningar och stödinsatser som har genomförts och resultaten av 

dessa (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2018c). En annan utmaning för 

lärare i grundsärskolan och i grundskolan, där elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning finns, är att undervisningen behöver utgå från elevernas 

olika villkor och bygga på både grundsärskolans och grundskolans läroplan. 

De utmaningar lärare ställs inför i både grundsärskolan och grundskolan gör 

det angeläget att få ökad kunskap om undervisningssituationen för elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning.  

Grundsärskolan karakteriseras av stor heterogenitet, varför lärares ämnesteo-

retiska och ämnesdidaktiska kompetens utgör en viktig förutsättning för ele-

vers lärande, det vill säga att undervisningen erbjuder en balans mellan trygg-

het, utmaning, omsorg och krav (Skolinspektionen, 2010). Många grund-

särskolor har kritiserats för att undervisningen riskerar att bli alltför omsorgs-

inriktad och erbjuda en begränsad lärmiljö utan kunskapsutvecklande 

utmaningar (Skolinspektionen, 2010). Samtidigt visar rapporter att kompe-

tensutvecklingen för lärare i grundsärskolor är bristfällig, och endast 15 pro-

cent av lärare i grundsärskolan rapporterades vara behöriga att undervisa läså-

ret 2016/2017 (Skolinspektionen, 2011; Skolverket, 2017). Assarson (2012) 

finner att undervisningen påverkas av de möjligheter pedagoger har tillgång 

till, exempelvis hur elever med intellektuell funktionsnedsättning omtalas, hur 

villkor konstrueras i styrdokument samt vad som innefattas i diskussioner om 

lärande och samhällets förväntningar.  

Vilka elever som anses vara i behov av mer stöd varierar och beror på hur man 

definierar vad som är normalt och vad som är avvikande (Brodin & Lind-

strand, 2004; Lindstrand & Bodin, 2007). Ett orosmoment för både elever, 

föräldrar och skolledare är den variation som råder inom och mellan kommu-

ner i Sverige när det gäller skolplaceringsbestämmelser, liksom i fråga om 

resursfördelningen mellan kommuner och skolor (SOU 2018:41). Den peda-

gogiska undervisningsmiljön påverkas av tillgången till ekonomiska resurser 

som exempelvis avgör klasstorlek, lärartäthet och lärarkompetens. Detta kan 
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i sin tur bidra till att redan utsatta elever riskerar att segregeras snarare än 

inkluderas i ett likvärdigt finansieringssystem i den svenska skolan (SOU 

2018:41). Även om det svenska utbildningssystemet, i jämförelse med inter-

nationella skolformer, beskrivs vara inkluderande (Nilholm & Göransson, 

2013), vittnar existensen av de båda skolformerna grundsärskola och grund-

skola om den politiska dubbeltydigheten inom det svenska utbildningssyste-

met (Göransson & Nilholm, 2014a; Göransson, Nilholm & Karlsson, 2011).  

Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning erbjuds en låg grad av 

delaktighet i den svenska grundskolan (EADSNE, 2012). Läsåret 2016/2017 

gick 9 944 elever i grundsärskolan, medan endast 1 114 elever var individin-

tegrerade i en grundskoleklass (Skolverket, u.å.). Länder som till exempel Ca-

nada, Estland och Italien har kommit längre beträffande inkludering av elever 

med särskilda utbildningsbehov när det gäller undervisning i grundskolor och 

gemensamma klassrum, medan framstegen varit mindre när det gäller elever 

med intellektuell funktionsnedsättning (Ferguson, 2008). Till skillnad från det 

svenska utbildningssystem som har grundskola och grundsärskola så använder 

sig inte dessa länder av olika miljöer.  Istället bedriver de undervisning i klass-

rum där alla elever, oavsett svårigheter, erbjuds förutsättningar att utvecklas i 

gemenskap med jämnåriga (Elliott, Davies & Kettler, 2012; Mitchell, 2008; 

Sokal & Katz, 2015). Med utgångspunkt i barnkonventionen (United Nations 

International Children`s Fund [UNICEF] Sverige, 2012) om barns rättigheter 

och barnets bästa, framstår det svenska utbildningssystemets behov av sär-

skilda skolor, grundsärskola och grundskola, inte enbart bero på en svårdefi-

nierad diagnos (Skolinspektionen, 2012). Det tycks dessutom handla om sko-

lans svårighet att, i enlighet med det svenska utbildningssystemet, erbjuda alla 

elever möjlighet att kunskapsmässigt nå längre i sin utveckling mot de nation-

ella målen (Skolinspektionen, 2016b).  

Det svenska utbildningssystemet domineras av internationella och nationella 

kunskapsmätningar, vilket spelar en avgörande roll för utbildningspolitiken 

och den pedagogiska praktiken (Biesta, 2001; 2010a, 2011; Skolverket, 

2013d, 2016b). Resultaten av kunskapsmätningarna visar att i jämförelse med 

andra länder har eleverna i den svenska skolan halkat efter (Skolverket, 2015). 

Stora elevgrupper i Sverige lämnar grundskolan utan fullständiga betyg i äm-

nen som svenska och matematik (Skolverket, 2016b). En av de största utma-

ningarna i undervisningssituationen är att utforma en undervisning som alla 

elever oavsett olikheter kan delta i (Kiuppis & Hausstätter, 2014). Förkla-

ringar som anges till att svårigheter uppstår – och består grundskolan igenom 

– är exempelvis avsaknaden av särskilda stödinsatser och skolans svårighet att 

tidigt identifiera och kartlägga elevernas behov (Baltzer, 2012; Nilholm & 

Alm, 2010). Dessutom tenderar undervisningens innehåll att bli mer standar-

diserat och abstrakt i de högra skolåren, vilket också har visat sig vara proble-

matiskt för elever med inlärningssvårigheter, exempelvis elever med 
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intellektuell funktionsnedsättning (Barow & Östlund; 2020; Eriksson & Gran-

lund, 2004; Skolinspektionen, 2011, 2018; Skolverket, 2006). Med fokus rik-

tat mot teoretisk kunskapsutveckling riskerar dessa elever att hamna i skol-

svårigheter (Avramidis & Norwich, 2002; Bray, Mrachko & Lemons, 2014; 

SÖ 2008:26). Andra orsaker till att Sverige inte ligger högt vid OECD:s rap-

portering av kunskapsmätningar är att ekonomiska besparingar och stora 

heterogena elevgrupper kan försvåra för lärare att skapa inkluderande lärmil-

jöer med fysisk och social delaktighet (Göransson m.fl., 2011; Hattie & Tim-

perley, 2007; Mitchell, 2008; O'Rourke & Houghton, 2006). Alla barn och 

elever har lika rätt till god utbildning och i grundskolans ansvar ingår att er-

bjuda alla elever möjlighet att nå så långt som deras individuella förutsätt-

ningar tillåter (Skolverket, 2018a, 2018b). Högt ställda kunskapskrav och 

kunskapsmässig spridning i klasserna bidrar till att elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning får svårt att hinna med den ordinarie undervis-

ningen (Gersten, Fuchs, Williams & Baker, 2001). Med hänvisning till tidi-

gare studier framstår det som angeläget att öka kunskapen om hur lärare arbe-

tar med de utmaningar som uppstår i inkluderande lärmiljöer, där elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning befinner sig.  

I skolans uppdrag ingår att motverka att elever hamnar i skolsvårigheter, men 

ett utbildningssystem som fokuserar på kunskapsmätningar, rangordning och 

konkurrens bidrar till att kunskapsmålen blir svåra att uppnå för alla elever 

(Persson & Barow, 2012). Ett viktigt inslag i en undervisning som är till för 

alla elever är att hantera mångfald och utveckla gemenskap för alla (Nowicki, 

2003). Det innebär att uppmärksamheten inte bara ska riktas mot elevers för-

mågor och färdigheter i undervisningssituationen, utan också mot att förändra 

faktorer i lärmiljön som kan utgöra hinder för elever i behov av särskilda 

stödinsatser, exempelvis elever med intellektuell funktionsnedsättning (Uni-

ted Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 

2009). Undervisningen ska anpassas efter elevers behov och inlärningsteknik, 

och alla elever ska få utmaningar och stöd som motsvarar deras förmågor (Nil-

sen, 2018). För att alla elever ska kunna delta och utvecklas på lika villkor 

förväntas lärare kunna tillrättalägga och variera undervisningens innehåll och 

metoder (Hattie & Timperley, 2007). Internationella forskare (Leatherman & 

Niemeyer, 2005) menar att lärare saknar den kunskap eller kompetens som 

fordras för att undervisa elever med intellektuell funktionsnedsättning, och att 

lärares inställning till inkluderande undervisning tycks påverkas av tidigare 

erfarenheter. Forskare (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011) indikerar att lärare 

med tidigare erfarenheter av inkluderande undervisning har en mer positiv at-

tityd till sådan undervisning. Oavsett om lärare är positiva till att inkludera 

elever med särskilda inlärningssvårigheter i undervisningen, finns en uttalad 

osäkerhet när det gäller utformning och anpassning av metoder (Avramidis, 

Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Norwich, 2002). Kiuppis och Hausstät-

ter (2014) skriver att förståelsen för vad inkludering innebär varierar kraftigt 
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inom den globala utbildningsmiljön. Samtidigt har skolans förutsättningar att 

erbjuda elever med intellektuell funktionsnedsättning en bra skolgång sällan 

analyserats (Skolverket, 2005). I det svenska utbildningssystemet har alla ele-

ver rätt till en likvärdig utbildning tillsammans med jämnåriga. Det är en ut-

maning för lärare att utforma en undervisning som gör det möjligt för alla 

elever att vara delaktiga i en gemenskap med andra jämnåriga, som ställer krav 

på ordnade rutiner och arbetssätt vid pedagogiska övergångar. Således är det 

angeläget att få kunskap om de utmaningar som lärare i grundsärskolan och 

grundskolan möter i undervisningssituationer där elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning finns. Det gäller särskilt i frågor som rör elevers 

förutsättningar att utveckla individuella förmågor, delaktighet i gemenskap 

med jämnåriga och anpassade undervisningsmetoder.  

Anledningen till att elever diagnostiseras ha lindrig intellektuell funktionsned-

sättning är ofta utbildningspolitiska behov av att kategorisera och särskilja in-

dividuella tillkortakommanden, snarare än att tillrättalägga skolans organisat-

ion (Nilholm & Göransson, 2013; Tideman, 1998, 2000). Därför framstår det 

som angeläget att i denna avhandling utveckla kunskap kring den pedagogiska 

övergången, när elever på vanligt vis påbörjar sin skolgång med jämnåriga i 

grundskolan och därefter blir mottagna i grundsärskolan. Det kan då bli möj-

ligt att klargöra vari det särskilda ligger när det gäller elever med och utan 

diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Dessutom har den peda-

gogiska övergången betydelse för både lärare och föräldrar, inte minst när det 

gäller lärares förutsättningar att sträva mot en jämlik undervisning för alla ele-

ver, samtidigt som samhälleliga aspekter och elevers hemförhållanden påver-

kar skolsituationen.  

Kunskapen om hur grundsärskolan och grundskolan är organiserade för att 

inkludera elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning är bristfällig 

(Nilholm & Göransson, 2013). Det saknas också kunskap om de villkor som 

skapas för elever som kan välja om de vill få sin utbildning i grundsärskolan 

eller grundskolan. Samarbete mellan dessa skolformer har visat sig vara en 

avgörande faktor för att anpassa undervisningen efter elevers behov (Skolin-

spektionen, 2018). Av den anledningen är det angeläget att få kunskap om den 

undervisningssituation som erbjuds elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning. Lärare i grundsärskolan såväl som grundskolan är förutsättningen 

för skolans fungerande och därför utgör deras erfarenheter och uppfattning ett 

viktigt kunskapsbidrag. Likaså kan föräldrar till barn med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning bidra med viktig kunskap omkring deras barns utbild-

ningssituation, vare sig det gäller att förbereda barn inför skolstarten, för-

handla om skolval eller bevaka framtida yrkesval (Dessemontet, Bless & Mo-

rin, 2012; Roll-Peterson, 2001). Genom att studera lärares och föräldrars erfa-

renheter och uppfattning om barns och elevers skol- och undervisningssituat-

ion kan perspektiv från dessa nyckelpersoner runt barn och elever fångas in. 
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Intresset riktas särskilt mot lärare och föräldrar till barn och elever med dia-

gnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning, men också mot den pedago-

giska dokumentation som ligger till grund för skolans arbete med att identifi-

era och problematisera skolsvårigheter och avgöra om eleven har förutsätt-

ningar att nå grundskolans kunskapskrav (Skolinspektionen, 2011). På så vis 

erbjuds en fördjupad förståelse av de villkor och förutsättningar som skapas 

för eleverna, när det gäller deras skol- och undervisningssituation. Detta gäller 

särskilt för de barn och elever som har möjlighet att välja i vilken skolform de 

vill få sin utbildning, och tiden före, under och efter den pedagogiska över-

gången mellan skolformerna grundsärskola och grundskola. 

1.3 Avgränsning 

Ur det ovan förda resonemanget framgår att avhandlingen har för avsikt att 

studera dels de nyckelpersoner som omger elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning, dels de pedagogiska bedömningarna av dessa elever. 

Etiska överväganden måste göras beträffande studiens avgränsningar och val 

av nyckelpersoner. För att inte riskera att individuella elever med lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning pekas ut eller skulle känna sig utsatta har fo-

kus riktats mot nyckelpersoner som har en framträdande och avgörande funkt-

ion för elevers kunskapsutveckling. Med hjälp av de nyckelpersoner som om-

ger elever som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

kan betydelsen av den pedagogiska övergången mellan grundsärskola och 

grundskola identifieras och problematiseras samt undervisningssituationen 

belysas.  

Enligt Lillvist och Wilder (2017) har nyckelpersoner mandatet att göra den 

pedagogiska övergången till en positiv erfarenhet och de fyller en avgörande 

funktion, exempelvis när det gäller att stödja elevers utveckling och lärande i 

ett långsiktigt perspektiv. I egenskap av kunskapsförmedlare blir lärarna vik-

tiga personer i varje enskild elevs liv, eftersom de förväntas erbjuda ett inne-

håll och undervisningsmetoder med fokus på att stödja alla elever i deras lä-

randeprocess. Detta handlar om elever som med olika förutsättningar, erfaren-

heter och behov börjat grundskolan tillsammans med jämnåriga utan att ha 

identifierats inom någon specifik kategori. För vissa elever kommer bristande 

anpassning av undervisningen innebära att de hamnar i skolsvårigheter. Lära-

ren har en framträdande position när det gäller att skapa ett klassrumsklimat 

som främjar sociala relationer och delaktighet och ger eleverna det stöd de 

behöver. Den ökning i andelen grundskoleelever som är lågpresterande när 

det gäller läsförståelse, matematik och naturvetenskap som redovisats i inter-

nationella och nationella kunskapsmätningar sedan 2000-talet har fått växande 

uppmärksamhet (Skolverket, 2012, 2013d). Med tanke på hur viktigt detta   

anses vara tar den här avhandlingen sin utgångspunkt i den 
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undervisningssituation som möter lärare som undervisar i ämnena svenska och 

matematik. Genom att få insikt i den utmaning det innebär för lärare att för-

medla skolämneskunskaper i heterogena klassrumsmiljöer i ämnena svenska 

och matematik, kan berikande kunskap om undervisningens komplexitet och 

skolans kompensatoriska uppdrag skapas, vilket i sin tur kan bidra till att 

minska klyftorna mellan de båda skolformerna.  

Avgränsningen har dessutom valts på grund av att svenska och matematik är 

ämnen som dels ger allmänbildning, dels kommer till användning i andra sko-

lämnen, till exempel samhällsvetenskapliga och naturvetenskapliga. Ytterli-

gare en orsak till avhandlingens riktade intresse är att dessa båda ämnen skapar 

direkta förutsättningar för förberedelsen inför mötet med konkurrensen i sam-

hället. I ämnet svenska ingår till exempel att erbjuda elever möjlighet till      

läs-, skriv- och språkutveckling. I matematik förväntas elever förstå och un-

dersöka begrepp, lösa problem och tillämpa logiska strategier. Det är däremot 

inte avhandlingens avsikt att – som en ämnesdidaktisk avhandling – göra an-

språk på särskilda aspekter eller specifika fakta rörande hur och om dessa äm-

nen ska undervisas (Bengtsson, 1997). Snarare antas en mer allmän ingång av 

övergripande karaktär och med en generell räckvidd i form av allmändidaktik.  

Det är komplicerat att ställa diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning, och det ställs höga krav på de utredningar som ligger till grund för be-

slutet, vilket har bidragit till en annan avgränsning (Skolinspektionen, 2011). 

I det här fallet handlar avgränsningen om att rikta intresset mot nyckelpersoner 

omkring elever i årskurs 3 till 9. Med tanke på bristande studier om barns 

pedagogiska övergångar mellan grundskola och grundsärskola och om hur 

gränsen mellan skolformerna konstrueras och utmanar undervisningssituat-

ionen högre upp i skolåren (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2006) riktas 

inte det huvudsakliga intresset mot barn som redan innan skolstart diagnosti-

serats med intellektuell funktionsnedsättning. Därför är lärares erfarenheter 

och upplevelser i inkluderande undervisningsmiljöer i grundsärskolor och 

grundskolor med elever i årskurs 3 till 9, som har lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, av intresse för avhandlingen. En annan aspekt av avgräns-

ningen är att statistik visar att tillströmningen av elever till grundsärskolan 

tilltar efter att de tillhört grundskolans målgrupp i fem till sex år (Skolinspekt-

ionen, 2011, 2018).  

Den kritik som riktas mot kommuner beträffande handläggningen av beslut 

om att börja i grundsärskolan bygger exempelvis på indikationer som pekar 

på bristfälliga utredningar av dyslexi och koncentrationssvårigheter som fel-

aktigt bedömts tillhöra kriterierna för grundsärskolans målgrupp (Skolinspekt-

ionen, 2011). Strukturella förändringar, högt ställda kunskapskrav och kravet 

på eget ansvarstagande är andra förklaringar (Skolinspektionen, 2018). Också 

av intresse är att elever riskerar att tas emot i grundsärskolan, trots att de enligt 

 23 

undervisningssituation som möter lärare som undervisar i ämnena svenska och 

matematik. Genom att få insikt i den utmaning det innebär för lärare att för-

medla skolämneskunskaper i heterogena klassrumsmiljöer i ämnena svenska 

och matematik, kan berikande kunskap om undervisningens komplexitet och 

skolans kompensatoriska uppdrag skapas, vilket i sin tur kan bidra till att 

minska klyftorna mellan de båda skolformerna.  

Avgränsningen har dessutom valts på grund av att svenska och matematik är 

ämnen som dels ger allmänbildning, dels kommer till användning i andra sko-

lämnen, till exempel samhällsvetenskapliga och naturvetenskapliga. Ytterli-

gare en orsak till avhandlingens riktade intresse är att dessa båda ämnen skapar 

direkta förutsättningar för förberedelsen inför mötet med konkurrensen i sam-

hället. I ämnet svenska ingår till exempel att erbjuda elever möjlighet till      

läs-, skriv- och språkutveckling. I matematik förväntas elever förstå och un-

dersöka begrepp, lösa problem och tillämpa logiska strategier. Det är däremot 

inte avhandlingens avsikt att – som en ämnesdidaktisk avhandling – göra an-

språk på särskilda aspekter eller specifika fakta rörande hur och om dessa äm-

nen ska undervisas (Bengtsson, 1997). Snarare antas en mer allmän ingång av 

övergripande karaktär och med en generell räckvidd i form av allmändidaktik.  

Det är komplicerat att ställa diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning, och det ställs höga krav på de utredningar som ligger till grund för be-

slutet, vilket har bidragit till en annan avgränsning (Skolinspektionen, 2011). 

I det här fallet handlar avgränsningen om att rikta intresset mot nyckelpersoner 

omkring elever i årskurs 3 till 9. Med tanke på bristande studier om barns 

pedagogiska övergångar mellan grundskola och grundsärskola och om hur 

gränsen mellan skolformerna konstrueras och utmanar undervisningssituat-

ionen högre upp i skolåren (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2006) riktas 

inte det huvudsakliga intresset mot barn som redan innan skolstart diagnosti-

serats med intellektuell funktionsnedsättning. Därför är lärares erfarenheter 

och upplevelser i inkluderande undervisningsmiljöer i grundsärskolor och 

grundskolor med elever i årskurs 3 till 9, som har lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, av intresse för avhandlingen. En annan aspekt av avgräns-

ningen är att statistik visar att tillströmningen av elever till grundsärskolan 

tilltar efter att de tillhört grundskolans målgrupp i fem till sex år (Skolinspekt-

ionen, 2011, 2018).  

Den kritik som riktas mot kommuner beträffande handläggningen av beslut 

om att börja i grundsärskolan bygger exempelvis på indikationer som pekar 

på bristfälliga utredningar av dyslexi och koncentrationssvårigheter som fel-

aktigt bedömts tillhöra kriterierna för grundsärskolans målgrupp (Skolinspekt-

ionen, 2011). Strukturella förändringar, högt ställda kunskapskrav och kravet 

på eget ansvarstagande är andra förklaringar (Skolinspektionen, 2018). Också 

av intresse är att elever riskerar att tas emot i grundsärskolan, trots att de enligt 

23



 24 

skollagen (SFS 2010:800) har rätt till stödinsatser för att nå grundskolans kun-

skapsmål. Det finns en strävan att alla elever ska kunna gå i samma skola men 

ändå är det endast ett fåtal elever med diagnosen lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning som väljer att få sin utbildning individintegrerad i grundsko-

lan (Skolinspektionen, 2011; Svenska Unescorådet, 2006). Undervisningssi-

tuationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning är påtagligt 

komplex och trots att skolans kompensatoriska uppdrag förväntas bidra till att 

minska klyftorna mellan de båda skolformerna kvarstår hinder.  

Den andra grupp som i likhet med lärare intar en framträdande position i den 

här avhandlingen är föräldrar till elever som diagnostiserats med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning efter att de påbörjat sin skolgång i grundskolan. 

Dessa föräldrars roll är avgörande för val som ska gynna barnens utveckling 

och framtida gymnasie- och yrkesinriktning. Föräldrar har möjlighet att på-

verka om deras barn ska utredas för en eventuell placering i grundsärskolan, 

och – efter en eventuell diagnos – i vilken skolform deras barn ska få sin ut-

bildning, i grundsärskolan eller grundskolan (SFS 2010:800). Det betyder att 

föräldrar behöver ta en aktiv och uppsökande roll som talesperson för att deras 

barn ska få rätt till skolövergång (Andersson & Wilder, 2017; Janus, Lefort, 

Cameron & Kopechanski, 2007). Föräldrars och elevers önskemål gällande 

skolplacering är en avgörande faktor och enligt Skolinspektionen (2011) är en 

god dialog mellan skola och föräldrar viktig för att kunna erbjuda elever en 

god skolsituation.  

Skolan har en skyldighet att utreda och följa upp elevers behov av särskilt 

stöd. De elever som bedöms inte kunna nå upp till grundskolans kunskaps-

krav, därför att de har en intellektuell funktionsnedsättning, ska tas emot i 

grundsärskolan (Skolverket, 2018c). Beslutet ska föregås av en utredning som 

omfattar fyra olika bedömningar: en pedagogisk, en psykologisk, en medi-

cinsk och en social (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §). Dokumentation av elevens 

färdigheter och förmågor, styrkor och svårigheter, samt kartläggning av den 

lärmiljö som eleven omges av, är skolans sätt att formellt arbeta enligt regler 

som skollagen anger och med barnets bästa i fokus (SFS 2010:800). Av den 

pedagogiska bedömningen ska det framgå om eleven har förutsättningar att nå 
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skolsituation, det vill säga information om elevens kunskapsutveckling i de 

olika ämnena och om sociala relationer mellan elev och lärare och elever 

emellan. Likaså redogörs för vilka konkreta anpassningar som tillämpats och 

förslag ges på vidare anpassningar.  

I den här avhandlingen har pedagogiska bedömningar av elever som blivit 

mottagna i grundsärskolan i en kommun samlats in även för årskurs 1 och 2 

under ett begränsat tidsspann. Fokus för avhandlingen är således inte att stu-

dera elevers, skolledares eller politikers perspektiv. Avsikten är heller inte att 

vara internationellt eller nationellt representativ för alla lärare i ämnena 

svenska och matematik som undervisar elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, eller att gälla för alla pedagogiska bedömningar som finns 

dokumenterade för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Det-

samma gäller för föräldrar till barn som läser enligt grundsärskolans läroplan 

och får sin undervisning i grundskolan, som individintegrerade. Det är en be-

gränsad grupp föräldrar om deltar i den här studien, och de kan därför inte 

anses vara representativa för alla föräldrar till elever som under sin skoltid 

diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning.  

Den här avhandlingen handlar inte om progression i specifika ämnen eller äm-

nesdidaktiska begrepp som är nödvändiga för förståelse inom ämnen. Den 

handlar heller inte om ämnens innehåll, hur ett ämne ska undervisas i eller 

elevers förmåga att behärska någon viss kunskapsnivå. Den här avhandlingen 

tar avstamp i en mer generell kunskap om undervisningssituationen, utifrån 

allmändidaktiska tankegångar. För att få ytterligare förståelse för avhandling-

ens inramning används Biestas (2011) teoretiska ramverk, som består av tre 

utbildningsdimensioner: kvalificering, socialisation och subjektifiering. De 

tre dimensionerna skapar förutsättningar att förstå utbildningens syfte och 

undervisningens utformning. Med stöd av Biestas tre utbildningsdimensioner 

ställs kunskap och färdigheter, sociala och kulturella aspekter samt individens 

självständighet i tanke och handling i fokus. Avhandlingen tar sin utgångs-

punkt i allmändidaktisk teori för att utveckla kunskap om undervisningssitu-

ationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i det svenska 

utbildningssystemet.  

För att tydligare förstå lärares undervisningsstrategier har Uljens (1997) skol-

didaktiska perspektiv använts. Lärares beskrivningar av hur de arbetar med 

elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning har tolkats genom Uljens 

perspektiv på olika nivåer av pedagogiskt handlande. Förenklat erbjuder Ul-

jens olika nivåer på pedagogiskt handlande en djupare förståelse för undervis-

ningssituationer där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

finns. För att få vetskap om hur pedagogiska övergångar och olika faktorer 

samvarierar har avhandlingen tagit fasta på reflektioner utifrån tidigare kun-

skap och teori. För att beskriva den pedagogiska övergången används det 
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relationella begreppet övergångskompetens (Niesel & Griebel, 2005). Med 

hjälp av det relationella begreppet är det möjligt att studera interaktioner som 

sker på flera nivåer: individnivå, interaktiv nivå och kontextuell nivå. På indi-

vidnivå finns det möjlighet att studera hur roller och ansvar kan förändras för 

elever som gör en pedagogisk övergång. För elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning kan det till exempel handla om förändrade kunskapskrav 

utifrån en ny läroplan. Andra förändringar kan relateras till nya förväntningar 

och krav som hör till att bli bärare av en diagnos. Den interaktiva nivån hand-

lar om hur elevens identitet förändras vid övergången, medan den kontextuella 

nivån synliggör värdet av att olika kontexter samverkar för att få en funge-

rande vardag. Tillsammans ger dessa tre grundläggande aspekter förutsätt-

ningar att identifiera utvecklingsmöjligheter för elever som under sin skolgång 

gör en pedagogisk övergång till grundsärskolan. Avhandlingens huvudsakliga 

teoriinriktningar består således av Biestas (2011) dimensioner i undervis-

ningen, Uljens (1997) skoldidaktiska perspektiv på pedagogiskt handlande 

samt Niesels och Griebels (2005) teoretiska perspektiv om pedagogiska över-

gångar. 

Sammantaget berikar innehållet i avhandlingen möjligheterna att studera för-

utsättningarna i fråga om relationer, socialt lärande och kunskapsbildning för 

barn och elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, som befinner 

sig i de båda skolformerna grundsärskola och grundskola och deras olika ut-

bildningsmiljöer. För att få en heltäckande bild av barns skoltid i samband 

med de pedagogiska övergångarna lyfts föräldrars röster kring tiden före, un-

der och efter mötet med grundskolan, men också deras upplevelse av att göra 

val som påverkar deras barns livsvillkor. 

1.4 Förförståelse  

För att uppfylla avhandlingens övergripande syfte, att genom lärares och för-

äldrars perspektiv belysa och få kunskap om utbildningssituationen för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, tas utgångspunkten i ett tol-

kande perspektiv. Genom att tolka lärares och föräldrars perspektiv har jag 

försökt finna mönster och detaljerade beskrivningar. Möjligheten är då att 

uppnå en fördjupad förståelse av nyckelinformanternas erfarenheter och upp-

fattning om en avgränsad grupp barn, om tiden före, under och efter den pe-

dagogiska övergången mellan grundskolan och grundsärskolan, och om bar-

nens undervisningssituation.  

Mitt intresse för barn och elever som, efter att ha påbörjat sin skolgång i grund-

skolan, med tiden blev aktuella för en pedagogisk övergång till grundsärsko-

lan, har sitt ursprung i tidigare erfarenheter som lärare och speciallärare på 

högstadiet. Jag har en tolvårig yrkesbakgrund från grundskolan, där jag 
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inledningsvis arbetade som ämneslärare och sedan som speciallärare och spe-

cialpedagog. Mina många möten med olika elever i åldrar mellan elva och 

sexton år och deras föräldrar, som ägt rum under mitt tidigare arbete vid olika 

grundskolor, har varit en referensram för mig. Mina erfarenheter som ämnes-

lärare, i ämnena matematik, idrott och hälsa samt biologi och kemi, var att 

somliga elever upplevdes som ordinära av såväl kollegor som klasskamrater, 

medan andra elever tycktes avvika från vad som ansågs ligga inom ramen för 

skolans rådande normer. Vid sammankomster med elever kom jag både som 

klassföreståndare, mentor, pedagog samt speciallärare och specialpedagog att 

ägna mycket av min tid åt att planera och tillrättalägga undervisningssituat-

ionen för elever. Jag fick också ta del av sådant som upptog elevers och för-

äldrars tankar även utanför skolan. Under dessa möten och samtal blev det för 

mig uppenbart att skolans misslyckanden med att tillrättalägga undervis-

ningen utgjorde stora hinder för somliga elever. I de fall svårigheter bestod 

trots skolans insatser erbjöds externa utredningar, som i vissa fall mynnade ut 

i mottagande i grundsärskolan. Medan somliga lärare och föräldrar accepte-

rade den pedagogiska övergången, ansågs eleven av andra inte höra hemma 

vare sig i grundsärskolans elevgrupp eller dess skolform. I en del av de fallen 

valde föräldrar att låta sina barn läsa enligt grundsärskolans läroplan med fy-

sisk placering i grundskolan, medan andra föräldrar krävde nya externa utred-

ningar.  

Mina erfarenheter och min kunskap om barn och elever som uppfattades vara 

i skolsvårigheter kom att utmanas under mina yrkesverksamma år i grundsko-

lan. En stor utmaning utan tydliga svar och lösningar var till exempel arbetet 

med att förebygga och förhindra att barn och elever trots riktade insatser ris-

kerade att lämna grundskolans årskurs 9 utan fullständiga betyg. Under min 

vidareutbildning som speciallärare och specialpedagog vid Mälardalens hög-

skola, arbetade jag parallellt som lärare, speciallärare och specialpedagog i 

grundskolan. En återkommande problematik, som jag uppfattade det, var de 

alltmer heterogena klassrumssammansättningarna och svårigheten att bemöta 

elevers olikheter inom ramen för skolmiljöns resurser. Medan några elever 

befann sig högt över, eller inom ramen för, kursplanernas målformuleringar 

ansågs andra ha svårigheter att nå framskrivna mål. Med tanke på att den hår-

fina skillnaden mellan att betrakta elever som normala eller som i behov av en 

pedagogisk övergång till grundsärskolan kunde bidra till både kort- och lång-

siktiga konsekvenser, framstod undervisningssituationens komplexitet som en 

utmaning för lärare och viktig att uppmärksamma och problematisera.  

Då jag tillträdde min doktorandtjänst vid Mälardalens högskola inom forsk-

ningsinriktningen utbildningsvetenskap och forskarutbildningsämnet didaktik 

var ramen för avhandlingen utstakad. Däremot var det inte självklart att av-

handlingen skulle bygga på att få kunskap via nyckelpersoners perspektiv, 

men detta är något som onekligen spelar en avgörande roll för barn och elever 
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som hamnar i en situation med möjlighet att välja i vilken av de två skolfor-

merna, grundsärskolan och grundskolan, de vill få sin utbildning. Dessutom 

har föräldrars ställningstagande beträffande mottagandet i grundsärskolan en 

avgörande roll för deras barns framtida gymnasie- och yrkesval. Därför inklu-

derar avhandlingen såväl lärares som föräldrars perspektiv på barn och elever 

som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Under min 

doktorandtid har jag bibehållit kontakten med praktiken, bland annat genom 

att på ett övergripande plan, det vill säga utan tydliga ramar och detaljer, stu-

dera yttre och inre skol- och lärmiljöer vid grundskolor där grundsärskoleele-

ver fanns individintegrerade. De många skolbesöken utmynnade i bland annat 

en kommunrapport och bokkapitlet ”Swedish classroom communities in-

cluding learners with mild intellectual disabilities – lower secondary school” 

(Andersson & Wilder, 2015). Såväl kommunrapporten som bokkapitlet erbjöd 

möjlighet för mig att få kunskap om de undervisningsmiljöer som elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning möter, när de är individintegrerade i 

grundskolan, och de varierade förutsättningar som erbjuds i ämnena svenska 

och matematik. På så vis kunde jag få insikt om hur elevers olika förutsätt-

ningar påverkas av en varierad och anpassad undervisningssituation. Ett annat 

syfte med att besöka grundsärskolor under höstterminen 2013 och läsåret 2014 

var dels att få en bild av skolformen, dels också för att upprätta personliga 

kontakter med skolornas personal. Mina tidigare erfarenheter som mentor, 

ämneslärare, samt speciallärare och specialpedagog, och mina år som dokto-

rand, har tillsammans bidragit till att utveckla min förståelse för såväl elevers 

och lärares som föräldrars syn på elever som diagnostiserats ha lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning och deras undervisningssituation. 

1.5 Disposition 

För att få en överblick av avhandlingens innehåll och disposition ges här en 

inledande beskrivning av de olika kapitlen. Avhandlingen består av nio kapi-

tel. Avhandlingen skrivs inom forskningsämnet didaktik, där jag använt mig 

av två olika skolformer, grundsärskolan och grundskolan, samt nyckelperso-

ner omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. I kapitlen 

presenteras en översikt från ett urval av aktuell forskning eller i nära anslut-

ning till forskningsområdet. Urvalet görs utifrån avhandlingens inriktning och 

närmanden av forskningsfrågor.  

I det inledande kapitlet ges en kortfattad inblick i den svenska skolans strävan 

att vara en inkluderande skola, samt avhandlingens övergripande syfte och 

frågeställningar. Därefter presenteras tanken bakom studien, vilken ger en 

problematiserande bild av hur undervisningssituationen skiljer sig åt för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Avslutningsvis presenteras 
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avhandlingens inramning och avgränsning samt min egen förförståelse, som 

ofrånkomligen påverkar förståelsen av all egen kunskapsbildning.  

Kapitel två har delats in i tre områden, där den inledande delen beskriver de 

olika skolformerna, grundsärskola och grundskola. Därefter presenteras det 

svenska utbildningssystemets vision och strävan mot en enad skola samt slut-

ligen definitionen av diagnosen intellektuell funktionsnedsättning, målgrupp-

stillhörighet och den dokumentation som ligger till grund för behovet av att 

diagnostisera och kategorisera elever.  

Kapitel tre handlar om tidigare studier och deras betydelse för avhandlingens 

forskningsområde – föräldrar till elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning och hur lärare beskriver utbildningssituationen i pedagogiska be-

dömningar. I kapitlet presenteras studier om lärares uppfattning av generella 

undervisningsstrategier i läsning, skrivning, språk och matematik.  

Kapitel fyra behandlar studiens teoretiska utgångspunkter: Biestas (2011) ur-

skiljande av utbildningens tre dimensioner; Griebels och Niesels (2009) tre 

nivåer av pedagogiska övergångar; och Uljens (1997) skoldidaktiska teori om 

undervisningssituationen.  

Kapitel fem presenterar den kvalitativa ansatsen och en analys av studiens 

empiriska datamaterial. Kapitel sex redovisar resultat från föräldraintervjuer. 

Det empiriska materialet består av sex intervjuer med föräldrar till barn med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Kapitel sju presenterar resultat från 

21 pedagogiska bedömningar och i kapitel åtta presenteras resultat från 21 

lärarintervjuer.  

Kapitel nio diskuterar studiens resultat i relation till föräldrars upplevelser och 

erfarenheter av tiden före, under och efter det att deras barn gör en pedagogisk 

övergång; hur lärare beskriver elevers utbildningssituation i pedagogiska be-

dömningar; och lärares erfarenheter av undervisningssituationen i grund-

särskola och grundskola, där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning finns. Även metodologiska och teoretiska diskussioner, samt avhandling-

ens tillförlitlighet, slutsats och fortsatt forskning, behandlas i kapitlet. 
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Kapitel 2 Grundsärskolan som pedagogisk 
praktik 

Detta kapitel tar sin början i beskrivningar av särskilda skolor och elevers sär-

skilda behov och vad skolans styrdokument säger om elevers rättigheter. Strä-

van efter en enad skola för alla lyfts fram, liksom vilka praktiska konsekvenser 

som råder för elever med särskilda behov. Likaså behandlas de förutsättningar 

som finns för individintegrerade elever med intellektuell funktionsnedsätt-

ning, liksom inkludering som begrepp. Därefter redogörs för grundsärskolans 

målgrupp och diagnosen intellektuell funktionsnedsättning, pedagogisk skol-

dokumentation och pedagogiska bedömningar. Tillsammans ger dessa presen-

tationer en tydlig bild av vilka elever som kan bli aktuella för ett mottagande 

i grundsärskolan, utifrån lagtextens kriterier. 

2.1 Särskilda skolor och särskilda behov 

Alla elever har rätt att gå i skolan oavsett bakgrund och begåvning, varför en 

undervisning anpassad efter elevers olika behov och förutsättningar framstår 

som en självklarhet (SOU 2003:35; UNICEF Sverige, 2008). Det svenska ut-

bildningssystemet innehåller flera parallella skolsystem, däribland grund-

särskolan och grundskolan. Även om det finns en uttalad strävan att ge elever 

stöd och stimulans för att nå så långt som möjligt (SFS 2010:800) bedöms 

eleverna ibland sakna förutsättningar att tillgodogöra sig undervisningen i 

grundskolan (Göransson, Stéenson, Roll-Pettersson, Stenhammar & Thors-

son, 2000). Detta uttrycks som att elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning inte kan nå upp till grundskolans kunskapskrav och därför hänvi-

sas till att studera efter läroplanen för grundsärskolan.  

Som parallella skolsystem har grundsärskolan och grundskolan vissa likheter 

men även betydande skillnader. Båda skolformerna omfattar årskurserna 1 till 

9 och står under samma skollag (SFS 2010:800) och skolförordning (SFS 

2011:185), men skillnader kan ses i deras olika läroplaner. Läroplanen för 

grundsärskolan [Lgrsä11] (Skolverket, 2018b) liknar grundskolans Läroplan 

för grundskolan, förskoleklass och fritidshemmet [Lgr11] (Skolverket, 

2018a), i synnerhet betygsstegen i de teoretiska delarna, med undantag för 

betyget F. Andra likheter är att kunskapskraven utgår från betygssteg och att 
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båda skolformerna garanterar samma antal undervisningstimmar, 6 785. En-

ligt grundsärskolans timplan läser elever färre timmar engelska, och moderna 

språk finns inte representerade. Flera undervisningstimmar än i grundskolans 

timplan har fördelats på ämnen som hem- och konsumentkunskap, slöjd samt 

idrott och hälsa, och liknar grundskolans ämnen (Skolverket, 2018a, 2018b). 

Lgrsä11 (Skolverket, 2018b) innehåller tre delar. Den första delen handlar i 

likhet med Lgr11 om skolans värdegrund och uppdrag. Den andra delen hand-

lar om övergripande mål och riktlinjer. Den sista och tredje delen innehåller 

kursplaner för elever som läser ämnesområden enligt grundsärskolans läro-

plan, i tidigare versioner av läroplanen kallades denna inriktning för tränings-

skola. Elever som läser enligt grundsärskolans läroplan med inriktningen äm-

nesområden har förutsättningar att kombinera undervisningen med grund-

särskolans ämnen och ämnesområden, genom att läsa enligt grundsärskolans 

kursplan. De olika ämnesområden som ingår i grundsärskolans läroplan är 

estetiska ämnen (musik, bild och slöjd), kommunikation (svenska språket och 

modersmål), motorik (idrott och hälsa), vardagsaktiviteter (hem- och konsu-

mentkunskap och samhällskunskap) samt verklighetsuppfattning (naturveten-

skap, teknik och matematik). Karaktäristiskt för grundsärskolan är till exem-

pel att elevgrupperna ofta är mindre och ibland åldersintegrerade och att kurs-

planernas kunskapskrav anpassats till gruppen elever. De anpassade kun-

skapskraven i grundsärskolans läroplan har kritiserats för att vara alltför 

omsorgsinriktade, snarare än kunskapsinriktade (SOU 2004:98).  

Gemensamt för de elever som anses tillhöra grundsärskolan, är att de trots 

skolans insatser inte bedöms kunna uppnå grundskolans kunskapskrav, därför 

att de har en intellektuell funktionsnedsättning eller har fått en betydande och 

bestående begåvningsmässig funktionsnedsättning på grund av en hjärnskada 

(Skolverket, 2018c). Det är hemkommunen som ansvarar för att en utredning 

genomförs inför mottagande i grundsärskolan och som beslutar om motta-

gande i grundsärskolan (SFS 2010:800; Skolverket, 2018c). Beslutet om mot-

tagande i grundsärskolan föregås av pedagogisk, psykisk, medicinsk och 

social bedömning och fordrar samtycke från föräldrar (SFS 2010:800. 7 kap. 

5, 9 §). Om elever får diagnosen intellektuell funktionsnedsättning finns an-

ledning att fundera över var de ska placeras för att få sin utbildning, inte minst 

med tanke på att de ofta hunnit etablerat sociala relationer i grundskolan 

(Haug, 1998; Ineland, Molin & Sauer, 2009; Skolverket, 2018c). En annan 

faktor att väga in vid val av placering är att elever via interaktion med jämnå-

riga kamrater kan uppleva sig som en naturlig del av gemenskapen och ingå i 

ett samspel med andra jämnåriga, till exempel från närområdet (Ineland m.fl., 

2009). 
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2.1.1 Styrdokument 

Enligt forskare (Nilholm & Göransson, 2013) förefaller det svenska utbild-

ningssystemet ha lättare att uttrycka en hög målsättning för skolans verksam-

het i skollag och läroplaner än att genomföra denna i den praktiska verksam-

heten. En förklaring kan vara svårigheten att ge en rättvis bild av skolsituat-

ionen, eftersom såväl skolmiljöer som elever skiljer sig åt (Nilholm & Gö-

ransson, 2013; Tideman, 2012). Men med tanke på att elever lämnar 

grundskolan utan fullständiga betyg finns indikationer att dessa elever inte fått 

den meningsfulla skolgång de har rätt till. Elevers rättigheter framgår ur olika 

styrdokument, till exempel skollagen (SFS 2010:800), barnkonventionen 

(UNICEF Sverige, 2012) och Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994), 

samt FN:s konvention om rättigheter för personer med funktionsnedsättning 

(Ds 2008:23). Via fasta principer slår dessa dokument vakt om att undervis-

ning ska anpassas för alla elever snarare än specifikt för elever i behov av stöd 

(UNESCO, 1994), och att elever med funktionsnedsättning ska erbjudas social 

delaktighet i gemenskap med jämnåriga snarare än exkluderas till särskilda 

undervisningsgrupper (SÖ 2008:26).  

Skollagen (SFS 2010:800) är det dokument som väger tyngst och har ett över-

gripande inflytande över skolans verksamhet i det svenska utbildningssyste-

met. I skollagens text går det att urskilja fyra olika uppdrag som skolan ska 

ansvara för: kunskapsuppdrag; demokratisk fostran; att urskilja elevers kom-

petenser och erbjuda rätten att utvecklas och lära; samt att utveckla personliga 

egenskaper (Nilholm & Göransson, 2013). I enlighet med de fyra uppdragen 

är skolans syfte att hjälpa alla elever att inhämta kunskap om världen, att 

främja elevers utveckling och lärande samt att ingjuta en livslång lust att lära. 

Utbildningen förväntas också både förmedla och förankra respekt för de 

grundläggande demokratiska värderingar och mänskliga rättigheter som det 

svenska samhället vilar på. Vidare ska utbildningen, med hänsyn tagen till 

elevers olika behov, erbjuda stöd och stimulans för att de ska utvecklas så 

långt som möjligt. Utbildningen syftar också till att, i samarbete med hemmen, 

fostra elever till att bli ansvarstagande individer och medborgare. Elever ska 

också erbjudas en aktiv och kreativ undervisning som främjar deras individu-

ella utveckling och lust att lära (Nilholm & Göransson, 2013; SFS 2010:800).  

Skollagens innehåll uttrycks på liknande vis i både grundsärskolans och 

grundskolans läroplan, kap. 1, Skolans värdegrund och uppdrag (Skolverket, 

2018a, 2018b). Både skollag och läroplaner betonar till exempel att social del-

aktighet i gemenskap med jämnåriga och en anpassad lärmiljö utgör en viktig 

grund för elevers lärande (Nilholm & Göransson, 2013; Skolinspektionen, 

2014). Olikheter, eller snarare oklarheter, beskrivs finnas i den förväntade pri-

oriteringen av olika kunskapsmål (Nilholm & Göransson, 2013). Båda läro-

planerna, det vill säga grundsärskolans och grundskolans, saknar text om hur 
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skolmiljön ska tillrättaläggas för att elevers olikheter ska kunna ses som till-

gångar. Däremot slås det fast i skollagen (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §) att: ”Barn 

som bedöms inte kunna nå upp till grundskolans kunskapskrav därför att de 

har en utvecklingsstörning, ska tas emot i grundsärskolan”. Vidare slås det fast 

att elever som hamnar i skolsvårigheter ska erbjudas enskild undervisning el-

ler undervisning i särskilda undervisningsgrupper. Skollagen fastslår också 

att: ”Elever som till följd av funktionsnedsättning har svårt att uppfylla de 

olika kunskapskrav som finns ska ges stöd som syftar till att så långt som möj-

ligt motverka funktionsnedsättningens konsekvenser” (SFS 2010:800, 3 kap. 

3 §). Utifrån detta resonemang framstår en tydlig paradox när det till exempel 

gäller alla elevers rätt till social delaktighet. Alla elever ska erbjudas tillgång 

till en tillrättalagd lärmiljö, men samtidigt hänvisas elever med särskilda be-

hov – exempelvis intellektuell funktionsnedsättning – till särskilda undervis-

ningsgrupper, exempelvis grundsärskolan. Samtidigt kan lösningen med två 

olika skolformer tyda på en vilja att bistå elever i behov av särskilt stöd, medan 

oklarheten kan sägas vittna om en påtaglig diskrepans mellan praktiken, skol-

lagen och de båda läroplanerna.  

Det paradoxala blir särskilt påtagligt i en jämförelse mellan skollagen (SFS 

2010:800) och Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994). Salamancadekla-

rationen framhäver hur samhällets fokus koncentrerats på att studera svårig-

heter snarare än möjligheter. Andra områden som berörs är behovet att respek-

tera mångfald och att pedagogiska lösningar ska anpassas efter individuella 

olikheter för att alla elever oavsett skador eller funktionshinder ska nå lyckade 

resultat (Svenska Unescorådet, 2006).  

Den grundläggande principen för den integrerade skolan är att alla barn, när-
helst så är möjligt, skall undervisas tillsammans, oberoende av eventuella svå-
righeter eller inbördes skillnader ... Att sända barn till särskilda skolor ... bör 
vara en undantagslösning att förordas endast i de sällsynta fall där det har klart 
påvisats att undervisning i vanlig klass inte kan tillgodose ett barns undervis-
ningsrelaterade eller sociala behov eller när så krävs med hänsyn till det bar-
nets eller andra barns bästa. (Svenska Unescorådet, 2006, artikel 7) 

Samtliga artiklar förkunnar elevers rättighet att få sin undervisning tillsam-

mans med jämnåriga i en och samma skola, oavsett individuella olikheter. 

Dessutom framgår att lösningar som att sända elever till särskilda skolor, som 

till exempel grundsärskolan, ska ses som undantag snarare än en standardlös-

ning. Vidare fastställer Salamancadeklarationen:  

Skolpolitiken på alla nivåer, från nationell till lokal nivå, skall bygga på kravet 
att ett barn med funktionshinder bör följa undervisningen i den närmaste sko-
lan, dvs. den skola i vilken barnet skulle ha gått om det ej hade haft ett funkt-
ionshinder. (Svenska Unescorådet, 2006, artikel 18) 
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I motsats till den svenska skollagen (2010:800) framhäver Salamancadekla-

rationen att alla barn bör undervisas utifrån samma kursplan och att särskilt 

stöd skall ges inom ramen för den ordinarie undervisningen.  

Barn med behov av särskilt stöd bör erhålla ytterligare inlärningsstöd inom 
ramen för den ordinarie kursplanen, inte en annorlunda kursplan. Den vägle-
dande principen bör vara att ge alla barn samma undervisning, samtidigt som 
man ger ytterligare assistans och stöd till de barn som behöver det. (Svenska 
Unescorådet, 2006, artikel 29) 

Salamancadeklarationen (Svenska Unescorådet, 2006; UNESCO, 1994) gör 

det klart att elever med inlärningssvårigheter, som till exempel intellektuell 

funktionsnedsättning, ska erbjudas det stöd de är i behov av och undervisas 

tillsammans med jämnåriga i grundskolan. 

Ett annat internationellt styrdokument av betydelse är FN:s konvention om 

rättigheter för personer med funktionsnedsättning, som ratificerades av FN:s 

generalförsamling år 2008 (Ds 2008:23). Konventionen innehåller 24 artiklar, 

som handlar om utbildning och vars uppdrag är att förtydliga de redan fast-

ställda rättigheterna i relation till elever med intellektuell funktionsnedsätt-

ning (Ds 2008:26; Frithiof, 2012). I den här avhandlingen riktas ett särskilt 

intresse mot artikel 24 (SÖ 2008:26). Artikeln omfattar rätten till utbildning 

på lika villkor, och uppmanar länder att prioritera ett enat utbildningssystem. 

Dessutom betonas i likhet med Salamancadeklarationen att ett enat utbild-

ningssystem ska eftersträvas för alla elever (Svenska Unescorådet, 2006; 

UNESCO, 1994). Vidare erkänns att personer med funktionsnedsättning har 

rätt till en sammanhållen och livslång utbildning på alla nivåer, på lika villkor, 

och utan att diskrimineras (jfr. SÖ 2008:26, artikel 24). 

Av de ovan presenterade styrdokumenten framgår att utbildningen för elever 

med intellektuell funktionsnedsättning ska ske inom ett och samma utbild-

ningssystem som för andra elever, och inom ramen för den undervisnings-

grupp de tillhör. Det framgår också att elever i behov av särskilda stödåtgärder 

ska erbjudas stöd i en lärmiljö som bidrar till såväl maximal kunskap som 

social utveckling (Frithiof, 2012; SÖ 2008:26). Styrdokumenten synliggör att 

exkludering och diskriminering av barn och elever med funktionsnedsättning 

inte är tillåtet. Snarare understryks att dessa elever ska erbjudas möjlighet till 

utbildning på lika villkor, till exempel tillgång till individuellt stöd inom ra-

men för grundskolans undervisning även om en specifik medicinsk diagnos 

saknas. Däremot tar inte något av styrdokumenten ställning till hur individu-

ella anpassningar ska upprättas i praktiken, eller vilka undervisningssituat-

ioner som kan anses vara diskriminerande (Frithiof, 2012; Svenska Unescorå-

det, 2006; SÖ 2008:26; UNESCO, 1994). Detta lämnar tolkningsutrymme för 

vad som kan definieras som inkluderande undervisning, och framför allt vad 
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ordet inkludering innebär (Magnússon, 2019). Sammanfattningsvis behöver 

det svenska utbildningssystemet stå i beredskap att bättre möta styrdokumen-

tens målsättning när det handlar om strävan efter att ge alla elever en likvärdig 

skolgång och utbildning till demokratiska medborgare. Det gäller att kunna 

erbjuda alla elever en undervisning som vilar på demokratiska värden och 

social delaktighet, snarare än att hänvisa elever, med eller utan diagnos, till 

särskilda undervisningsgrupper, exempelvis grundsärskola. 

2.2 En enad skola för alla 

Salamancadeklarationens internationella och nationella begrepp ”en skola för 

alla” (SOU 1998:66, s. 19; Svenska Unescorådet, 2006) står i kontrast till ex-

istensen av de båda skolformerna grundsärskola och grundskola. Strävan mot 

en enad skola har en lång historia i det svenska utbildningssystemet och olika 

idéer har präglat olika faser. Eftersom det är viktigt att förstå hur det svenska 

utbildningssystemet gått tillväga för att realisera strävan efter en skola för alla 

kommer det här avsnittet först att beröra hur barns och elevers rättigheter till 

skolgång formulerats i lagtexter för att sedan gå in på den historiska utveckl-

ingen.  

I barnkonventionen (UNICEF Sverige, 2008) har olika grupper identifierats 

som särskilt utsatta för diskriminering i utbildningen. Barn med funktionsned-

sättning tillhör en av de utsatta grupperna.  

Alla barn har rätt till utbildning som ger dem största möjliga chans till utveckl-
ing, oberoende av graden av funktionshinder. Sådana lagar som begränsar 
denna rättighet, t.ex. genom att anse att barn är »obildbara« eller genom att ge 
dem rätt till »behandling« i stället för »utbildning«… Dessutom bör utbildning 
för barn med funktionshinder ges »på ett sätt som bidrar till barnets största 
möjliga integrering i samhället « (artikel 23[3]) vilket innebär att staterna bör 
sträva efter att tillhandahålla effektiv och lämplig utbildning för barn med 
funktionshinder inom det ordinarie skolsystemet tillsammans med barn utan 
funktionshinder. (UNICEF Sverige, 2008, s. 299) 

Även FN:s konvention (Ds 2008:23) om mänskliga rättigheter för personer 

med funktionsnedsättning betonar vikten av delaktighet och fullständig utbild-

ning enligt definitionen av ett allomfattande utbildningssystem på alla nivåer. 

Av länder som i likhet med Sverige ratificerat konventionen förväntas att barn 

erbjuds det stöd som krävs för att möjliggöra en utbildning inom det ordinarie 

utbildningssystemet (UNICEF Sverige, 2008). Även om det finns en uttalad 

strävan mot elevers rätt till stöd och stimulans för att nå så långt som möjligt 

(SFS 2010:800) bedöms de ibland sakna förutsättningar att tillgodogöra sig 

undervisningen i den gemensamma skolan (Göransson m.fl., 2000). Elever 

som bedöms inte kunna nå upp till grundskolans kunskapskrav, därför att de 
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funktionshinder. (UNICEF Sverige, 2008, s. 299) 

Även FN:s konvention (Ds 2008:23) om mänskliga rättigheter för personer 

med funktionsnedsättning betonar vikten av delaktighet och fullständig utbild-

ning enligt definitionen av ett allomfattande utbildningssystem på alla nivåer. 

Av länder som i likhet med Sverige ratificerat konventionen förväntas att barn 

erbjuds det stöd som krävs för att möjliggöra en utbildning inom det ordinarie 

utbildningssystemet (UNICEF Sverige, 2008). Även om det finns en uttalad 

strävan mot elevers rätt till stöd och stimulans för att nå så långt som möjligt 

(SFS 2010:800) bedöms de ibland sakna förutsättningar att tillgodogöra sig 

undervisningen i den gemensamma skolan (Göransson m.fl., 2000). Elever 
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har intellektuell eller begåvningsmässig funktionsnedsättning, erbjuds grund-

särskola. Med flera parallella skolsystem finns risk att exempelvis elever med 

långsam inlärningstakt felaktigt placeras i grundsärskolan (Göransson m.fl., 

2000; O'Rourke & Houghton, 2006).  

Salamancadeklarationens (Svenska Unescorådet, 2006) internationella och 

nationella begrepp ”en skola för alla” handlar om förväntningar på ett inklu-

derande samhälle utan diskriminerande attityder och en sammanhållen skola 

för alla elever. Deklarationens strävan mot en inkluderande undervisning, det 

vill säga att alla elever oavsett olikheter ska erbjudas individuella stödinsatser 

inom ramen för grundskolan, är tydlig (Svenska Unescorådet, 2006). Med be-

toning på värdet av en ”inclusive education” (UNESCO, 2009) eller som 

Svenska Unescorådet (2006) uttrycker det, en ”inkluderande skola”, framhålls 

att differentieringen av de båda skolformerna grundsärskola och grundskola 

går tvärtemot strävan efter en demokratisk och likvärdig utbildning. Redan 

1968, då omsorgslagen (SFS 1967:940, angående omsorger om vissa psykiskt 

utvecklingsstörda) införde skolplikt för elever med intellektuell funktionsned-

sättning, stod det svenska skolsystemet inför utmaningar som innebar att ele-

vökning och lokalbrist krävde att dåtidens särskola sökte samverkan med 

grundskolan. Ytterligare ett stadigt steg mot ett sammanhållet utbildningssy-

stem togs år 1997, då särskolan kommunaliserades. Innan 1990-talets kom-

munalisering (under perioden cirka 1968–1990) var andelen elever mottagna 

i grundsärskolan cirka 0,6 %, men tvärtemot reformens avsikt att minska an-

delen elever i grundsärskolan resulterade 1990-talets kommunalisering i att 

andelen elever fördubblades (Szönyi & Tideman, 2011; Tideman, 1998, 2000, 

2012). Oavsett elevökningen ansågs kommunaliseringen kunna bidra till en 

mjukare övergång mellan de båda skolformerna: i och med att huvudmanna-

skapet för grundsärskolan flyttades från landstinget till kommunen var nu hu-

vudmannen densamma för båda skolformerna (Tideman, 2000, 2012). 

Intentionen att upprätta en skola för alla elever blev tydligare under 1990-ta-

lets arbete med läroplaner för det offentliga skolväsendet: till exempel kom 

grundsärskolans läroplan, Läroplanen för särskolan 1973 [Lsä73] att revideras 

och ersättas med en ny läroplan Läroplanen för särskolan 1990 [Lsä90] (Skol-

verket, 2005). År 1991 tillsattes en Läroplanskommitté i avsikt att utarbeta 

förslag till nya och gemensamma kursplaner och timplaner för den offentliga 

barnomsorgen och den offentliga skolsektorn. Läroplanskommitténs arbete 

mynnade ut i Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och 

fritidshemmet [Lpo94] (Skolverket, 1994). Till skillnad från tidigare läropla-

ner var denna gemensam för samtliga skolformer, och för första gången hade 

ett inkluderande perspektiv antagits i den svenska undervisningen (Skolver-

ket, 2005). Uppmärksamheten kring kommitténs arbete riktades särskilt mot 

den tydliga strävan efter en likvärdig utbildning, vilket innebar att elever i 

behov av särskilt stöd förväntades erhålla adekvata stödinsatser. Den 
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likvärdiga utbildningen avsåg att erbjuda en undervisning där hänsyn skulle 

tas till elevers olika förutsättningar och behov, och där skolan tillskrevs ett 

särskilt ansvar för elever som av olika anledningar har svårt att nå målen 

(Skolverket, 2005). Läroplanskommitténs arbete kom att tydliggöra skolans 

ansvar när det gällde elever i behov av särskilt stöd, genom att öka skolans 

ansvar och fördela det mellan rektorer, lärare och alla som arbetar i skolan. 

För läraren innebar ansvaret att stimulera, handleda och stödja dessa elever, 

medan rektorn ansvarade för att undervisning och elevvård fanns till för elever 

som var i behov av särskilt stöd (Skolverket, 2005). Trots idogt arbete med en 

vision om en skola för alla elever, oavsett möjligheter, förutsättningar och be-

hov, kvarstod mycket arbete för att skolan skulle kunna erbjuda relevant 

undervisning och optimala utvecklingsmöjligheter för alla elever (Emanuels-

son, Persson & Rosenqvist, 2001).  

I arbetet med att utreda fördelningen mellan stat, landsting och kommun av 

skolans ansvar för elever med intellektuell funktionsnedsättning tillsatte rege-

ringen år 1995 en ny kommitté, Funktionshindrade elever i skolan [FUNKIS] 

(SOU 1998:66). Uppdraget handlade om att utreda både ansvarsfördelningen 

och finansieringen av verksamheten. Bärande i kommitténs arbete var frågor 

om hur skolan kunde göras inkluderande och lika ändamålsenlig för alla ele-

ver. Enligt kommittén innebar arbetet att undervisningen skulle vara så flexi-

bel och relevant att alla elever kunde erbjudas optimala utvecklingsmöjlig-

heter i en miljö med delaktighet och gemenskap (Skolverket, 2005). Trots 

kommitténs arbete och dess ansats att anta ett relationellt perspektiv på vad 

som bidrog till att elever med intellektuell funktionsnedsättning hamnar i skol-

svårigheter fanns indikationer på motstridiga intressen. Motstridigheten hand-

lade om att vad som ansågs vara bäst för elever med intellektuell funktions-

nedsättning studerades utifrån ett individperspektiv, snarare än ett helhetsper-

spektiv som kunde problematisera skolans svårighet att erbjuda en inklude-

rande undervisning (Emanuelsson m.fl., 2001). Det framgick tydligt att det 

rådde en klyfta mellan den didaktiska verksamhetens ideologi och grundsko-

lans praktik, när det gällde strävan efter inkluderande undervisningsmodeller, 

där alla elever kände sig inkluderade och erbjöds en gemensam undervisning 

tillsammans med jämnåriga (Ahlberg, 2013). 

Trots strävan efter ökad tillgänglighet i grundskolan visade resultaten (Skol-

verket, 2006) att andelen elever i grundsärskolan ökade markant under åren 

från 1990-talets kommunalisering fram till 2004/2005 (Ahlberg, 2013; Tide-

man, 1998, 2000, 2012). Samtidigt visade resultaten att få elever som fick sin 

utbildning i grundskolan, läste enligt grundsärskolans läroplan (Skolverket, 

2006; SOU 2003:35). Den ökade andelen elever i grundsärskolan indikerade 

att riksdagsbeslutet att förändra ansvarsfördelningen mellan stat och kommun 

inte hade lyckats förverkliga det svenska utbildningssystemets strävan mot 

ökad tillgänglighet och en skola för alla. Grundsärskolans expansion bestod 
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till stor del av elever med diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

(Tideman, 1998, 2000) och ökningen har bland annat förklarats av införandet 

av den nya läro- och kursplanen, Lpo94 (Skolverket, 1994), med dess fokus 

på mer teoretiska kunskaper och därtill ett nytt betygssystem (Szönyi & Tide-

man, 2011). De nya och tydligare läro- och kursplanernas mål och betygskri-

terier underlättade arbetet med att identifiera och diagnostisera elever (SOU 

2003:35). Den mer teoretiska inriktningen bidrog till att flera elever än tidigare 

flyttades över till grundsärskolan under sina senare skolår, inte minst eftersom 

samhälleliga besparingar resulterade i allt större undervisningsgrupper och 

sämre möjligheter till stöd inom ramen för grundskolan (Blom, 1999; Skol-

verket, 2006; SOU 2003:35; Tideman, 2000). 

De större undervisningsgrupperna under 1990-talet bidrog till strävan efter 

mer homogena gruppsammansättningar i grundskolan, och ökat behov av att 

diagnostisera elever som ansågs avvikande. Samtidigt med denna ökning av 

antalet elever i grundsärskolan tillsattes en parlamentarisk kommitté [Carl-

beck-kommittén] (SOU 2003:35) för att undersöka möjligheterna att avskaffa 

grundsärskolan. Carlbeck-kommittén sammankallades år 2001 med uppdrag 

att se över utbildningen för barn, ungdomar och vuxna med intellektuell funkt-

ionsnedsättning, det vill säga dess varande eller icke varande som en alternativ 

skolform. Resultatet från Carlbecksutredningen möttes av starkt politiskt mot-

stånd och i stället för att avskaffa grundsärskolan riktades fokus för utred-

ningen mot frågor som kunde höja den tidigare omsorgsorienterade skolans 

kvalitet, lärarnas specialpedagogiska kompetens och strävan att öka samver-

kan mellan de båda skolformerna grundsärskola och grundskola (Berthén, 

2007; Frithiof, 2012; Ingestad, 2006; Skolverket, 2002; SOU 2003:35; SOU 

2004:98). Slutbetänkandet som redovisades 2004 [Carbeckutredningen] (SOU 

2004:98) innehöll värderingar och konkreta förslag till åtgärder för att nå vis-

ionen om en enad skola för alla, det vill säga hur inkluderande arbetssätt och 

samverkan mellan elever med och utan intellektuell funktionsnedsättning 

kunde möjliggöras.  

En klar gränsdragning mellan grundsärskolan och grundskolan har varit märk-

bar genom hela skolhistorien (Färm, 1999; Grunewald, 2008; Hjörne & Säljö, 

2013). Något som förändrats är synen på intellektuell funktionsnedsättning: 

från att tidigare ha setts som ett statiskt tillstånd till att betraktas som en pro-

cess kopplad till miljö, relationer och sociala konsekvenser. Detta har i sin tur 

bidragit till att elever med intellektuell funktionsnedsättning förväntas erbju-

das anpassningar och en tillrättalagd lärmiljö utifrån individuella förutsätt-

ningar och behov (Skolverket, 2005). Trots förändringar i det svenska utbild-

ningssystemet kvarstår motsägelser i skolans styrdokument (SFS 2010:800), 

som fortfarande utesluter elever med intellektuell funktionsnedsättning via 

segregerande särlösningar. Segregation definieras i den här avhandlingen som 

när exempelvis elever med intellektuell funktionsnedsättning separeras från 

 39 

till stor del av elever med diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

(Tideman, 1998, 2000) och ökningen har bland annat förklarats av införandet 

av den nya läro- och kursplanen, Lpo94 (Skolverket, 1994), med dess fokus 

på mer teoretiska kunskaper och därtill ett nytt betygssystem (Szönyi & Tide-

man, 2011). De nya och tydligare läro- och kursplanernas mål och betygskri-

terier underlättade arbetet med att identifiera och diagnostisera elever (SOU 

2003:35). Den mer teoretiska inriktningen bidrog till att flera elever än tidigare 

flyttades över till grundsärskolan under sina senare skolår, inte minst eftersom 

samhälleliga besparingar resulterade i allt större undervisningsgrupper och 

sämre möjligheter till stöd inom ramen för grundskolan (Blom, 1999; Skol-

verket, 2006; SOU 2003:35; Tideman, 2000). 

De större undervisningsgrupperna under 1990-talet bidrog till strävan efter 

mer homogena gruppsammansättningar i grundskolan, och ökat behov av att 

diagnostisera elever som ansågs avvikande. Samtidigt med denna ökning av 

antalet elever i grundsärskolan tillsattes en parlamentarisk kommitté [Carl-

beck-kommittén] (SOU 2003:35) för att undersöka möjligheterna att avskaffa 

grundsärskolan. Carlbeck-kommittén sammankallades år 2001 med uppdrag 

att se över utbildningen för barn, ungdomar och vuxna med intellektuell funkt-

ionsnedsättning, det vill säga dess varande eller icke varande som en alternativ 

skolform. Resultatet från Carlbecksutredningen möttes av starkt politiskt mot-

stånd och i stället för att avskaffa grundsärskolan riktades fokus för utred-

ningen mot frågor som kunde höja den tidigare omsorgsorienterade skolans 

kvalitet, lärarnas specialpedagogiska kompetens och strävan att öka samver-

kan mellan de båda skolformerna grundsärskola och grundskola (Berthén, 

2007; Frithiof, 2012; Ingestad, 2006; Skolverket, 2002; SOU 2003:35; SOU 

2004:98). Slutbetänkandet som redovisades 2004 [Carbeckutredningen] (SOU 

2004:98) innehöll värderingar och konkreta förslag till åtgärder för att nå vis-

ionen om en enad skola för alla, det vill säga hur inkluderande arbetssätt och 

samverkan mellan elever med och utan intellektuell funktionsnedsättning 

kunde möjliggöras.  

En klar gränsdragning mellan grundsärskolan och grundskolan har varit märk-

bar genom hela skolhistorien (Färm, 1999; Grunewald, 2008; Hjörne & Säljö, 

2013). Något som förändrats är synen på intellektuell funktionsnedsättning: 

från att tidigare ha setts som ett statiskt tillstånd till att betraktas som en pro-

cess kopplad till miljö, relationer och sociala konsekvenser. Detta har i sin tur 

bidragit till att elever med intellektuell funktionsnedsättning förväntas erbju-

das anpassningar och en tillrättalagd lärmiljö utifrån individuella förutsätt-

ningar och behov (Skolverket, 2005). Trots förändringar i det svenska utbild-

ningssystemet kvarstår motsägelser i skolans styrdokument (SFS 2010:800), 

som fortfarande utesluter elever med intellektuell funktionsnedsättning via 

segregerande särlösningar. Segregation definieras i den här avhandlingen som 

när exempelvis elever med intellektuell funktionsnedsättning separeras från 

39



 40 

studier med jämnåriga i en allmän skola för alla och i stället får sin utbildning 

i grundsärskolan, i särskilda specialskolor, särskilda undervisningsgrupper el-

ler särskilda undervisningsmiljöer. Segregation är ofta kopplad till diskrimi-

neringsgrunderna, varav funktionsnedsättning är en (Persson, 2019). Trots 

strävan efter att alla ska kunna leva tillsammans enligt normaliseringsprinci-

pen har samhällets behov av särlösningar slagit hårt mot familjer med låg so-

cioekonomisk status och elever i behov av särskilt stöd (Nirje, & Wallin, 

2003). I utbildningssammanhang ska elever i behov av hjälp och stöd erbjudas 

kompensatoriska stödåtgärder, medan effekten av ett målstyrt skolsystem med 

fastställda kravnivåer handlar om att definiera elever efter deras olikheter och 

behov av stödåtgärder (Persson, 2019). Enligt denna forskare handlar det om 

hur politiska beslut avgränsar elever, till exempel elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning, som har svårighet att uppfylla samma krav vid 

samma tidpunkt som andra jämnåriga, snarare än innesluter dem i en skola för 

alla. 

2.2.1 Praktiska konsekvenser för elever med särskilda behov 

Synen på vilka elever som anses vara i behov av särskilda stödinsatser påver-

kas av samhällspolitiska värderingar och historiska tolkningar. De växlande 

synsätten på elevers behov kan vara en bidragande orsak till forskares delade 

meningar om hur en inkluderande utbildning är möjlig att uppnå för elever 

med olika behov och förutsättningar att bli socialt delaktiga i gemenskap med 

andra (Haug, 1998; Hausstätter, 2014; Nilholm & Göransson, 2013; Slee, 

2008). Flera forskare (Haug, 1998; Slee, 2008) menar att hela utbildningssy-

stemet behöver studeras och modifieras för att det ska bli möjligt att erbjuda 

alla elever tillgång till en inkluderande lärmiljö som erbjuder social delaktig-

het och gemenskap. Andra forskare (Hausstätter, 2014; Nilholm, Persson, 

Hjerm & Runesson, 2007) anser att det räcker med mindre förändringar, ex-

empelvis att erbjuda inflytande över skolsituationen för nyckelpersoner till 

elever i behov av särskilt stöd. För elever i behov av särskilda stödåtgärder 

kan segregerande lösningar bidra till praktiska konsekvenser i form av senare 

utslagning på de sociala, samhälleliga och ekonomiska arenorna (Persson, 

2019). Att skolintegrerade elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning riskerar att utsättas för mobbning, utanförskap och med tiden att hamna 

i sociala problem, bidrar till att föräldrar väljer att låta sina barn få sin utbild-

ning i grundsärskolan (Fischbein, 2012; Göransson & Nilholm, 2014a; SOU 

2003:35). Mer hållbara strategier beskrivs vara att bygga upp ett systematiskt 

koncept, där lärares pedagogiska och didaktiska kompetens kan erbjuda möj-

ligheter att säkra alla elevers samverkan och möjlighet att få ett bättre kun-

skapsutbyte (Ainscow & Miles, 2008). Med andra ord kan inkluderingstanken 

förstås som ett projekt som ännu står utan en tillfredsställande lösning. Mer 

handlingskraftiga koncept för att upprätta långsiktiga och hållbara föränd-

ringar när det gäller till exempel elever med intellektuell funktionsnedsättning 

 40 

studier med jämnåriga i en allmän skola för alla och i stället får sin utbildning 

i grundsärskolan, i särskilda specialskolor, särskilda undervisningsgrupper el-

ler särskilda undervisningsmiljöer. Segregation är ofta kopplad till diskrimi-

neringsgrunderna, varav funktionsnedsättning är en (Persson, 2019). Trots 

strävan efter att alla ska kunna leva tillsammans enligt normaliseringsprinci-

pen har samhällets behov av särlösningar slagit hårt mot familjer med låg so-

cioekonomisk status och elever i behov av särskilt stöd (Nirje, & Wallin, 

2003). I utbildningssammanhang ska elever i behov av hjälp och stöd erbjudas 

kompensatoriska stödåtgärder, medan effekten av ett målstyrt skolsystem med 

fastställda kravnivåer handlar om att definiera elever efter deras olikheter och 

behov av stödåtgärder (Persson, 2019). Enligt denna forskare handlar det om 

hur politiska beslut avgränsar elever, till exempel elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning, som har svårighet att uppfylla samma krav vid 

samma tidpunkt som andra jämnåriga, snarare än innesluter dem i en skola för 

alla. 

2.2.1 Praktiska konsekvenser för elever med särskilda behov 

Synen på vilka elever som anses vara i behov av särskilda stödinsatser påver-

kas av samhällspolitiska värderingar och historiska tolkningar. De växlande 

synsätten på elevers behov kan vara en bidragande orsak till forskares delade 

meningar om hur en inkluderande utbildning är möjlig att uppnå för elever 

med olika behov och förutsättningar att bli socialt delaktiga i gemenskap med 

andra (Haug, 1998; Hausstätter, 2014; Nilholm & Göransson, 2013; Slee, 

2008). Flera forskare (Haug, 1998; Slee, 2008) menar att hela utbildningssy-

stemet behöver studeras och modifieras för att det ska bli möjligt att erbjuda 

alla elever tillgång till en inkluderande lärmiljö som erbjuder social delaktig-

het och gemenskap. Andra forskare (Hausstätter, 2014; Nilholm, Persson, 

Hjerm & Runesson, 2007) anser att det räcker med mindre förändringar, ex-

empelvis att erbjuda inflytande över skolsituationen för nyckelpersoner till 

elever i behov av särskilt stöd. För elever i behov av särskilda stödåtgärder 

kan segregerande lösningar bidra till praktiska konsekvenser i form av senare 

utslagning på de sociala, samhälleliga och ekonomiska arenorna (Persson, 

2019). Att skolintegrerade elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning riskerar att utsättas för mobbning, utanförskap och med tiden att hamna 

i sociala problem, bidrar till att föräldrar väljer att låta sina barn få sin utbild-

ning i grundsärskolan (Fischbein, 2012; Göransson & Nilholm, 2014a; SOU 

2003:35). Mer hållbara strategier beskrivs vara att bygga upp ett systematiskt 

koncept, där lärares pedagogiska och didaktiska kompetens kan erbjuda möj-

ligheter att säkra alla elevers samverkan och möjlighet att få ett bättre kun-

skapsutbyte (Ainscow & Miles, 2008). Med andra ord kan inkluderingstanken 

förstås som ett projekt som ännu står utan en tillfredsställande lösning. Mer 

handlingskraftiga koncept för att upprätta långsiktiga och hållbara föränd-

ringar när det gäller till exempel elever med intellektuell funktionsnedsättning 

40



 41 

är, enligt såväl UNESCO (1994) som Allan (2009, s. 246), att använda skolan 

som en arena för att skapa förståelse för utbildningens komplexitet: ”Schools, 

I would argue, can be ideal places to introduce children to ideas of diversity 

and inclusion”.  

En indikator på att det svenska skolsystemet brister i hänsyn till individuella 

olikheter och varierande förutsättningar är behovet att med individuella pre-

stationer uppfylla samhällets höga förväntningar och politiska normer (Ema-

nuelsson, 2012). Ett annat exempel är att läroplanernas preciserade kunskaps-

mål gör det svårare att undervisa elever med intellektuell funktionsnedsättning 

i en gemensam skola (Emanuelsson, 2012). Med ett alltför snävt fokus på in-

dividuell prestation och samhälleliga förväntningar finns risk för ökad diffe-

rentiering och marginalisering (Allan, 2009; Barton & Slee, 1999). I stället för 

att alla elever förväntas nå samma kunskapsmål inom samma tid, skulle en 

mer framgångsrik väg vara att erbjuda flexibel undervisning i en inkluderande 

skola med strävan efter en kunskapsnivå som tar hänsyn till elevers individu-

ella förmåga (Emanuelsson, 2012). Enligt Emanuelsson uppvisar det svenska 

utbildningssystemet ett fortsatt behov av att balansera elevers olikheter och 

uteblivna insatser med kategoriserande åtgärder, exempelvis i form av under-

visning i fasta och exkluderande grupper under särskilda former. Tydligt är att 

det kvarstår hinder för att det svenska utbildningssystemet ska kunna bli en 

sammanhållen skola för alla (Haug 1998; Nilholm, 2006). 

2.2.2 Individintegrering för elever med intellektuell 

funktionsnedsättning 

Med stöd i den skolhistoriska kontexten kan vi få perspektiv på de insikter 

som förklarar utbildningssystemets synsätt och handlingar rörande elever med 

intellektuell funktionsnedsättning. Det sätt vi väljer att se och särskilja män-

niskor hänger samman med samhälleliga värderingar och traditioner, där vad 

som anses vara normalt reflekterar tidens moraliska idéer om hur något bör 

vara (Rosenqvist & Tideman, 2000). Gruppen individer som ansetts vara le-

gitima objekt för segregerande åtgärder varierar över tid, allteftersom behovet 

av diagnoser och problemställningar kommer och går (Nilholm, 2006). För 

många elever blir skolan en plats där svårigheter uppdagas, utan att individu-

ella elever därför kan sägas vara bärare av problemet (Nilholm, 2006). Snarare 

indikerar det att skolan saknar förutsättningar för individuell anpassning (Ro-

senqvist & Tideman, 2000). Oavsett alla elevers rätt att vara delaktiga i en och 

samma skola tillsammans med jämnåriga (SFS 2010:800), skiljs somliga ele-

ver ut från denna undervisning, och i många fall betraktas diagnostisering som 

en inträdesbiljett till individuella stödinsatser (Frithiof, 2012). För elever med 

intellektuell funktionsnedsättning kan det vara aktuellt att få sin utbildning i 

grundskolan, men studier (Göransson & Nilholm, 2014b; Nilholm & 
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Göransson, 2013) tyder på att elever som är individintegrerade inte nödvän-

digtvis inkluderas med jämnåriga i undervisningen. I stället kan det vara så att 

elever spenderar sin tid i ett eget rum utan meningsfulla uppgifter eller möj-

lighet att skapa och upprätta kamratrelationer (Frithiof, 2012; Östlund, 2012a, 

2012b).  

Heterogena gruppsammansättningar är en utmaning för lärare, som måste er-

bjudas förutsättningar att bedriva en god undervisning. Lärare förväntas kom-

binera två skolformer, grundsärskola och grundskola, i ett och samma klass-

rum och säkerställa att den individintegrerade eleven erbjuds en tillrättalagd 

undervisning. En annan utmaning är att rent praktiskt planera och undervisa 

utifrån två olika läroplaner (läroplanen för grundsärskolan och läroplanen för 

grundskolan) samt att bedöma elevers kunskapsutveckling mot olika kun-

skapskrav, i ett och samma klassrum (Göransson, 2006; Skolinspektionen, 

2016a). När klassrummens heterogena sammansättning blir övermäktig för lä-

rare skapas behov av specialundervisning, vilket bidrar till lösningar som lik-

nar en skenbar individintegrering (Haug, 1998). Detta i sin tur bidrar till att 

elever riskerar att kategoriseras och stämplas som krävande, medan lösningen 

i stället kan sägas bero på lärares bristande kompetens och läroplanernas högt 

ställda krav (Carlgren & Marton, 2002; Fischbein, 2012; Persson, 2003). Med 

tanke på att det saknas pedagogiska anvisningar i läroplanen om hur delaktig-

het och medverkan ska erbjudas elever i behov av särskilt stöd (Ahlberg, 2013; 

Nilholm & Göransson, 2013) finns risk att elevers olika behov kan bli ett di-

lemma för den inkluderande undervisningen (Florian & Linklater, 2010). Ut-

över det saknar lärare nödvändiga kunskaper och färdigheter för arbete med 

och utifrån elevernas olika behov i inkluderande lärmiljöer (Göransson, 2006; 

Skolinspektionen, 2016a). Med andra ord kan strävan efter att undervisa alla 

elever i samma klass tillsammans med jämnåriga bidra till att elever som är i 

behov av särskilda stödinsatser segregeras och stigmatiseras. 

2.2.3 Inkludering som begrepp 

Inkludering framställs som något positivt och eftersträvansvärt både internat-

ionellt och nationellt (Carlsson & Nilholm, 2004). Under senare år har begrep-

pet vuxit sig starkare och ersatt de tidigare ”mainstreaming”, ”inclusive 

education” och det senare ”integrering”, som flitigt använts i studier om elever 

med särskilda utbildningsbehov (Nilholm & Göransson, 2013). Både 

mainstreaming och integrering handlar om fysisk placering, och inte om att 

miljön anpassas efter individuella behov (Göransson & Nilholm, 2014a). Be-

greppen har genom sitt fokus på den fysiska placeringen bidragit till att debat-

ten snarare handlat om att elever förväntas anpassa sig efter skolan än om sko-

lans skyldighet att anpassas till elevers förutsättningar och behov. Enligt Nil-

holm (2006) är integrering och integration en översättning av Salamancade-

klarationens ”inclusion” (UNESCO, 1994) och används som synonymer till 
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42



 43 

inkluderingsbegreppet i studier (Vetenskapsrådet, 2015). Benämningen inklu-

dering blev officiellt accepterad som internationell policy via Salamancade-

klaration, ratificerad 1994 (Svenska Unescorådet, 2006). Till skillnad från in-

kludering, som utgör en process, menar Nilholm (2006) att integration/inte-

grering framstår som ett assimilerat tillstånd, som riskerar att omtolkas eller 

försvagas i förhållande till dess ursprungliga demokratiska och politiska anda 

(Nilholm, 2006). Till skillnad från begreppet integrering, som inte anses upp-

fylla Salamancadeklarationens värdegrundsställning av likvärdighet när det 

handlar om skolans sociala och kunskapsmässiga uppdrag (Ahlberg, 2013), 

ställer begreppet inkludering tydligare och mer explicita krav på skolan 

(Haug, 2012).  

Centrala värden för inkluderingsbegreppet är delaktighet och gemenskap (Nil-

holm, 2006). Innebörden, tolkningen och definitionen av begreppet inklude-

rande undervisning har förändrats över tid och mellan länder, kommuner och 

skolor (Göransson & Nilholm, 2014a; Kiuppis, 2014). En uppfattning som 

delas av flera (Dyson, Howes & Roberts, 2002; Göransson & Nilholm, 2014a; 

Mitchell, 2008; Slee, 2008) är att inkludering i enlighet med olika traditioner 

förespråkar en sammanhållen skola för alla elever. Samtidigt bidrar variation-

erna i begreppet till svårigheter att definiera dess innebörd (Haug, 2014). En 

definition av begreppet inkludering behöver, enligt Haug, ta hänsyn till nat-

ionella och praktiska sammanhang beträffande politiska avsikter och ekono-

miska förutsättningar (se även Magnússon, Göransson & Lindqvist, 2019). 

Andra (Carlsson & Nilholm, 2004; Dyson & Millward, 2000) menar att be-

greppet kan betraktas som en rörelse eller process över tid, som står i relation 

till olika nivåer: lärares utbildning, läroplaners utformning och elevers lä-

rande. Carlsson och Nilholm (2004) ser i strävan efter en inkluderande skola 

ett motsatsförhållande gällande inkluderingens betydelse i ett konkret sam-

manhang.  

Inkludering kan, enligt Carlsson och Nilholm, sägas vara antingen svag eller 

stark, varvid den senare utesluter undantag och kompromisser. Snarare hand-

lar det om att skolan ska anpassas utifrån den individuella variation som före-

kommer i klassrummen (Carlsson & Nilholm, 2004; Haug, 1998). Enligt 

Haugs (1998) definition av stark inkludering ska alla elever erbjudas tillträde 

till undervisning med jämnåriga, med total likvärdighet utan urskiljning. En-

ligt flera forskare (Carlsson & Nilholm, 2004; Vislie, 2003) dominerar den 

svagare inkluderingen den västerländska ideologin, samtidigt som det före-

kommer variationer länder emellan. I det svenska utbildningssystemet er-

bjuds, i enlighet med skollagen (SFS 2010:800), särlösningar i form av speci-

ella skolformer, det vill säga grundsärskolan för elever som beskrivs ha intel-

lektuell funktionsnedsättning (Carlsson & Nilholm, 2004; SOU 2003:35). Så-

dana diagnoser har fått fäste i politiska sammanhang och beslut omkring 

resurstilldelning, och grundläggande strukturer i undervisningen som 
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Haugs (1998) definition av stark inkludering ska alla elever erbjudas tillträde 

till undervisning med jämnåriga, med total likvärdighet utan urskiljning. En-
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kommer variationer länder emellan. I det svenska utbildningssystemet er-

bjuds, i enlighet med skollagen (SFS 2010:800), särlösningar i form av speci-

ella skolformer, det vill säga grundsärskolan för elever som beskrivs ha intel-

lektuell funktionsnedsättning (Carlsson & Nilholm, 2004; SOU 2003:35). Så-

dana diagnoser har fått fäste i politiska sammanhang och beslut omkring 

resurstilldelning, och grundläggande strukturer i undervisningen som 
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initierats ovanifrån kan enligt Nilholm (2003) ses som orsaker till den svagare 

inkluderingen. Inkludering handlar om att uppmärksamma elevers behov av 

särskilda stödinsatser, till skillnad från att stigmatisera och särskilja elever 

med intellektuell funktionsnedsättning via olika skolformer och läroplaner 

(Carlsson & Nilholm, 2004; Frithiof, 2012).  

Internationella skolsystem skiljer sig åt beträffande inkluderingsprocessen, 

och synen på vad som är bäst för elever i behov av särskilda stödinsatser va-

rierar (Ferguson, 2008; Mitchell, 2005; Savolainen, 2009). Till skillnad från 

det svenska skolsystemets olika skolformer erbjuder exempelvis Finland spe-

cialskolor och specialklasser för elever med särskilda utbildningsbehov (Sa-

volainen, 2009). I Norge och Storbritannien undervisas elever med behov av 

särskilda stödinsatser i ordinarie skolor, men hänvisas till separata klassrum 

(Ferguson, 2008). Enligt Mitchell (2005) beror dessa olikheter på socioeko-

nomiska, kulturella, historiska och politiska skillnader länder emellan. I likhet 

med Nilholm (2003) anser Clark, Dyson och Millward, (1998) att moderna 

utbildningssystem behöver anpassas till pedagogiska variationer i tid och rum, 

snarare än att inkludering betraktas som ett statiskt tillstånd.  

Utifrån styrdokument och politiska avsikter som förespråkar inkluderande 

skolmiljöer framstår det svenska utbildningssystemet som motsägelsefullt 

med tanke på behovet av särskiljande skolformer och läroplaner. Behovet av 

grundsärskolor har beskrivits som en social konstruktion, som skapats utifrån 

samhällets krav och förväntningar gällande elevers prestations- och anpass-

ningssvårigheter (Assarson, 2012). Särskiljande skolformer hör till historien, 

medan en undervisning med tillgång till kompletterande åtgärder i en och 

samma lärmiljö bidrar till att elever utvecklar kunskap tillsammans (Berhanu, 

2011; Hill, 2011). Med en anpassad pedagogik, som bygger på didaktiska te-

orier och kunskap från discipliner som psykologi, medicin och sociologi, 

skulle grundskolans utformning kunna vara en grogrund för ett sammanhållet 

svenskt utbildningssystem. Enligt Lindstrand och Brodin (2007) baseras de 

förklaringar som framförs om svårigheten att upprätta en inkluderande skola 

på samhällets förändrade ideologi när det gäller elever med intellektuell funkt-

ionsnedsättning, och den utmaning det är för skolan att få kunskap om gynn-

samma undervisningsmetoder. 

2.3 Grundsärskolans målgrupp och diagnosen 
intellektuell funktionsnedsättning 

Diskussionen om elever som är i behov av särskilt stöd, exempelvis elever 

med intellektuell funktionsnedsättning, har funnit uttryck på olika vis i olika 

kulturer under olika tider (Granlund & Göransson, 2011; Hellblom-Thibblin, 
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2004; Tideman, 2012). Historiskt sett har olika terminologiska föreställningar 

och benämningar gjort sig gällande för diagnosen intellektuell funktionsned-

sättning och förklaringar och definitioner av begåvningsnedsättning har vari-

erat över tid. Detta har bidragit till att begrepp som exempelvis idiot, sinnesslö 

och vanför, eller deras innebörd, kan betraktas som oanvändbara med dagens 

sätt att se på elevers inlärningssvårigheter (Hellblom-Thibblin, 2004). Med 

utgångspunkt i olika förklaringsmodeller – medicinsk-individuella, sociala 

och miljörelativa – kan olika sätt att förstå funktionsnedsättning klarläggas i 

förhållande till olika teoretiska utgångspunkter (Hellblom-Thibblin, 2004; In-

eland m.fl., 2009). Även om ordet utvecklingsstörning används i lagtexter 

(SFS 2010:800), styrdokument (Ds 1993:387; SOU 2003:23) och av organi-

sationer – exempelvis För barn, unga och vuxna med utvecklingsstörning 

[FUB] – för personer med funktionshinder, har jag i den här avhandlingen valt 

att använda begreppet intellektuell funktionsnedsättning. Anledningarna är 

flera, däribland att begreppet utvecklingsstörning har en negativ klang, men 

också att intellektuell funktionsnedsättning är en modernare definition. Be-

greppet ”intellectual disability” används i den amerikanska diagnosmanualen 

Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders [DSM-5] (American 

Psychiatric Association [APA], 2013) och harmonierar med internationella 

konventioner (SÖ 2008:26) samt erbjuder högre grad av flexibilitet. Flexibili-

teten bidrar till att funktionsnedsättningen framställs som en intellektuell be-

gränsning i relation till den sociala miljön personen omges av.  

 

Flexibilitet beträffande begreppet intellektuell funktionsnedsättning faller väl 

ut när det gäller det spänningsfält som forskare identifierat i samband med 

undervisning och lärares bristande kunskaper om elevers olikheter (Blom, 

2004; Tideman, 1998; Timor & Burton, 2006). Till skillnad från denna mo-

dernare definition har det vedertagna begreppet utvecklingsstörning etablerats 

som en kategori på mer eller mindre lösa grunder, som ett oidentifierat gräns-

land (Blom, 2004; Frithiof, 2007; Göransson m.fl., 2011; Tideman, 1998). 

Denna gränslandsproblematik har att göra med komplexiteten i skolsystemets 

konstruktion, och med risken att läroplanernas årskursrelaterade kunskapsmål 

och ökade kunskapskrav bidrar till att elever med intellektuell funktionsned-

sättning exkluderas och av den anledningen får ta del av ett begränsat under-

visningsinnehåll (Frithiof, 2012). En annan risk är att elever som visar sig vara 

i behov av mer tid och stöd för att lära sig se och förstå sammanhang margi-

naliseras (Frithiof, 2007; Haug, 1998). Av den anledningen är det viktigt att 

vara observant på terminologiska föreställningar och miljöns inverkan på be-

grepp och deras definitioner. Begrepp och definitioner bör inte sammanblan-

das med elevernas individuella egenskaper, utan ska ses som förklaringar un-

der en avgränsad period och i enlighet med rådande traditioner.  

 

Diagnoser finns systematiskt samlade i diagnosmanualer och klassifikations-

system, med fastlagda kriterier för information om hälsa i form av till exempel 
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specifika diagnoser och funktionsnedsättningar. Diagnoserna betecknas med 

namn, kod och en beskrivning av kriterier för olika symtom som ska vara upp-

fyllda för att personen ska kunna tillskrivas en diagnos. Det finns flera klassi-

fikationssystem som identifierar intellektuell funktionsnedsättning men som 

valt att använda olika begrepp. World Health Organization [WHO] (2016, 

2019) som ansvarar för det internationella klassifikationssystemet Internat-

ional Statistical Classification of Diseases [ICD-10] har valt att använda men-

tal retardation eller psykisk utvecklingsstörning, medan klassifikationssyste-

men American Association on Intellectual and Developmental Disabilities 

[AAIDD] (2010) och APA (2013) valt att använda begreppet intellectual 

disability. Somliga klassifikationssystem försöker förena eller komplettera 

varandra genom att samordna ett medicinskt och socialt perspektiv: exempel-

vis använder vissa medicinska och psykologiska team modeller från både 

ICD-10 och DSM-5 (Granlund & Göransson, 2011).  

 

I Sverige används klassifikationssystemet Internationell Klassifikation av 

Funktionstillstånd, Funktionshinder och Hälsa [ICF] (Socialstyrelsen, 2020) 

för att beskriva funktionshinder i relation till hälsa. ICF är ett komplement till 

ICD-10 (WHO, 2016, 2019). Klassifikationssystem består av olika psykolo-

giska tester, som graderar funktionsnedsättning efter intelligenskvot. Klassi-

fikationssystemet ICF (Socialstyrelsen, 2020) använder tre övergripande ka-

tegorier för att diagnostisera intellektuell funktionsnedsättning. Dessa katego-

rier beskriver (1) att personen har en intelligenskvot under 70; (2) att personen 

har nedsatt adaptiv förmåga; och (3) att orsakerna till nedsättningarna inträffat 

före 18 års ålder (Granlund & Göransson, 2011). Enligt ICF finns fyra grader 

av intellektuell funktionsnedsättning: lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning vid intelligenskvot 50–70; måttlig intellektuell funktionsnedsättning vid 

intelligenskvot 35–50; svår intellektuell funktionsnedsättning vid intelli-

genskvot 20–35; och djup intellektuell funktionsnedsättning vid intelli-

genskvot lägre än 20 (Socialstyrelsen, 2020; WHO, 2016, 2019).  

 

Diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning blir ofta synlig i skolre-

laterade situationer, exempelvis i mötet med teoretiska uppgifter som att läsa 

och skriva, medan praktiska uppgifter fungerar bättre (Mineur, Bergh & Tide-

man, 2009). Andra svårigheter är att på eget initiativ sträva efter uppsatta mål, 

som till exempel att på egen hand påbörja och avsluta en arbetsuppgift 

(AAIDD, 2010; Arvidsson, 2013). Elever som diagnostiseras med måttlig in-

tellektuell funktionsnedsättning har mer begränsade förutsättningar att tillgo-

dogöra sig skolkunskaper, och för dessa elever krävs högre grad av handled-

ning. Elever med diagnosen svår intellektuell funktionsnedsättning utvecklar 

sällan rena skolkunskaper, i likhet med elever med djup intellektuell funkt-

ionsnedsättning som ofta har någon variant av svåra sensomotoriska funkt-

ionsnedsättningar (Mineur m.fl., 2009). Med tanke på att de definitioner som 

använts för att diagnostisera intellektuell funktionsnedsättning varierat över 
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tid och i olika kontexter finns det en risk att elever som kan synas pendla mel-

lan lindrig och ingen intellektuell funktionsnedsättning tillskrivs diagnosen på 

felaktiga grunder. Mineur m.fl. (2009) menar att variationen kan bero på vil-

ken klassifikationsmodell som tillämpas. Det är angeläget att reflektera över 

syftet med att diagnostisera och kategorisera, samt den effekt definitionen får 

för elever som anses vara avvikande.  

 

I enlighet med AAIDD (2010) kan anspråk på diagnosen funktionsnedsättning 

göras först då en psykologisk mätning visar en nedsatt intellektuell förmåga 

som uppträder i kombination med adaptiva kriterier (Arvidsson, 2013). Den 

adaptiva problematiken uppstår i samspelet med andra, med omgivningens 

krav och med de förväntningar som situationen erbjuder. Det är därför ange-

läget att vid diagnostisering med hjälp av intellektuella och psykologiska in-

telligenskvotsmätningar ta hänsyn till den adaptiva förmågan. De adaptiva 

svårigheterna är vanligtvis mer märkbara än den nedsatta intellektuella för-

mågan hos personer som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsned-

sättning (Mineur m.fl., 2009). Den adaptiva förmågan beror på ett flertal fak-

torer, exempelvis socioekonomisk bakgrund, utbildningsmöjligheter och mo-

tivation, vilket har betydelse för diagnostiseringen (Mineur m.fl., 2009). Till 

skillnad från den kognitiva förmågan som håller sig på en konstant nivå, finns 

goda förutsättningar att den adaptiva förmågan utvecklas av stödjande insatser 

i undervisningen. Därmed kan sägas att den adaptiva problematiken uppstår 

då praktiska och sociala svårigheter påträffas och på så vis definieras den av 

kriterier för ett vardagsfungerande snarare än att vara ett statiskt tillstånd. Stu-

dier har emellertid visat att det kan vara svårt att tillfullo göra mätningar av 

den adaptiva förmågan (Arvidsson, 2013).  

 

Med tanke på att stödjande insatser kan minska de adaptiva svårigheterna kan 

inte en intellektuell nedsättning anses vara oföränderlig (Mineur, 2013; Mi-

neur m.fl., 2009). Lillvist och Granlund (2010) menar att intelligenstester kan 

vara opålitliga när det gäller yngre barn, eftersom praktiska, sociala och intel-

lektuella färdigheter varierar i årsgruppen, och det är svårt att observera ett 

typiskt adaptivt beteende. Svårigheten att kategorisera yngre barn som tange-

rar diagnosen intellektuell funktionsnedsättning och deras sociala, praktiska 

och intellektuella färdigheter är därför påtaglig (Lillvist & Granlund, 2010). 

Enligt Lillvist och Granlund finns risk att elever med utvecklingsfördröjning 

felaktigt diagnostiseras ha intellektuell funktionsnedsättning innan de börjar 

skolan. Svårigheten ligger i att avgöra om det snarare rör sig om en naturlig 

utvecklingsvariation inom ramen för det allmänna, än en avvikelse från det 
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I förskolan och förskoleklassen finns inga kunskapskrav som barn eller elever 

ska uppfylla vid en viss tidpunkt. Av den anledningen kan beslut om motta-

gande i grundsärskolan bli aktuellt först när eleven närmar sig grundskolan 
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tid och i olika kontexter finns det en risk att elever som kan synas pendla mel-
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och årskurs 1 (Wilder & Lillvist, 2017). I de fall frågan om skolplacering, i 

grundsärskolan eller i grundskolan, väcks redan i förskola och förskoleklass 

handlar det ofta om elever med grav eller måttlig intellektuell funktionsned-

sättning, det vill säga att det tydligt framgår att barnet har en intellektuell 

funktionsnedsättning och att det i framtiden kan behöva gå i grundsärskolan 

(Skolverket, 2018c). För elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

väcks frågan om målgruppstillhörighet först i skolan, i samband med att ele-

ven ska bedömas mot grundskolans kunskapskrav. Elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning kan finna sig väl tillrätta i grundskolans lägre 

skolår. I senare skolår blir det tydligt om eleven har inlärningssvårigheter och 

sociala svårigheter (Skolinspektionen, 2018; Skolverket, 2015).  

 

Med utgångspunkt i en tolkande definition av AAIDD:s klassificeringssystem 

(2010) och synen på intellektuell funktionsnedsättning kan man finna orsaker 

till att svårigheter uppstår via sammanvägningar i den omkringliggande mil-

jön. I stället för att hänföra svårigheter till individuella tillkortakommanden 

förespråkas anpassningar i den miljö där svårigheter uppstår, med möjlighet 

att reglera dem utifrån den grad av behov av stöd som uttrycks (Arvidsson, 

2013; Granlund & Göransson, 2011). Genom att utveckla kunskap om under-

visningssituationen i grundsärskolan och grundskolan, med fokus på under-

visningen och samspelet mellan de nyckelpersoner som omger elever med in-

tellektuell funktionsnedsättning i lärmiljön, görs det möjligt att belysa hur in-

tellektuell funktionsnedsättning kan ställas i relation till undervisningssituat-

ionen och till utformningen av stödåtgärder.  

 

Sammanfattningsvis framträder en komplex bild när det gäller begreppsbe-

skrivningen av intellektuell funktionsnedsättning. Tydligt är att det råder 

oklarheter kring vem som kan tillskrivas diagnosen lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, men också att tilliten till klassificeringsverktygen, i förhål-

lande till samhälleliga förväntningar och skolans avsaknad av adekvata stödåt-

gärder, riskerar att bidra till att elever hamnar i skolsvårigheter. Bristande ru-

tiner, strävan efter homogena klasser och skolans stigande kunskapskrav 

skapar behov av förfinade kategoriseringsverktyg i det svenska utbildningssy-

stemet (Barow & Östlund, 2020; Tideman, 2000). Tillsammans har detta bi-

dragit till ett växande behov av modeller som kan förklara varför elever ham-

nar i skolsvårigheter (Berthén, 2007; Frithiof, 2012) 

2.3.1 Pedagogisk skoldokumentation och bedömning 

Enligt skollagen (SFS 2010:800) är det huvudmannen som ansvarar för att 

skolmiljön anpassas till elevers individuella förmågor. Elever och föräldrar 

ska erbjudas förutsättningar att vara delaktiga i processer kring elevens indi-

viduella utveckling och lärande, som till exempel undervisningens mål och 

beslut om pedagogiska och sociala insatser (Szönyi, 2012). Arbetet med att 
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begränsa negativa konsekvenser och hjälpa elever att nå så långt som möjligt 

innefattar en rad individuella beslut om hur insatser och särskilt stöd ska an-

passas (Szönyi, 2012; Tideman, 2000). För att underlätta lärares arbete med 

att följa upp och uppmärksamma hinder som uppstår under elevers lärandeväg 

finns pedagogiska verktyg, som exempelvis individuella utvecklingsplaner, 

åtgärdsprogram och pedagogiska bedömningar (Skolverket, 2013a, 2013b, 

2013c, 2018c). Med hjälp av pedagogiska verktyg är det möjligt att få en hel-

hetsbild över elevers lärande och lärandemål, vilka åtgärder som vidtagits och 

vad utvärderingar av åtgärder och insatser resulterat i.  

För elever i grundskolan och årskurserna 1–5 ska en individuell utvecklings-

plan skrivas varje år, medan det från hösten 2013 inte finns något krav enligt 

skollagen (SFS 2010:800) att upprätta skriftliga individuella utvecklingspla-

ner för elever inom årskurserna 6–9. Avsikten med individuella utvecklings-

planer är bland annat att öka elevers och föräldrars inflytande för att eleven 

ska kunna utvecklas så långt som möjligt i relation till kunskapsmålen (Skol-

verket, 2013c). Individuella utvecklingsplaner erbjuder elever stöd för läran-

det och så snart en elev är i behov av särskilda stödinsatser slår skollagen (SFS 

2010:800) fast att åtgärdsprogram ska upprättas i samråd mellan rektor, lärare 

och förälder. Åtgärdsprogrammet ska visa hur undervisningsmiljön tillrätta-

läggs efter elevens individuella behov (Skolverket, 2013a). I de fall svårig-

heter kvarstår trots insatser har skolan skyldighet till fortsatt utredning via en 

pedagogisk bedömning och i särskilda fall till beslut om diagnosen intellektu-

ell funktionsnedsättning och mottagande i grundsärskolan (Skolverket, 

2018c).  

I skolsammanhanget utgör diagnosen ett sätt att beskriva och avgränsa funkt-

ionsnedsättningen, fördela resurser och tillrättalägga undervisningsmiljön, ex-

empelvis tillse att skolpersonal erhåller rätt kompetens och att lärare har för-

utsättningar att kompensera för funktionsnedsättningen i undervisningen (SFS 

2010:800; Tideman, 2000). Andra argument för behovet att definiera och ka-

tegorisera diagnos och funktionsnedsättning är till exempel rätten till ekono-

miskt tillskott och riktade stödinsatser (Skolinspektionen, 2018; Szönyi, 2012; 

Tideman, 1998, 2000). Den ökade trenden till att kategorisera och diagnosti-

sera elever har kritiserats och ifrågasatts (Blom, 1999; Tideman, 2000). Kriti-

ken riktas speciellt mot de stora skillnader som råder mellan olika kommuner 

och deras hantering av elevers utredning inför mottagandet i grundsärskolan, 

till exempel när det gäller uppföljning av elevens skolformstillhörighet och 

kunskapsutveckling (Skolinspektionen, 2011). I det svenska utbildningssyste-

met återstår ännu arbete med att utforma effektiva rutiner och verktyg som 

underlättar arbetet med att följa upp och kartlägga elevers lärande och lärmil-

jöns tillrådlighet (jfr. Szönyi, 2012).  
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För att öka likvärdigheten och upprätta en helhetsbild av elever som bedöms 

inte kunna nå upp till grundskolans kunskapskrav på grund av en intellektuell 

funktionsnedsättning, regleras mottagandet i grundsärskolan i skollagen (SFS 

2010:800, 7 kap. 5 §) via fyra bedömningar: pedagogisk, psykologisk, medi-

cinsk och social. Den pedagogiska och psykologiska bedömningen lyfter fram 

aspekter som kan tyda på att eleven tillhör grundsärskolans målgrupp och fast-

ställer om eleven har en intellektuell funktionsnedsättning eller inte (Skolver-

ket, 2018c). Medan den pedagogiska bedömningen riktar sig mot elevens för-

utsättningar att nå kunskapsmålen och vilka insatser som upprättats, erbjuder 

den psykologiska bedömningen, med stöd av begåvningstest, en bild av ele-

vens kognitiva färdigheter, det vill säga allmänintellektuella nivå, som till ex-

empel skolrelaterade intellektuella förmågor (AAIDD, 2010; Skolverket, 

2018c).  

 

Vid bedömningen tas hänsyn till helheten och den adaptiva förmågan, det vill 

säga hur eleven kan använda och har utvecklat sina vardagliga förmågor i 

olika sammanhang. Den medicinska bedömningen syftar till att klargöra häl-

sorelaterade svårigheter medan den sociala bedömningen förklarar hur svårig-

heter kan bero på elevens hem- och skolsituation (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §; 

Skolverket, 2018c). Av de fyra utredningarna väger de medicinska och psy-

kologiska tyngst och utgör, tillsammans med de pedagogiska och sociala ut-

redningarna, en allsidig utvärdering inför diagnostisering av elever. Det kan 

finnas tydliga individuella skillnader i förmåga till kunskapsinhämtning oav-

sett diagnos, medan begåvningsmässiga olikheter mellan svagbegåvade elever 

utan diagnos och elever som diagnostiserats med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning ofta framstår som hårfina (APA, 2013). Granlund och Gö-

ransson m.fl. (2011) är kritiska till hur psykologutredningar används, eftersom 

utredningen i egentlig mening inte kan samla information om hur elevers be-

gåvning används eller kan göras tillgänglig. För att få kunskap om hur åtgärds-

relaterade tankestrukturer, lärandeprocesser och problemlösningar tar sig ut-

tryck behöver skolsituationen observeras i ett helhetsperspektiv (Szönyi, 

2005; Östlund, 2012a, 2012b). Det är tydligt att diagnosen intellektuell funkt-

ionsnedsättning inte erbjuder färdiga lösningar när det gäller stödåtgärder, 

men den kan synliggöra hur strategier och stödåtgärder är möjliga att utforma 

och upprätta på ett gynnsamt sätt. 

2.3.2 Pedagogiska bedömningar 

Beslutet om mottagande i grundsärskolan är en myndighetsutövning och riktar 

sig mot den enskilda eleven (Skolverket, 2018c). Det är viktigt att beslut fattas 

på välgrundat underlag och att föräldrar har insyn i processen (Skolverket, 

2018c). Det finns inga regler i några författningar om vad som bör ingå i den 

pedagogiska bedömningen, men avsikten med en pedagogisk bedömning re-

gleras via skollagen (SFS 2010:800) och förordningar (SFS 2011:185). 

 50 

För att öka likvärdigheten och upprätta en helhetsbild av elever som bedöms 

inte kunna nå upp till grundskolans kunskapskrav på grund av en intellektuell 

funktionsnedsättning, regleras mottagandet i grundsärskolan i skollagen (SFS 

2010:800, 7 kap. 5 §) via fyra bedömningar: pedagogisk, psykologisk, medi-

cinsk och social. Den pedagogiska och psykologiska bedömningen lyfter fram 

aspekter som kan tyda på att eleven tillhör grundsärskolans målgrupp och fast-

ställer om eleven har en intellektuell funktionsnedsättning eller inte (Skolver-

ket, 2018c). Medan den pedagogiska bedömningen riktar sig mot elevens för-

utsättningar att nå kunskapsmålen och vilka insatser som upprättats, erbjuder 

den psykologiska bedömningen, med stöd av begåvningstest, en bild av ele-

vens kognitiva färdigheter, det vill säga allmänintellektuella nivå, som till ex-

empel skolrelaterade intellektuella förmågor (AAIDD, 2010; Skolverket, 

2018c).  

 

Vid bedömningen tas hänsyn till helheten och den adaptiva förmågan, det vill 

säga hur eleven kan använda och har utvecklat sina vardagliga förmågor i 

olika sammanhang. Den medicinska bedömningen syftar till att klargöra häl-

sorelaterade svårigheter medan den sociala bedömningen förklarar hur svårig-

heter kan bero på elevens hem- och skolsituation (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §; 

Skolverket, 2018c). Av de fyra utredningarna väger de medicinska och psy-

kologiska tyngst och utgör, tillsammans med de pedagogiska och sociala ut-

redningarna, en allsidig utvärdering inför diagnostisering av elever. Det kan 

finnas tydliga individuella skillnader i förmåga till kunskapsinhämtning oav-

sett diagnos, medan begåvningsmässiga olikheter mellan svagbegåvade elever 

utan diagnos och elever som diagnostiserats med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning ofta framstår som hårfina (APA, 2013). Granlund och Gö-

ransson m.fl. (2011) är kritiska till hur psykologutredningar används, eftersom 

utredningen i egentlig mening inte kan samla information om hur elevers be-

gåvning används eller kan göras tillgänglig. För att få kunskap om hur åtgärds-

relaterade tankestrukturer, lärandeprocesser och problemlösningar tar sig ut-

tryck behöver skolsituationen observeras i ett helhetsperspektiv (Szönyi, 

2005; Östlund, 2012a, 2012b). Det är tydligt att diagnosen intellektuell funkt-

ionsnedsättning inte erbjuder färdiga lösningar när det gäller stödåtgärder, 

men den kan synliggöra hur strategier och stödåtgärder är möjliga att utforma 

och upprätta på ett gynnsamt sätt. 

2.3.2 Pedagogiska bedömningar 

Beslutet om mottagande i grundsärskolan är en myndighetsutövning och riktar 

sig mot den enskilda eleven (Skolverket, 2018c). Det är viktigt att beslut fattas 

på välgrundat underlag och att föräldrar har insyn i processen (Skolverket, 

2018c). Det finns inga regler i några författningar om vad som bör ingå i den 

pedagogiska bedömningen, men avsikten med en pedagogisk bedömning re-

gleras via skollagen (SFS 2010:800) och förordningar (SFS 2011:185). 

50



 51 

Pedagogiska bedömningar ska ge svar på frågan om elevens förutsättning att 

nå kunskapskraven i grundskolans olika ämnen, det vill säga om det finns 

tecken som kan tyda på att eleven tillhör grundsärskolans målgrupp (Skolver-

ket, 2018c). Det finns däremot reglerat att den pedagogiska bedömningen ska 

genomföras av någon som har adekvat kompentens, till exempel speciallärare, 

specialpedagoger eller legitimerade lärare med specialpedagogisk kompetens 

(Skolverket, 2018c). Den pedagogiska bedömningen är ett viktigt instrument 

för den mottagande skolan när det gäller att planera en tillrättalagd undervis-

ning. Samtidigt redovisas dock (Skolinspektionen, 2018) att samverkan mel-

lan skolor och skolpersonal vid pedagogiska övergångar sällan erbjuder den 

information som behövs.  

En pedagogisk övergång sker i enlighet med förvaltningslagen (SFS 

2017:900), vilket exempelvis innebär krav på dokumentation och kommuni-

kation. Överlämnandet av information och dokumentation om elevers lärande 

är viktigt (SOU 2011:58). Vid skolors arbete med pedagogiska övergångar har 

det inte tidigare varit tydligt vem som enligt skollagen (SFS 2010:800) är an-

svarig för att elevinformation förs över vid övergångar inom grundskolan. En-

ligt rekommendationer från skolverket (2018c) är det bra om hemkommunen 

har rutiner för vad som ska redovisas i pedagogiska bedömningar omkring 

elevers utbildnings- och undervisningssituation. Av en ny regel, som trätt i 

kraft 2018, framgår att den avlämnande skolan är skyldig att överlämna nöd-

vändig information om elever:   

När en elev i förskoleklassen, grundskolan, grundsärskolan, specialskolan, sa-
meskolan, gymnasieskolan eller gymnasiesärskolan övergår från skolformen 
till en annan av de angivna skolformerna ska den skolenhet som eleven lämnar, 
utöver vad som följer av 4 b §, till den mottagande skolenheten överlämna 
sådana uppgifter om eleven som behövs för att underlätta övergången för ele-
ven. Detsamma gäller om eleven byter skolenhet inom skolformen. (SFS 
2018:1098, 3 kap. 12 §) 

Som en del av skolans systematiska kvalitetsarbete arbetar rektor tillsammans 

med verksamhetens skolpersonal för att skolans dokumentation ska vara av 

hög kvalitet (Skolinspektionen, 2018). Med hjälp av olika pedagogiska aktö-

rer, exempelvis lärare i olika ämnen, finns möjlighet att skapa en sammanfat-

tande ståndpunkt omkring elevens skolsituation. I läroplanen för grundsärsko-

lan (Skolverket, 2018b) och grundskolan (Skolverket, 2018a) beskrivs att be-

rörda skolformer har ansvar att se till att former för samarbete finns vid peda-

gogiska övergångar, till exempel att  
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… utbyta kunskaper, erfarenheter och information om innehållet i utbildningen 
för att skapa sammanhang, kontinuitet och progression i elevernas utveckling 
och lärande… Det ska även finnas samarbetsformer som syftar till att förbereda 
eleverna och deras vårdnadshavare inför övergångar. (Skolverket, 2018a, s. 
14).  

En kritisk punkt är då information vid pedagogiska övergångar uteblir. Utan 

information är det svårt att erbjuda elever med intellektuell funktionsnedsätt-

ning en undervisning som håller hög kvalitet, och samtidigt kan försenade el-

ler uteblivna stödinsatser vara en förklaring till låga skolresultat (Fischbein, 

2012). Att viktig information går förlorad vid övergångar beskrivs exempelvis 

bero på lärares tidsbrist, otydlig ansvarsfördelning och brist på kunskap om 

elevers stödbehov (Skolinspektionen, 2018). Andra förklaringar är att inform-

ation om eleven inte förs vidare till berörda lärare, att dokumentation inte ef-

terfrågas eller att de olika parternas synsätt skiljer sig åt vid överlämningen 

(SOU 2010:95). Vid pedagogiska övergångar har den mottagande skolan ett 

större ansvar för övergången än den överlämnande (Wilder & Lillvist, 2017).  

Enligt Skolinspektionen (2018) är det sällan fördelaktigt att behandla elever 

likt ett oskrivet blad, i stället finns risk att försening av stödinsatser som elever 

behöver leder till att progressionen i elevers lärande avstannar. Utan tydliga 

direktiv om innehållet är det viktigt att kommuner har rutiner för vad som ska 

ingå när det gäller elevers pedagogiska situation och kunskapsutveckling i 

olika ämnen (Skolverket, 2018c). Med stöd av Skolverkets allmänna råd 

(2018c) tydliggörs arbetsgången vid den pedagogiska bedömningen, men det 

finns ingen fastlagd blankett och fasta rutiner saknas (Skolinspektionen, 

2018). Däremot finns förslag till blanketter skapade av Specialpedagogiska 

skolmyndigheten [SPSM] att hitta på deras hemsida (SPSM, u.å.). Eftersom 

inga författningar reglerar vad som ska redogöras för i pedagogiska bedöm-

ningar varierar deras innehåll (Skolinspektionen, 2018). 

För att ta hänsyn till elevers olika behov behöver skolan motväga skillnaderna 

i elevers olika förutsättningar (SFS 2010:800). Elevers möjlighet att nå kun-

skapskraven beror på många olika faktorer som är viktiga att beskriva i de 

pedagogiska bedömningarna (Skolverket, 2018c). För att beskrivningen av 

elevens pedagogiska situation ska bli informativ och ett stöd för mottagande 

skola, behöver den innehålla både allmän information om eleven, exempelvis 

skolfrånvaro och kamratrelationer, samt en redogörelse för mer ämnesspeci-

fika pedagogiska insatser och anpassningar (Fischbein, 2012; Skolverket, 

2018c). Den pedagogiska bedömningen behöver baseras på en kartläggning 

där det ingår en redogörelse för skolans arbete med anpassningar, utvärde-

ringar som visar vilka stödinsatser som har erbjudits och genomförts, samt 

resultatet av dessa (Skolverket, 2018c). Av den anledningen behöver den pe-

dagogiska bedömningen innehålla information från en kartläggning på 
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individ-, grupp- och organisationsnivå (Skolverket, 2018c), vilket betyder att 

elevens individuella utvecklingsplan och åtgärdsprogram blir viktiga underlag 

vid arbetet med att utforma den pedagogiska bedömningen.  

Skolinspektionens skolenkät (2018) indikerar att det finns utvecklingspot-

ential när det gäller pedagogiska övergångar, exempelvis i fråga om kärnäm-

nen och om föräldrars information och deltagande. Av den anledningen är det 

intressant att ta del av hur lärare beskriver och problematiserar undervisnings-

situationen i pedagogiska bedömningar och hur de motiverar behovet av mot-

tagande i grundsärskolan. Intresset riktas särskilt mot hur svårigheter upp-

täckts och problematiserats och vilka pedagogiska åtgärder som implemente-

rats i avsikt att hjälpa elever som anses vara i behov av mer och särskilt stöd. 

Den pedagogiska bedömningen innehåller en sammanfattning av den kart-

läggning som ligger till grund för det upprättade åtgärdsprogrammet (Skolver-

ket, 2018c) och som vidtas då åtgärder inom ramen för klassrummet inte bi-

dragit till skolframgång. Därmed riktas också intresset mot elevens åtgärds-

program från perioden före och efter mottagandet i grundsärskolan, samt den 

individuella utvecklingsplanen och dess framåtsyftande koppling till läropla-

nernas målrelaterade innehåll. 
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Kapitel 3 Tidigare studier 

I det här kapitlet presenteras tidigare studier som berör de olika aspekter av 

utbildningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning som behandlas i avhandlingen. Inom den svenska skolan satsas stora re-

surser på studier om elever med särskilt stöd, medan det saknas kunskap om 

effekten av dessa insatser (Emanuelsson m.fl., 2001). Studier om effekten av 

stödinsatser är betydligt vanligare i internationella undersökningar, inte minst 

de som kommer från USA. Därför inleds kapitlet med en beskrivning av till-

vägagångssättet vid den systematiska litteratursökning som genomförts. I ka-

pitlets andra avsnitt presenteras en generell översikt över forskningsområdet. 

Det tredje avsnittet beskriver studier om föräldrar till elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning och deras upplevelse av barnens övergång från 

grundskola till grundsärskola. Analysen av litteraturen i denna del kopplas till 

avhandlingens första frågeställning, om de erfarenheter och upplevelser som 

rapporteras av föräldrar till barn med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

som under sin skoltid blir aktuella för mottagande i grundsärskolan, samt om 

tiden före, under och efter dessa övergångar. Det fjärde avsnittet beskriver 

studier om pedagogisk skoldokumentation för elever i behov av särskilt stöd 

generellt. Analysen av litteraturen i denna del kopplas till avhandlingens andra 

frågeställning, om hur lärare beskriver undervisningssituationen i pedago-

giska bedömningar och hur de motiverar elevers behov av mottagande i grund-

särskolan. Det femte avsnittet berör undervisning för elever med intellektuell 

funktionsnedsättning. Det sjätte avsnittet presenterar studier om undervis-

ningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning med 

fokus på ämnesområdet svenska och inriktningen läs-, språk- och skrivut-

veckling. Det sjunde avsnittet presenterar studier om undervisning för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning med fokus på ämnesområdet 

matematik. Litteraturanalysen i de sista tre avsnitten kopplas till avhandling-

ens sista frågeställning, om hur lärare i grundsärskolan och grundskolan reso-

nerar om undervisning för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning. Avsikten med litteraturgenomgången är att ge läsaren en bild av det nat-

ionella och internationella forskningsläget vad gäller förutsättningar och hin-

der avseende utbildningssituationen för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning. 
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3.1 Systematisk litteratursökning 

Det här kapitlet tar sin utgångspunkt i internationellt och nationellt orienterade 

studier som knyter an till den grupp av elever som avhandlingen fokuserar på. 

En systematisk litteratursökning genomfördes i databaserna GoogleScholar, 

ERIC och PsychINFO, med kompletterande sökningar i förlagsdatabasen 

Taylor & Francis Online, forskningsnätverk, samt instituts och departements 

webbplatser. För att hitta studier med inriktning mot matematik har ämnesda-

tabasen Matheduc använts. Urvalet av artiklar och avhandlingar för vidare 

analys gjordes utifrån en granskning av rubriker, abstrakt och diskussionsav-

snitt. Samtliga artiklar i urvalet var referentgranskade. Flera av artiklarna var 

metaanalyser, där statistiska metoder använts för att beräkna till exempel ef-

fektstorlek utifrån flera mindre studier. 

För att rama in det första området, som handlar om föräldrar och den pedago-

giska övergången, har trunkerade begrepp, som exempelvis parent*, teach*, 

relation*, intervent* och sociali*, inriktat sökningen mot det specifika för om-

rådet. Specifika söktermer omkring föräldrar var: ”transition”, ”families”, ”in-

tervention”, ”parenting”, eller ”parent”. För att hitta litteratur för det andra 

området, pedagogiska bedömningar, fokuserades sökningen på bland annat 

forskningsnätverk, institut och departement. Dessa sökningar resulterade i få 

artiklar, varav de flesta inte var riktade mot elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning och pedagogiska övergångar mellan grundskola och 

grundsärskola, utan i stället behandlade den pedagogiska övergången mellan 

förskola och skola. Med tanke på att pedagogiska övergångar inte enbart hand-

lar om eleven, utan att det finns flera faktorer som påverkar situationen, till 

exempel lärares kompetens och föräldrars engagemang (Wilder & Lillvist, 

2017), har även artiklar om pedagogiska övergångar från förskola till skola 

inkluderats. I litteratursökningen om pedagogiska bedömningar användes i 

huvudsak svenska begrepp, exempelvis ”pedagogisk bedömning”, ”grund-

särskola”, ”särskola”, ”utvecklingsstörning”, ”intellektuell funktionsnedsätt-

ning”, ”extra anpassningar” eller ”särskilt stöd”. Avhandlingar och artiklar 

som i huvudsak behandlade den svenska skolkontexten och elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning har inkluderats.  

För litteratursökningen om generella undervisningsstrategier, generell under-

visning med inriktning mot läs-, skriv- och språkutveckling och generell 

undervisning i matematik har ”lindrig intellektuell funktionsnedsättning” 

och/eller ”special education” varit genomgående söktermer oavsett vilken 
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“elementary education”, “primary education”. Specifika söktermer, det vill 

säga fria textord, har till exempel varit “secondary school”, “middle school”, 

“mainstreaming”, “inclusion” och “education”. Sökningarna gav ett stort antal 

träffar. Sökning gjordes även i Matheduc. Där används sökslingor med trun-

kerade ord, till exempel intellectual disabilit*, learning disabilit*, mild mental 

retardation*, learning difficult*, teaching method*, teaching strateg*. Andra 

trunkerade ord som har använts i fritextsökning var till exempel teach* eller 

intellectual disa*. Dessa sökningar resulterade i färre artiklar varav flera inte 

var riktade mot elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och där-

för inte inkluderades i översikten. I litteratursökningen ingår en artikel och en 

rapport om grundläggande kompetenser och undervisning i matematik, av 

vilka en publicerats i Sverige och en i Danmark. Dessutom inkluderades ett 

bokkapitel där författarna beaktat grundläggande kompetenser och undervis-

ning i matematik (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001) samt en internationell 

och nationell forskningsöversikt om undervisning och lärande (Håkansson & 

Sundberg, 2016), som redogör för generella framgångsfaktorer i undervis-

ningssituationen. 

Forskningssammanställningar som den här medför vissa metodologiska pro-

blem. Exempelvis betonade flera forskare svårigheten att dra slutsatser från 

studiens resultat, eftersom det fanns få studier som gjort liknande jämförelser. 

Andra formuleringar var till exempel att det saknades studier om liknande om-

råden och urvalsgrupper samt att jämförelser var svåra att göra eftersom skol-

systemen skiljer sig åt. Flera av forskarna avslutade sina artiklar med att ef-

terfråga fler studier om inkluderande undervisning som innefattade elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Andra områden som efterfrågades 

var lärares användning och val av effektiva undervisningsstrategier och meto-

der för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Ytterligare ett 

problem har att göra med variationer i terminologi. I artiklarna som jag valt 

att använda finns olika termer, såsom elever med inlärningssvårigheter, spe-

cifika inlärningssvårigheter, elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning och elever med måttlig intellektuell funktionsnedsättning. Inlärningssvå-

righeter är en generell term som beskriver att eleven exempelvis har större 

svårigheter att lära sig läsa och skriva än andra elever. Specifika inlärnings-

svårigheter handlar om mer avgränsade svårigheter, exempelvis svårigheter 

att räkna, läsa eller skriva. Skillnaden mellan elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning och elever med måttlig intellektuell funktionsnedsätt-

ning är att elever som diagnostiserats ha måttlig intellektuell funktionsnedsätt-

ning har mer behov av handledning i undervisningssituationen än elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning. I litteraturgenomgången har jag valt 

att använda de begrepp forskare använt i sina respektive artiklar. 
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3.2 Generell översikt över forskningsområdet 

Utgångspunkten för avhandlingen är inte elevers individuella svårigheter, utan 

hur nyckelpersoner omkring barn och elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning upplever utbildningssituationen och tiden före, under och ef-

ter den pedagogiska övergången mellan grundskola och grundsärskola. Under 

senare år har flera studier fokuserat på såväl grundsärskolan som grundskolan, 

vilka båda skildras såväl ur ett historiskt (Areschoug, 2000; Barow, 2012) som 

ett samtida perspektiv (Berthén, 2007; Göransson, 1999; Kotte, 2017; Matson, 

2017; Mineur, 2013; Molin, 2004; Szönyi, 2005; Tideman, 1998; Östlund, 

2012a). I den här avhandlingen har tidigare studier om undervisningssituat-

ionen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning studerats och 

beaktats. Avsikten är att ge en översiktlig bild av vad framför allt nationella 

forskare avhandlat inom forskningsområdet, men också att synliggöra kun-

skapsluckor.  

Berthén (2007) har studerat det särskilda med grundsärskolan medan andra 

fokuserat på betydelsen av att tillhöra gymnasiesärskolan med tonvikt på del-

aktighet och identitetsfrågor (Frithiof, 2007; Molin, 2004; Szönyi, 2005). Ett 

annat intresse är hur skolformen grundsärskola organiserat sitt innehåll för att 

skapa förutsättningar i skolmiljön (Mineur, 2013). I ett historiskt perspektiv 

presenterar Egelund, Haug och Persson (2006) hur individintegrering och in-

kludering i skolan studerats med fokus på diagnostiseringen, medan miljöbe-

tingade aspekter ägnats mindre uppmärksamhet. Andra forskare (Emanuels-

son m.fl., 2001; Persson, 2019) har antagit en specialpedagogisk utgångs-

punkt, där det kategoriska och relationella synsättet appliceras på elevers svå-

righeter eller begåvning och miljöeffekters inverkan. Också samspelet mellan 

grundskolebarn med och utan funktionsnedsättning har studerats (Granlund, 

Almqvist & Eriksson, 2002; Nordström, 2002).  

Det svenska utbildningssystemet och dess styrdokument (SFS 2010:800) strä-

var efter att alla elever ska kunna undervisas tillsammans i en och samma 

skola. Det finns få studier om lärares vardagliga undervisning i svensk grund-

särskola. Berthén (2007) har i sin avhandling belyst vad som är speciellt med 

grundsärskolans pedagogiska arbete, vilket ofta beskrivs vara unikt. I studien 

observerades elever i grundsärskolan, och elever som läser ämnesområden i 

grundsärskolans läroplan samt lärare intervjuades. I resultatet redogörs för hur 

lärare i grundsärskolan arbetar med att förberedande undervisning utifrån 

kursplaners mål och riktlinjer, medan undervisningssituationen för elever som 

läser ämnesområden handlar om att förbereda elever för det dagliga livet. Stu-

dien visade att elevers möjlighet att lära sig läsa i grundsärskolan begränsades, 

medan uppförande och förberedelser var dominerande aktiviteter. Enligt Bert-

hén handlade valet av undervisningsaktiviteter om lärares föreställning om 

elevers behov av speciell kunskap, exempelvis deras behov av en förenklad 
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och fragmenterad helhet, innan de kunde tillägna sig den kunskap som angavs 

i kursplanerna. Berthéns avhandling tyder på att gränsen för vad elever med 

intellektuell funktionsnedsättning förväntats kunna lära sig har flyttats, och att 

undervisningen i grundsärskolan bidrar till att det särskilda med skolformen 

blivit mer framträdande. Således kan det finnas behov av ett närmande mellan 

grundsärskola och grundskola. 

Frågan om ett sådant närmande tas upp i en avhandling av Matson (2017), där 

hon studerat skoldokument och gjort intervjuer med lärare, föräldrar, politiker 

och tjänstemän om inkludering. Med hjälp av Bronfenbrenners utvecklingse-

kologiska modell har Matson studerat hur en mellanstor kommun i Sverige 

arbetade för att främja genomförandet av en skola för alla för elever med lind-

rig intellektuell funktionsnedsättning. Resultaten visar att en skola för alla, ur 

föräldrars perspektiv, hade två sidor. En del föräldrar lyfte fram hur deras barn 

via en inkluderande skolgång erbjöds förutsättningar för goda förebilder, so-

ciala relationer och intellektuell stimulans. Andra föräldrar upplevde inklude-

ringen som misslyckad och uttryckte att mindre grupper och separerade grup-

per för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning behövdes. En 

sammantagen bild tyder på att inkludering fungerar bäst i årskurserna 1 till 6, 

men är mer komplex i senare skolår. Lärares attityd och kunskap om elevers 

olika förutsättningar lyftes särskilt fram i avhandlingen, såväl som behovet av 

organisatoriskt stöd och organisatoriska förutsättningar att inkludera olika ele-

ver i en och samma skola. 

En avhandling av Kotte (2017) fokuserar på lärares strategier i inkluderande 

undervisning. Avhandlingens empiriska material bygger på en enkätundersök-

ning och på lärardiskussioner. Resultaten visade att lärare var positivt inställda 

till inkluderande undervisning och alla elevers rätt till gemenskap, samt socialt 

och kunskapsmässigt lärande. Däremot var uppfattningen bland lärare i stu-

dien att de inte räckte till. Lärare efterfrågade en struktur som gav dem tid att 

förbereda sig inför det mångfacetterade uppdraget, via till exempel kollegialt 

samarbete. Ett tydligare samarbete mellan lärare och specialpedagog efterfrå-

gades, och enligt Kotte behöver ämneslärare specialpedagogisk kunskap. I av-

handlingen lyfter Kotte fram tre strategiska punkter i relation till inkludering: 

kollegialt samarbete, lärares nyfikenhet och intresse av att skapa en differen-

tierad undervisning samt att erbjuda en undervisning där alla elever kan delta. 

Enligt den första strategin är det viktigt att elever bemöts med ett positivt syn-

sätt, att lärare kombinerar sina ämneskunskaper i undervisningen och att ele-

ver medvetandegörs om det egna lärandet. Den andra strategin handlar om att 

erbjuda ett varierat undervisningsinnehåll, arbetsuppgifter och undervisnings-

material. Den tredje strategin handlar om att samtliga elever ska erbjudas en 

tillrättalagd undervisning och för läraren att skapa undervisningsmiljöer med 

möjlighet att tillvarata elevers olikheter. En undervisning som passar för både 

självgående elever och elever som är i behov av särskilt stöd innebär en 
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differentierad undervisning med nya och intressanta didaktiska metoder på 

olika nivåer, enligt Kotte.  

För elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, som valt att få sin 

utbildning i grundskolan som individintegrerad, finns sparsamt med studier 

som kan anses vetenskapligt hållbara (Nilholm & Göransson, 2013). Studier 

om att befinna sig mellan grundsärskolan och grundskolan eller om hur för-

äldrar upplever processen då barn skrivs in i grundsärskolan har i huvudsak 

valt ingångar inom handikappsideologi och välfärdspolitik. Tideman (1998) 

har studerat individintegreringens möjligheter i skolan och positionen mellan 

de båda skolorna grundsärskola och grundskola. Fokus för studien var vad 

som ansågs ha orsakat den ökade inskrivningen i grundsärskolan och hur den 

upplevdes av de som berördes. Tidemans slutsats är att minskade resurser i 

grundskolan gör det svårt för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning att klara av undervisningssituationens högt ställda krav. I stället för 

att uppmärksamma skolmiljöns brister, definieras elevers bristande förmågor 

och mot föräldrars vilja placeras de i grundsärskolan (Tideman, 1998).  

Föräldrars upplevelser av och berättelser om barn med funktionshinder har 

studerats utifrån ett systemteoretiskt perspektiv (Roll-Pettersson, 2001). Re-

sultaten tyder på att föräldrar har stora behov av att få information om vilket 

stöd skolan kan erbjuda deras barn, både under skoltiden och efter dess slut. 

Lärare, i sin tur, behövde kompetensutveckling för att undervisa elever i behov 

av särskilt stöd, både när det gällde undervisning i särskilda undervisnings-

miljöer, det vill säga i grundsärskolan, och i individintegrerade undervisnings-

miljöer i grundskolan. Göransson (1999) har riktat fokus mot förutsättning-

arna för delaktighet i de båda skolformerna grundsärskola och grundskola. En 

annan studie (Göransson m.fl., 2000) inriktas mot de faktorer som leder till 

skolframgång via samverkan mellan de båda skolformerna grundsärskola och 

grundskola. Likaså har interaktionsmönster mellan elever och lärare, samt hur 

möjligheter och begränsningar tar sig uttryck inom ramen för grundsärskolan, 

studerats (Anderson, 2002). Flera översikter (Emanuelsson m.fl., 2001; Öst-

lund, 2012a) har konstaterat att få avhandlingar publicerats där grundsärsko-

lan står i fokus. Framför allt är underlaget begränsat när det gäller till exempel 

elevers förutsättningar att bemöta olikheter, liksom studier om betydelsen för 

positiva lärmiljöer av sociala utfallsfaktorer som till exempel tillits- och för-

troendebanden mellan lärare och elev.  

Av den genomgång av i huvudsak svenska studier som presenterats här fram-

går att pedagogiska övergångar mellan grundsärskola och grundskola, för ele-

ver med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i Sverige, är ett forsknings-

område som till stor del inte uppmärksammats. En lyckad pedagogisk över-

gång från grundskola till grundsärskola förutsätter att föräldrar och lärare om-

kring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning utvecklar en 
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positiv känsla av tillhörighet och samarbete med den nya skolmiljön. Även 

om föräldrar och lärare kan sägas ha en nyckelroll vid skolövergångar saknas 

studier om föräldrars perspektiv på pedagogiska övergångar. Av den anled-

ningen har den här avhandlingen för avsikt att med hjälp av nyckelpersoner 

omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning bidra med kun-

skap till forskningsområdet, inte minst genom att få insikt i de olika skolmil-

jöer som elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning befinner sig i. 

3.3 Föräldrar till elever med lindrig intellektuell 
funktionsnedsättning 

Föräldrar är de viktigaste personerna i barns liv och de deltar i sina barns 

skolår utifrån sin föräldraroll. Med tanke på att barn som har fått diagnosen 

intellektuell funktionsnedsättning kan få sin utbildning både i grundsärskolan 

och som individintegrerade i grundskolan kommer det här avsnittet presentera 

generella studier om samverkan mellan föräldrar och lärare. 

3.3.1 Samarbete med föräldrar vid pedagogiska övergångar 

Föräldrar till barn som har intellektuell funktionsnedsättning upplever mer 

stress i sin vardag än föräldrar till barn utan intellektuell funktionsnedsättning 

(Emerson, 2014). Den pedagogiska övergången till annan verksamhet innebär 

många utmaningar för dessa föräldrar. Föräldrar till barn i behov av stöd be-

höver ta en aktiv roll som talesperson för att barnet ska få det stöd som det har 

rätt till vid pedagogiska övergångar (Janus m.fl., 2007). Föräldrars sätt att han-

tera pedagogiska övergångar varierar och deras engagemang för sina barns 

utbildning kan yttra sig på olika sätt (Jakobsson & Nilsson, 2011). Samarbetet 

mellan lärare och föräldrar kan se olika ut: det kan präglas av positivt engage-

mang och tillit till lärare; eller förnekande av barnets svårigheter; ifrågasät-

tande av lärares kompetens; oro och kontroll eller medveten distanshållning. 

En rak och ärlig kommunikation och en öppenhet för att uppnå tillit och för-

ståelse i samarbetet mellan hem och skola är värdefullt (Hanson, 2005). Han-

son skriver att öppenhet handlar om att vara lyhörd och mottaglig från vartdera 

hållet och att både lärare och föräldrar respekterar varandras engagemang i 

och kunskap om barnet.  

För att ha goda förutsättningar till samverkan vid övergångar, och därmed 

skapa trygga och kompetenta barn, behöver skolan ha ett familjecentrerat ar-

betssätt (Hanson, 2005). Hanson lyfter fram behovet av samarbete under den 

pedagogiska övergången, och pekar på att det är mer troligt att man kan åstad-

komma ett ”partnerskap” mellan föräldrar och lärare genom öppen kommuni-

kation och effektivt samarbete. Det mest gynnsamma partnerskapet bygger på 

 61 

positiv känsla av tillhörighet och samarbete med den nya skolmiljön. Även 

om föräldrar och lärare kan sägas ha en nyckelroll vid skolövergångar saknas 

studier om föräldrars perspektiv på pedagogiska övergångar. Av den anled-

ningen har den här avhandlingen för avsikt att med hjälp av nyckelpersoner 

omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning bidra med kun-

skap till forskningsområdet, inte minst genom att få insikt i de olika skolmil-

jöer som elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning befinner sig i. 

3.3 Föräldrar till elever med lindrig intellektuell 
funktionsnedsättning 

Föräldrar är de viktigaste personerna i barns liv och de deltar i sina barns 

skolår utifrån sin föräldraroll. Med tanke på att barn som har fått diagnosen 

intellektuell funktionsnedsättning kan få sin utbildning både i grundsärskolan 

och som individintegrerade i grundskolan kommer det här avsnittet presentera 

generella studier om samverkan mellan föräldrar och lärare. 

3.3.1 Samarbete med föräldrar vid pedagogiska övergångar 

Föräldrar till barn som har intellektuell funktionsnedsättning upplever mer 

stress i sin vardag än föräldrar till barn utan intellektuell funktionsnedsättning 

(Emerson, 2014). Den pedagogiska övergången till annan verksamhet innebär 

många utmaningar för dessa föräldrar. Föräldrar till barn i behov av stöd be-

höver ta en aktiv roll som talesperson för att barnet ska få det stöd som det har 

rätt till vid pedagogiska övergångar (Janus m.fl., 2007). Föräldrars sätt att han-

tera pedagogiska övergångar varierar och deras engagemang för sina barns 

utbildning kan yttra sig på olika sätt (Jakobsson & Nilsson, 2011). Samarbetet 

mellan lärare och föräldrar kan se olika ut: det kan präglas av positivt engage-

mang och tillit till lärare; eller förnekande av barnets svårigheter; ifrågasät-

tande av lärares kompetens; oro och kontroll eller medveten distanshållning. 

En rak och ärlig kommunikation och en öppenhet för att uppnå tillit och för-

ståelse i samarbetet mellan hem och skola är värdefullt (Hanson, 2005). Han-

son skriver att öppenhet handlar om att vara lyhörd och mottaglig från vartdera 

hållet och att både lärare och föräldrar respekterar varandras engagemang i 

och kunskap om barnet.  

För att ha goda förutsättningar till samverkan vid övergångar, och därmed 

skapa trygga och kompetenta barn, behöver skolan ha ett familjecentrerat ar-

betssätt (Hanson, 2005). Hanson lyfter fram behovet av samarbete under den 

pedagogiska övergången, och pekar på att det är mer troligt att man kan åstad-

komma ett ”partnerskap” mellan föräldrar och lärare genom öppen kommuni-

kation och effektivt samarbete. Det mest gynnsamma partnerskapet bygger på 

61



 62 

familjens styrkor, främjar egenmakt och gör att alla familjemedlemmar kan 

uppnå sina mål och visa kompetenser (Hanson, 2005). Detta resonemang får 

även, till viss del, stöd i kvalitativa studier, som exempelvis den av Starr, Mar-

tini och Kuo (2016). Författarna har granskat tidiga interventioner för kana-

densiska barn med intellektuell funktionsnedsättning och deras pedagogiska 

övergång, från hem till förskoleklassen. Deltagarna i studien var föräldrar till 

barn med intellektuell funktionsnedsättning, förskollärare och resurslärare. 

Resultaten visade att lärare och föräldrar var eniga om att det fanns svårigheter 

för barn med intellektuell funktionsnedsättning att uppleva delaktighet med 

jämnåriga kamrater både fysiskt och socialt. Samtidigt var föräldrar positiva 

till den pedagogiska övergången och lyfte fram värdet av tidigt fungerande 

samarbete med skolans personal och tillgången till adekvata stödinsatser. I 

likhet med Hanson (2005) fann Starr m.fl. (2016) att samarbetet mellan skol-

personal och föräldrar hade betydelse för barns skolframgång. Således är det 

värdefullt att lärare och föräldrar utbyter information om barn med intellektu-

ell funktionsnedsättning vid pedagogiska övergångar.  

Vikten av samarbetet mellan föräldrar och lärare och hur information förmed-

las dem emellan beskrevs också av Snyder (2014). Snyder intervjuade tio för-

äldrar med barn som hade intellektuell funktionsnedsättning, om skolöver-

gångar, det vill säga från undervisning i segregerad undervisningsmiljö till in-

kluderad undervisning. Snyder fann fyra teman från föräldraintervjuerna. 

Första temat handlade om att föräldrarna inte tycktes ha så mycket kunskap 

om övergångsprocessen och deras barns rättigheter. Föräldrarna hade svårt att 

ställa frågor och hade inte tillräckligt med information för att kräva sina rät-

tigheter. I det andra temat beskrevs föräldrars olika roller vid den pedagogiska 

övergången, allt från att vara passiv uppgiftslämnare till att vara aktiv tales-

person. Det tredje temat beskrev föräldrars upplevelse av att kommunicera och 

samarbeta, vilket var en viktig faktor vid den pedagogiska övergången. Det 

fjärde temat beskrev de svårigheter att vara engagerad vid övergångar som 

föräldrar upplevde. I Snyders teman är det möjligt att ana en dynamik mellan 

föräldrars information och samarbetet med lärare och skola, vilket är återkom-

mande i studier om föräldrars roll vid barns pedagogiska övergångar (jfr. 

Dockett, 2014; McIntyre, Eckert, Fiese, Di Gennaro Reed & Wildenger, 

2010). Det krävs en öppenhet för att undanröja hinder för samarbete och om 

föräldrar har information och kunskap har de bättre förutsättningar till en mer 

aktiv roll i samarbetet med lärare (Hanson, 2005). 

3.3.2 Pedagogiska övergångar och individintegrerade elever 

I alla övergångar mellan pedagogiska verksamheter finns utrymme för ut-

veckling och förändring av individers identitet och egna handlande (Dockett, 

2014). För att individintegrering ska fungera för allas olika behov krävs sam-

arbete mellan flera personer, till exempel mellan lärare, föräldrar, elever, 
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rektorer och specialpedagoger. För att göra en pedagogisk övergång från ex-

empelvis grundskola till grundsärskola så enkel som möjligt spelar alla perso-

ner från en elevs olika miljöer en nyckelroll. Få forskare har undersökt den 

pedagogiska övergången för elever med intellektuell funktionsnedsättning. De 

studier som finns är framför allt amerikanska och använder kvalitativa meto-

der för att studera elever med intellektuell funktionsnedsättning som gör en 

pedagogisk övergång från en segregerad undervisningsmiljö till inkluderad 

undervisning (Sorani-Villanueva, McMahon, Crouch & Keys, 2014). Resul-

taten visar att den pedagogiska övergången underlättades av ett fungerade 

samarbete mellan lärare, föräldrar och mottagande skolpersonal, och att social 

delaktighet i gemenskap med klasskamrater inte var en självklarhet. Således 

är det viktigt att skolor vid pedagogiska övergångar arbetar för att hitta lös-

ningar på problem som uppstår och erbjuder det stöd som elever med intellek-

tuell funktionsnedsättning är i behov av.  

Liknande tankegångar delas av Flatman Watson (2009) i en empirisk studie 

om irländska skolors kapacitet att skapa sociala arenor för elever med intel-

lektuell funktionsnedsättning, som finns individintegrerade i grundskolor. För 

att analysera empirin har författaren använt ett ramverk som synliggör det ir-

ländska utbildningssystemets förutsättningar att tillhandahålla ett inklude-

rande skolklimat. Urvalet består av skolledare, samt föräldrar till elever med 

intellektuell funktionsnedsättning och elever utan intellektuell funktionsned-

sättning som fick delar av sin utbildning i grundskolor. Resultaten tyder på att 

det finns brister i det irländska skolsystemet när det gäller exempelvis kom-

munikation mellan skolans personal och föräldrar, samt att både lärare och 

föräldrar saknar kunskap och förutsättningar att hjälpa barn med skolarbetet. 

Svårigheter som föräldrar beskrev var att få tillgång till det stöd och den hjälp 

deras barn var i behov av. Föräldrars upplevelse var att de egna argumenten 

inte räckte till i diskussioner med rektorer och lärare. Flatman Watsons kon-

klusion är att pedagogiska övergångar förblir ett hinder för irländska elever 

med intellektuell funktionsnedsättning som väljer att få sin utbildning i grund-

skolor, eftersom det saknas förutsättningar att tillfredsställa elevers individu-

ella behov inom ramen för undervisningen. Följaktligen riskerar dessa elever 

att inte få de anpassningar som behövs för en fungerande skolgång och social 

delaktighet med jämnåriga kamrater. 

I likhet med Flatman Watson (2009) har de Graaf, van Hove och Haveman 

(2013) studerat föräldrars erfarenheter av pedagogiska övergångar för deras 

barn med intellektuell funktionsnedsättning. Eftersom det finns möjlighet för 

holländska föräldrar att välja i vilken skolform deras barn ska få sin utbild-

ning, i särskilda specialskolor eller som individintegrerade i grundskolor, har 

effekten av skolplaceringen för elever med olika grad av intellektuell funkt-

ionsnedsättning kunnat studeras. I den empiriska studien besvarades enkätfrå-

gor av 160 föräldrar till barn med intellektuell funktionsnedsättning som är 
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inskrivna i specialskolor eller i grundskolor. Frågorna handlade till exempel 

om deras barns skoltid och inlärningsförmåga och om föräldrarnas engage-

mang i barnens skolarbete. Resultaten visade att elever med intellektuell 

funktionsnedsättning, som var inskrivna helt eller delvis i grundskolor, pre-

sterade bättre när det gällde läsförmåga medan en mindre variation syntes när 

det gällde skrivning och matematik. Orsaker till elevers framgång var deras 

kognitiva förmåga, deras förkunskaper och föräldrarnas utbildningsnivå. 

Dessutom visade resultaten att lärare i specialskolor hade lägre förväntningar 

på elever med intellektuell funktionsnedsättning än lärare i grundskolor. Li-

kaså ägnade elever som inkluderades i grundskolor mer tid åt skolarbete än 

elever i specialskolor. Andra förklaringar till de förbättrade skolresultaten be-

skrevs bero på undervisningens innehåll och elevers strävan att vara som sina 

jämnåriga klasskamrater (de Graaf m.fl., 2013). Således kan undervisningen i 

grundskolor, till skillnad från specialskolor, stimulera elever med intellektuell 

funktionsnedsättning att i större utsträckning ägna tid åt sitt skolarbete och på 

så sätt prestera bättre.  

McIntyre, Blacher och Baker (2006) menar i likhet med studierna ovan (de 

Graaf m.fl., 2013; Flatman Watson, 2009; Snyder, 2014) att den pedagogiska 

övergången är ett viktigt steg för barn och deras familjer. I likhet med Snyder 

(2014) har McIntyre m.fl. (2006) i en longitudinell studie genomförd i USA 

studerat betydelsen av relationen mellan barn med och utan intellektuell funkt-

ionsnedsättning, deras föräldrar och lärare, vid pedagogiska övergångar från 

förskola till skola. Författarna menar att för barn med intellektuell funktions-

nedsättning är den pedagogiska övergången till skolan en viktig utvecklings-

period när det gäller att lära sig nya färdigheter, som till exempel att kommu-

nicera eller att skapa och upprätthålla sociala relationer. Författarnas resultat 

tyder på att skolan behöver bli bättre på att tillvarata yngre barns sociala fär-

digheter och att ett nära samarbete mellan hem och skola kan gynna barn vid 

den pedagogiska övergången. Således framgår värdet av att skolan skapar för-

utsättningar för föräldrar att vara delaktiga vid barns pedagogiska övergångar, 

för att på så sätt underbygga och stödja barns lärande. Det handlar också om 

att det behövs kunskap om hur föräldrar och lärare ser på pedagogiska över-

gångar. 

3.3.3 Social delaktighet och gemenskap med andra 

Social delaktighet och gemenskap med klasskamrater beskrivs vara betydel-

sefulla i undervisningssammanhang (Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 

2002; Starr m.fl., 2016). I en amerikansk studie intervjuades föräldrar och ele-

ver med intellektuell funktionsnedsättning om deras erfarenheter av att få sin 

utbildning i grundskolor (Duff, 2013). Resultaten visade att elever med intel-

lektuell funktionsnedsättning var positiva till att få sin undervisning i grund-

skolor tillsammans med jämnåriga. Negativa erfarenheter var att elever inte 
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var lika delaktiga som deras jämnåriga i klassrumsundervisningen, och ofta 

hänvisades till små och särskilda undervisningsgrupper. Analysen visade 

också att föräldrars upplevelse av barnens skolgång berodde på enskilda lära-

res kunskaper och förmågor att skapa förutsättningar för barnens lärande. För-

äldrarna i studien ansåg att lärares förmåga att erbjuda elever med intellektuell 

funktionsnedsättning en strukturerad och tillrättalagd undervisningssituation 

var av stort värde för deras barns förutsättningar att bli socialt delaktiga i en 

undervisning tillsammans med sina jämnåriga klasskamrater. I likhet med 

Duff (2013) drar Hemmingson och Borell (2002) i sin studie slutsatsen att 

strukturella hinder kan begränsa förutsättningarna för elever med intellektuell 

funktionsnedsättning att bli socialt delaktiga i gemenskap med sina jämnåriga 

kamrater. I författarnas kvalitativa studie deltog svenska elever med intellek-

tuell funktionsnedsättning i åldrarna 10–19 år. Resultaten visade att elevers 

svårigheter att socialisera tillsammans med jämnåriga i grundskolan tilltog i 

de högre skolåren, och att problem i skolmiljön kunde hänföras till lärares och 

kamraters attityder. Sammanfattningsvis efterfrågar författarna till de redovi-

sade studierna ett fungerande samarbete mellan skolans personal och föräld-

rar, samt skolorganisatorisk flexibilitet i mötet med elevers olika behov. För-

äldrar i studierna efterfrågar bättre förutsättningar för samverkan mellan hem 

och skola vid pedagogiska övergångar, om elever med intellektuell funktions-

nedsättning ska kunna erbjudas social delaktighet i gemenskap med klasskam-

rater. 

Forskare (de Ruiter, Dekker, Douma, Verhulst & Koot, 2008; Duff, 2013; 

Hemmingson & Borell, 2002) är eniga om att pedagogiska övergångar är vik-

tiga för elever med intellektuell funktionsnedsättning, när det gäller exempel-

vis sociala relationer med vänner, lärare och föräldrar. Samtidigt beskrivs för-

ändringar sällan ha någon påverkan på yngre elever, medan de blir mer påtag-

liga i tonåren och kan orsaka ångest, depression och stress (de Ruiter m.fl., 

2008). I en longitudinell empirisk studie har holländska forskare (de Ruiter 

m.fl., 2008) jämfört beteendeproblem på två nivåer av intellektuell funktions-

nedsättning: elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och elever 

med måttlig intellektuell funktionsnedsättning. Resultaten tyder på att det 

fanns behov av tidiga interventioner i form av tillgång till terapeutisk vägled-

ning, som kunde förebygga att beteendeproblem uppstod och bestod. Ana-

lysen indikerar, i likhet med resultat från studier genomförda av exempelvis 

Duff (2013) och Hemmingson och Borell (2002), att tidiga interventioner 

skapar förutsättningar för lärare att få vetskap om elevers skolsituation. Med 

en övergripande kunskap om elevers hela skolsituation skapas möjligheter att 

arbeta förebyggande och förutsättningar att tillrättalägga undervisningssituat-

ionen. Följaktligen är samarbete mellan föräldrar och lärare av betydelse för 

att skapa förutsättningar för tidiga interventioner och möjlighet att tillrät-

talägga och förändra undervisningssituationen vid pedagogiska övergångar.  
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Förutsättningarna för att individintegrera alla elever i olika skolmiljöer har 

studerats av Roach och Salisbury (2006). Analysen utgår från en förändrings-

modell i arbetet med att skapa förutsättningar att individintegrera elever i olika 

skolmiljöer vid grundskolor och gymnasieskolor i USA. Fokus i studien var 

att med hjälp av observationer få kunskap om förutsättningarna för pedago-

giskt samarbete mellan lärare, specialpedagoger och individintegrerade elever 

med intellektuell funktionsnedsättning. I likhet med andra studier (de Ruiter 

m.fl., 2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002) visade Roachs och 

Salisburys (2006) resultat att bristande förutsättningar för social delaktighet 

och gemenskap med klasskamrater hämmade kunskapsutvecklingen för indi-

vidintegrerade elever med intellektuell funktionsnedsättning. I likhet med 

Hemmingson och Borell (2002) fann Roach och Salisbury (2006) att lärares 

attityd, värderingar och färdigheter begränsade förutsättningarna för elevers 

deltagande i skolmiljön. Det är av den anledningen värdefullt för lärare att 

samverka inom ramen för skolan och med föräldrar för att elever vid pedago-

giska övergångar ska erbjudas möjlighet till social delaktighet i gemenskap 

med sina klasskamrater. 

3.3.4 Sammanfattning 

En sammantagen bild visar att föräldrar och skolpersonal, till exempel lärare 

och speciallärare, har en viktig roll som nyckelpersoner vid barns pedagogiska 

övergångar (Emerson, 2014; Jakobsson & Nilsson, 2011; Janus m.fl., 2007), 

både när det gäller övergångar mellan exempelvis förskola och skola och mel-

lan grundskolan och specialskolor. Det framgår av den redovisade litteraturen 

att samarbetet mellan föräldrar, barn och skola är av betydelse för barn med 

intellektuell funktionsnedsättning, som får sin utbildning i grundskolan (de 

Graaf m.fl., 2013; Flatman Watson, 2009; McIntyre m.fl., 2006; Sorani-Vil-

lanueva m.fl., 2014), inte minst med tanke på att en pedagogisk övergång in-

nebär förändringar på flera nivåer, både utbildningsmässigt och socialt (de 

Graaf m.fl., 2013; Roach & Salisbury 2006; Starr m.fl., 2016). Pedagogiska 

övergångar innebär både hinder och möjligheter, och även om undervisning i 

grundskolan kan skapa sociala möjligheter är ofta interaktionen mellan elever 

med och utan intellektuell funktionsnedsättning begränsad (de Ruiter m.fl., 

2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002; Roach & Salisbury, 2006). 

Resultat tyder på att den nya miljön i särskilda specialskolor erbjuder en struk-

turerad och tillrättalagd undervisning med möjligheter till kamratrelationer 

(Duff, 2013). Andra resultat tyder på att individintegrerade elever med intel-

lektuell funktionsnedsättning ägnar mer tid åt skolarbete och strävan att vara 

som sina jämnåriga kamrater i grundskolan, vilket bidrar till förbättrade skol-

resultat (de Graaf m.fl., 2013). Föräldrars roll vid pedagogiska övergångar 

lyfts fram internationellt, men det finns få studier om hur föräldrar ser på dessa 

i Sverige. Endast ett fåtal studier lyfter fram den pedagogiska övergången för 

elever med intellektuell funktionsnedsättning. Med tanke på värdet av ett 
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fungerande samarbete mellan föräldrar och skola (Flatman Watson, 2009; 

Sorani-Villanueva m.fl., 2014) och bristen på kunskap inom forskningsområ-

det har den här avhandlingen studerat föräldrars perspektiv på den pedago-

giska övergången och deras erfarenheter från tiden före, under och efter att 

deras barn gör en pedagogisk övergång. Detta gäller alltså föräldrar till barn 

som på vanligt vis påbörjat sin skolgång i grundskolan och som under sin 

skolgång diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning och bli-

vit aktuella för mottagande i grundsärskolan. 

3.4 Pedagogiska bedömningar 

Det finns få svenska och ännu färre internationella artiklar om pedagogiska 

bedömningar. De studier som finns omkring elever som gör en pedagogisk 

övergång till grundsärskolan behandlar i huvudsak barns och elevers tidigare 

skolövergångar, särskilt mellan förskola, förskoleklass och skola (t.ex. McIn-

tyre m.fl., 2006; Starr m.fl., 2016). I de studier som presenteras här redovisas 

avhandlingar och artiklar om pedagogisk skoldokumentation omkring barn 

och elever generellt, och barn i behov av särskilt stöd specifikt. 

3.4.1 Behov av pedagogiska skoldokument 

Med pedagogiska skoldokument avser jag kartläggningar av situationer i 

skolsammanhang. Det handlar exempelvis om individuella utvecklingsplaner, 
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2011; Lutz, 2009). Lutz (2009) har i sin avhandling studerat hur förskolans 

knappa resurser, och att förutsättningen för ökat ekonomiskt bidrag är en dia-

gnos, leder till en risk för överkategorisering av barn i behov av särskilt stöd. 

När barn fått diagnos eller utreds för att få diagnos var antalet resurstimmar 

och resurstilldelningen större. Lutz fann att individuella utvecklingsplaner och 

åtgärdsprogram användes som valideringsverktyg för att låta externa bedö-
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Samma resultat bekräftas i studier av Andreasson, Asp-Onsjö och Isaksson 

(2013) samt Asp-Onsjö (2012) i skolans kontext. Medan Lutz (2009) visade 
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resultat tyder på att det dels saknas riktlinjer för hur individuella utvecklings-

planer ska genomföras i skolan, dels att föräldrars och elevers medverkan ute-

blivit. Dessutom tyder resultaten på att lärare saknar kunskap om hur det pe-

dagogiska verktyget kunde tillämpas i praktiken. Det finns risk att innehållets 

fokus felaktigt riktas mot elevers brister och individuella egenskaper, snarare 

än mot organisatoriska tillkortakommanden. Det är viktigt att diskutera vad 

som skrivs fram i pedagogiska skoldokument, på samma sätt som att vara 

medveten om att hur lärare pratar om elever har betydelse för barns lärande-

process (Asp-Onsjö, 2012). Skriftlig dokumentation har dessutom blivit allt 

vanligare i skolsammanhang och framställs som ”…en essentiell del av det 

moderna samhällets sätt att fungera …” (Asp-Onsjö, 2012, s. 71). Asp-Onsjö 

drar slutsatsen att processen att dokumentera, det vill säga att bedöma och 

följa upp enskilda elevers kunskapsutveckling, är viktig för elevers långsiktiga 

lärande. Med hjälp av empiriskt material från pedagogiska skoldokument, in-

tervjuer med lärare, föräldrar och elever har Asp-Onsjö studerat undervis-

ningssituationen omkring elever i behov av särskilt stöd. I analysen redogör 

författaren för behovet av en samsyn över hela undervisningssituationen, me-

dan resultaten signalerar att föräldrar och elever har ett begränsat inflytande 

över skolsituationen, särskilt föräldrar från socioekonomiskt mindre gynnade 

förhållanden. I likhet med Andreasson m.fl. (2013) fann Asp-Onsjö (2012) att 

pedagogiska dokument riskerade att definiera eleven som bärare av skolsvå-

righeterna och att undervisningen anpassades utifrån de fastställda behoven. 

Dessutom användes pedagogiska skoldokument som verktyg för att få tillgång 

till ekonomiskt stöd för individuella anpassningar (Andreasson m.fl., 2013; 

Asp-Onsjö, 2012; Isaksson, 2009; Luttropp, 2011; Lutz, 2009). Samtidigt ty-

der resultaten (Andreasson m.fl., 2013; Asp-Onsjö, 2012) på att dokumenten 

inte bidrog till bättre förutsättningar för eleven att nå skolans mål. Pedago-

giska skoldokument ställer således krav på lärares ämneskompetens och för-

måga att bedöma och synliggöra skolsituationens brister snarare än att peka 

på elevers individuella tillkortakommanden (Andreasson m.fl., 2013; Isaks-

son, 2009; Lutz, 2009). 

3.4.2 Innehåll och fokus i pedagogiska skoldokument 

Dokumentationstexter påverkar elever och deras identitet: de arkiveras och 

följer elever genom hela skoltiden och används som verktyg i skolans vardag. 

Av den anledningen behöver innehållet i pedagogiska skoldokument reflekte-

ras och analyseras, vilket gjorts av både Luttropp (2011) och Andreasson 

(2007). Luttropp (2011) har studerat på vilket sätt barn med intellektuell funkt-

ionsnedsättning interagerar med kamrater och förskolepersonal och relaterat 

detta till hur förskollärare beskriver barn med intellektuell funktionsnedsätt-

ning i individuella utvecklingsplaner och åtgärdsprogram. Resultaten i 

Luttropps studie tyder på att barn med intellektuell funktionsnedsättning, vare 

sig den diagnostiserats eller ej, kommunicerade mindre än sina kamrater och 
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oftare sågs nära en vuxen. Ändå saknade individuella planer och åtgärdspro-

gram uttalade mål inom områden som samspel och delaktighet. Således kan 

det finnas grund att studera hur skoldokumenten skulle kunna fungera som 

verktyg för att analysera elevers behov, och vara ett steg i skapandet av stöd-

jande åtgärder. Luttropps resultat visar tydligt att detta kan vara en utmaning 

för lärare. I likhet med Luttropp har Andreasson (2007) i sin avhandling upp-

märksammat innehållet och ordens makt i en stor mängd skoldokument. I lik-

het med de studier som presenterats ovan fann Andreasson (2007) att hur lä-

rare formulerar sig i pedagogiska skoldokument kan få olika konsekvenser för 

eleven. Därför behöver lärare vara medvetna om de konsekvenser som be-

skrivningar i dokumenterad text medför. Med tanke på att innehållet i peda-

gogisk skoldokumentation kan påverka elevers identitetsbygge och förutsätt-

ning för skolframgång, är det viktigt med en reflektion över innebörden av det 

som skrivs fram i individuella texter om elever som hamnat i skolsvårigheter.  

Isaksson (2009) har i sin avhandling undersökt hur elever i behov av särskilt 

stöd identifieras och skiljs ut från den uppfattade normen, samt hur elever och 

föräldrar upplever de stödinsatser som skolan erbjuder. Den kvalitativa stu-

dien bygger på intervjuer med skolpersonal, elever i grundskolan och deras 

föräldrar samt beskrivningar av problem och åtgärder i elevers åtgärdspro-

gram. I likhet med Asp-Onsjö (2012) fann Isaksson (2009) att lärares tolk-

ningar i åtgärdsprogrammen bestod av redan kända kategorier för att identifi-

era elevers svårigheter, som till exempel inlärningssvårigheter, sociala svårig-

heter eller medicinska svårigheter. Isaksson (2009) fann, i likhet med Lutz 

(2009), att exempelvis medicinsk klassificering värderades högt i skolans ar-

bete med att fördela resurser. Resultatet demonstrerar komplexiteten i arbetet 

med att identifiera och fastställa vilka elever som hade tillräckligt stora behov 

av särskilt stöd för att legitimera stödåtgärder. I likhet med Luttropp (2011) 

lyfter Isaksson (2009) fram att skolor efterfrågar en diagnos för att kunna er-

bjuda extra resurser, medan effekten av anpassade undervisningsmetoder och 

utformningen av stödinsatser finns representerade i mindre utsträckning. Vi-

dare fann Isaksson (2009), i likhet med Luttropp (2011), att gynnsamma 

undervisningsmetoder fick mindre utrymme i dokumentens beskrivningar. 

Luttropps (2011) resultat visar att pedagogisk skoldokumentation utgör ett 

värdefullt inslag, men att det inte är självklart att informationen om barnets 

individuella behov överlämnas eller tillvaratas vid pedagogiska övergångar. 

Således visar litteraturen att innehållet i pedagogiska skoldokument utgår från 

ett individfokus, vilket kan ha konsekvenser för elevers identitetsuppfattning. 

Med hänsyn till dessa utmaningar kan det vara viktigt hur dessa pedagogiska 

skoldokument används vid pedagogiska övergångar, där deras betydelse är 

särskilt relevant. 
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3.4.3 Sammanfattning 

En sammantagen bild av studier om pedagogiska skoldokument visar att det 

finns brister i förskolans och skolans arbete med pedagogisk skoldokumentat-

ion (Andreasson, 2007; Asp-Onsjö, 2006, 2012). Ofta ges barns svårigheter i 

skoldokument medicinska eller individbundna förklaringar, medan kunskap 

och stödjande metoder och skolans lärmiljö får står tillbaka. Dokumentation-

ens funktion är också ofta kopplad till möjligheten att erhålla ekonomiskt stöd 

(Isaksson, 2009; Lutz, 2009). Resultaten ovan tyder på att arbetet med peda-

gogiska bedömningar behöver få en större roll och att den pedagogiska skol-

dokumentationen behöver struktureras för att synliggöra barns förutsättningar 

för lärande och deras behov av stöd (Luttropp, 2011). 

3.5 Generella undervisningsstrategier 

Arbete med att erbjuda elever, som är i behov av särskilt stöd, en gemensam 

undervisning med jämnåriga pågår både i Sverige och i andra länder. Kunskap 

om effekten av dessa insatser är dock begränsad och det råder oklarheter om 

var stödinsatser ska utföras, i specialskolor eller tillsammans med andra jämn-

åriga elever i grundskolor (Myklebust, 2007). Oklarheter omkring undervis-

ningssituationen har bidragit till att elever i behov av särskilt stöd riskerar att 

segregeras till mindre undervisningsgrupper eller erbjudas kombinerade åtgär-

der, som exempelvis tillgång till assistent hela eller delar av skoldagen eller 

enskilda lektioner. I de studier som presenteras här finns avhandlingar och 

artiklar om generella undervisningsstrategier för elever med inlärningssvårig-

heter och elever i behov av särskilda stödinsatser. 

3.5.1 Undervisning och lärande i grundskolor och särskilda 

specialskolor 

Möjligheter för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning att få sin 

utbildning i grundskolor varierar mellan olika länder. I länder som exempelvis 

Holland (de Graaf m.fl., 2013) har föräldrar möjlighet att påverka i vilken 

skolform deras barn ska få sin utbildning. I till exempel Jordanien, däremot, 

placeras elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning mot föräldrars 

vilja i särskilda specialskolor med ingen eller bristfällig undervisning (Al Kha-

tib & Al Khatib, 2008). Förklaringar till det samhälleliga motståndet mot att 

skapa en gemensam skola är flera, exempelvis lärares bristande kompetens, 

ett godtyckligt kategoriseringssystem, en läroplan med höga kunskapskrav 

och en negativ inställning hos rektorer, lärare och elever. Resultaten i Al Kha-

tibs och Al Khatibs (2008) kvalitativa studie visar att lärare i grundskolor hade 

ett svagt intresse av att anpassa undervisningen för elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning. Detta beskrevs bero på bristen på pedagogiska 
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verktyg, avsaknad av specialpedagogiskt stöd, lärares bristande kompetens 

och brist på anpassade läromedel. Liknande resultat redovisas i Szumskis och 

Karwowskis (2012) empiriska studie med fokus på skolplacering och skolpre-

stationer för polska elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, i re-

lation till föräldrarnas socioekonomiska status. I studien mäts skolprestationer 

hos elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning som finns individin-

tegrerade i grundskolor eller i särskilda specialskolor, samt föräldrars upple-

velser av skolarbete i hemmet. Resultaten tyder på att föräldrars socioekono-

miska status påverkade vilken skolform deras barn placerades i. Barn till för-

äldrar med hög socioekonomisk status placerades oftare i grundskolor och för-

äldrarna visade mer engagemang för barnets utbildning. Samtidigt var 

förtroendet för särskilda specialskolor lågt även hos föräldrar med låg socioe-

konomisk status, eftersom skolformen ansågs erbjuda begränsade åtgärder för 

deras barn.  

Frågan kring vilka möjligheter som erbjuds elever med intellektuell funktions-

nedsättning i grundskolor och särskilda specialskolor har undersökts av flera 

forskare (Bierbaum, Heinrich & Ziegler, 2005; Freeman & Alkin, 2000; Nolet 

& Tindal, 1994). Bierbaum m.fl. (2005) fokuserade i sin studie på undervis-

ningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, när 

dessa elever möter uppgifter som ställer höga krav i förhållande till deras kun-

skapsnivå. Studien omfattade mellanstadieelever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning som får sin utbildning i grundskolan och en jämförbar 

grupp yngre elever. Sammantaget visade resultaten att arbetsuppgifter över 

den egna kunskapsnivån bidrog till att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning blev frustrerade och undvek sådana situationer i undervis-

ningen. Samtidigt var det svårt för lärare att bedöma elevers kunskapsnivå. 

Författarna drog slutsatsen att undervisning i grundskolan ofta ställer högre 

krav på elevers kunskaper och att kravnivån kunde skapa obalans mellan lära-

res uppfattning om elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och 

deras faktiska kunskapsnivå.  

Även Freeman och Alkin (2000) observerar att undervisningssituationen i 

grundskolor ställer högre krav på skolprestationer än exempelvis särskilda 

specialskolor. Däremot rapporteras att särskilda specialskolor har unika för-

delar, såsom exempelvis få elever i klasserna, tillgång till lärare med special-

pedagogisk kompetens samt kunskapsmål och läromedel som är anpassade till 

elevers kunskapsnivå. I Freemans och Alkins metaanalys sammanfattas litte-

ratur som behandlar konsekvenserna av att erbjuda alla elever utbildning i 

grundskolan, jämfört med att elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning får sin utbildning i särskilda specialskolor. Resultaten tyder på att 

yngre elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning når högre resultat 

när det gäller kunskap och social kompetens. Däri skiljer de sig från äldre ele-

ver med lindrig intellektuell funktionsnedsättning som får sin utbildning i 

 71 

verktyg, avsaknad av specialpedagogiskt stöd, lärares bristande kompetens 

och brist på anpassade läromedel. Liknande resultat redovisas i Szumskis och 

Karwowskis (2012) empiriska studie med fokus på skolplacering och skolpre-

stationer för polska elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, i re-

lation till föräldrarnas socioekonomiska status. I studien mäts skolprestationer 

hos elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning som finns individin-

tegrerade i grundskolor eller i särskilda specialskolor, samt föräldrars upple-

velser av skolarbete i hemmet. Resultaten tyder på att föräldrars socioekono-

miska status påverkade vilken skolform deras barn placerades i. Barn till för-

äldrar med hög socioekonomisk status placerades oftare i grundskolor och för-

äldrarna visade mer engagemang för barnets utbildning. Samtidigt var 

förtroendet för särskilda specialskolor lågt även hos föräldrar med låg socioe-

konomisk status, eftersom skolformen ansågs erbjuda begränsade åtgärder för 

deras barn.  

Frågan kring vilka möjligheter som erbjuds elever med intellektuell funktions-

nedsättning i grundskolor och särskilda specialskolor har undersökts av flera 

forskare (Bierbaum, Heinrich & Ziegler, 2005; Freeman & Alkin, 2000; Nolet 

& Tindal, 1994). Bierbaum m.fl. (2005) fokuserade i sin studie på undervis-

ningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, när 

dessa elever möter uppgifter som ställer höga krav i förhållande till deras kun-

skapsnivå. Studien omfattade mellanstadieelever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning som får sin utbildning i grundskolan och en jämförbar 

grupp yngre elever. Sammantaget visade resultaten att arbetsuppgifter över 

den egna kunskapsnivån bidrog till att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning blev frustrerade och undvek sådana situationer i undervis-

ningen. Samtidigt var det svårt för lärare att bedöma elevers kunskapsnivå. 

Författarna drog slutsatsen att undervisning i grundskolan ofta ställer högre 

krav på elevers kunskaper och att kravnivån kunde skapa obalans mellan lära-

res uppfattning om elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och 

deras faktiska kunskapsnivå.  

Även Freeman och Alkin (2000) observerar att undervisningssituationen i 

grundskolor ställer högre krav på skolprestationer än exempelvis särskilda 

specialskolor. Däremot rapporteras att särskilda specialskolor har unika för-

delar, såsom exempelvis få elever i klasserna, tillgång till lärare med special-

pedagogisk kompetens samt kunskapsmål och läromedel som är anpassade till 

elevers kunskapsnivå. I Freemans och Alkins metaanalys sammanfattas litte-

ratur som behandlar konsekvenserna av att erbjuda alla elever utbildning i 

grundskolan, jämfört med att elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning får sin utbildning i särskilda specialskolor. Resultaten tyder på att 

yngre elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning når högre resultat 

när det gäller kunskap och social kompetens. Däri skiljer de sig från äldre ele-

ver med lindrig intellektuell funktionsnedsättning som får sin utbildning i 

71



 72 

grundskolor. Dessutom redovisar författarna att elever med lindrig intellektu-

ell funktionsnedsättning som fått hela sin utbildning i grundskolor presterade 

bättre i läsförståelse än de som fick utbildning i grundsärskolor. Således är det 

viktigt att skolgången organiseras så att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning erbjuds tillgång till arbetsuppgifter utifrån den utbildnings-

nivå där de befinner sig. I vissa fall kan de högre kraven i grundskolan vara 

en fördel för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, medan för 

högt ställda krav i andra fall kan leda till frustration och negativa erfarenheter. 

I likhet med Freeman och Alkin (2000) konstaterar Dessemontet m.fl. (2012) 

att länder kommit olika långt i utvecklingen när det gäller individintegrering 

av elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i grundskolan. För att 

upptäcka om det finns några skillnader mellan schweiziska elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning som finns individintegrerade i grundskolor 

och motsvarande elever som får sin utbildning i särskilda specialskolor, har 

författarna i en longitudinell empirisk studie samlat information om elevers 

kunskapsprogression när det gäller adaptivt beteende och skolprestationer i 

matematik och läsförståelse. I likhet med Freeman och Alkin (2000) antyder 

Dessemontet m.fl. (2012) att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning gjorde fler framsteg i grundskolan, när det gällde läsförståelse, än elever 

placerade i särskilda specialskolor. Däremot finner författarna inga skillnader 

mellan elevgrupperna under den begränsade tidsperioden i fråga om matema-

tik och adaptivt beteende. Utbildning i grundskolor förefaller alltså att skapa 

goda förutsättningar för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

att göra större framsteg i sin kunskapsutveckling, inte minst när det gäller läs-

förståelse. Således är det värdefullt att kunna erbjuda alla elever undervisning 

i grundskolor, då dessa kan medföra högre förväntningar på elevers lärande 

och vara mer stimulerande. Dock har dessa studier inte undersökt hur lärares 

undervisning utformades särskilt för elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning.   

I sin studie har Nolet och Tindal (1994) särskilt fokuserat på lärares undervis-

ning av elever med intellektuell funktionsnedsättning. I en longitudinell studie 

som sträckte sig över tre år intervjuades lärare som undervisade på mellansta-

diet vid två förortsskolor i nordöstra USA, samt totalt 40 elever, både elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och elever som låg nära gräns-

värdet för diagnosen intellektuell funktionsnedsättning. Även klassrumsobser-

vationer och analyser av läromedel och elevarbeten ingick i det empiriska 

materialet. Fokus i studien var lärares uppfattning om undervisningens inne-

håll, läromedlens inverkan och interaktionen mellan lärare och elever. Ana-

lysen visade på brister i undervisningens innehåll och struktur och att elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning hade svårt att hantera en alltför 

fri undervisning. Resultaten tyder på att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning gynnas av tillgång till en interaktiv och strukturerad 
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undervisning för att lättare tillgodogöra sig innehållet. Alltså finns det behov 

av att rikta fokus mot hur lärares undervisning kan struktureras och utformas 

för att skapa optimala lärmiljöer för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning.  

En översikt över generella kriterier i undervisningen (Håkansson & Sundberg, 

2016) belyser flera olika viktiga aspekter genom att sammanfatta ett urval 

möjliga slutsatser från olika studier. Översikten täcker 20 internationella och 

23 svenska forskningsöversikter om undervisning och lärande. Författarna 

fann att generella principer, som beskriver vad undervisning av god kvalitet 

är, kan – förutom höga förväntningar på skolprestationer –beskrivas som ex-

empelvis att ett klassrumsklimat som uppmuntrar reflektion, är stödjande och 

bidrar till engagemang hos elever. Det var exempelvis framgångsrikt när ele-

ver fick arbeta i grupp och dela med sig av och tillämpa praktiska erfarenheter 

och individuella kunskaper. Arbete i mindre grupper skapade förutsättningar 

för elever att lära av varandra. Författarna fann att visuella (bilder) och lingv-

istiska (språkliga) anpassningar gynnade elevers lärande. Elever behöver för-

stå vad som förväntas av dem, och undervisningen ska ha ett väl strukturerat 

innehåll inriktat mot lärande, tydliga förklaringar samt praktiska övningar. 

Andra framgångsfaktorer var till exempel lärares möjligheter att erbjuda en 

flexibel undervisning och mer tid att uppmärksamma enskilda elever. Forma-

tiva arbetssätt med arbetsområden som introduceras och nivåer som anpassas 

efter elevers förkunskaper visade sig vara framgångsrika och bidra till att 

bygga upp elevers engagemang i lärandet. Dessutom visade resultaten att ele-

vers progression behöver följas upp och ställas mot uppsatta mål och lärare 

behöver arbeta fortlöpande med bedömningar och relevant återkoppling. Så-

ledes gynnas alla elever av att erbjudas en strukturerad och individuellt tillrät-

talagd undervisning (Håkansson & Sundberg, 2016). I översikten ovan finns 

få studier där lärares undervisning av elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning studerats på ett djupare plan. I det här avhandlingsarbetet rik-

tas därför intresset mot lärares syn på den undervisning som erbjuds elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i grundskolan och i grund-

särskolan. 

3.5.2 Social delaktighet, attityder och bemötande 

Även om tidigare, ovan redovisade studier har visat att utbildning i grundsko-

lor kan vara stimulerande och utvecklande för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning, är det viktigt att ställa frågor om förutsättningarna att 

stödja elevers sociala delaktighet i grundskolor jämfört med särskilda special-

skolor. Hardiman, Guerin och Fitzsimons (2009) har studerat elever med lind-

rig intellektuell funktionsnedsättning som får sin utbildning vid irländska 

grundskolor och särskilda specialskolor. Det empiriska materialet bestod av 

frågor som riktades till föräldrar med barn som diagnostiserats ha lindrig 
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intellektuell funktionsnedsättning och till lärare i de båda skolformerna. Frå-

gorna handlade om elevers styrkor och svagheter samt deras adaptiva beteende 

och sociala kompetens. Resultaten tyder på att elevers sociala kompetens inte 

skiljer sig åt och att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning når 

samma nivåer av social kompetens både hemma och i skolan, oavsett om de 

är placerade i grundskolor eller i särskilda specialskolor. Däremot lyfter för-

fattarna fram vikten av att skolor är i stånd att bemöta elevers individuella 

förutsättningar i undervisningssituationen.  

Elevers möjlighet till social delaktighet i gemenskap med andra jämnåriga un-

dersökts i en annan studie i Skottland (Cooney, Jahoda, Gumley & Knott, 

2006). I en kvalitativ studie har Cooney m.fl. (2006) intervjuat elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning i åldrarna 15–17 år varav hälften fick 

sin utbildning i grundskolor och hälften var placerade i särskilda specialsko-

lor. Svaren på de frågor som ställdes tyder på att elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning ansåg sig vara stigmatiserade både i och utanför 

skolan när det gällde exempelvis inflytande och tankar om framtiden. Elever 

som var placerade i grundskolor ansåg sig vara åsidosatta och ansåg inte att 

deras inlärningsbehov uppfylldes av lärare. Ett sätt att främja social acceptans 

beskrivs av Laws och Kelly (2005), som i sin studie visade att jämnåriga klass-

kamrater ändrade attityd till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning efter att de informerats om de olika funktionsnedsättningarna. Således 

finns det bättre förutsättningar för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning att bli socialt accepterade i grundskolor om deras klasskamrater 

får kunskap om individuella olikheter (Laws & Kelly, 2005).  

I en studie från Wales studerade Foreman (1994) hur omgivningens attityd 

och bemötande påverkar elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

under deras skoltid. Det empiriska materialet består av enkätsvar från högsta-

dielärare som undervisar i särskilda specialskolor och intervjuer med lärare 

från olika klasser i grundskolor. Foreman redovisar att antalet elever med lind-

rig intellektuell funktionsnedsättning som individintegrerats i grundskolor va-

rierar, och lärares attityder till individindividintegrering likaså. I skolor med 

en tidigare tradition av individintegrerad undervisning var lärare mer positiva 

till att undervisa elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. En ge-

mensam önskan bland lärare i både särskilda specialskolor och grundskolor 

var att få tillgång till specialpedagogiskt stöd. Det rådde däremot delade me-

ningar inom lärargrupperna om huruvida stödinsatsen skulle ske i eller utanför 

klassrummet. Förutsättningarna för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning, som får sin utbildning i grundskolor eller särskilda specialskolor, 

beror alltså enligt författarna på skolans tidigare traditioner av individintegre-

rad undervisning, tillgång till specialpedagogiskt stöd och lärares attityder.   
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3.5.3 Sammanfattning 

Det framgår av litteraturgenomgången att det råder delade meningar om 

huruvida elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning gynnas mera av 

att få sin utbildning i grundskolor eller i särskilda specialskolor (Cooney m.fl., 

2006; Dessemontet m.fl., 2012; Foreman, 1994; Hardiman m.fl., 2009). Sam-

tidigt finns tydliga indikationer på att undervisning i grundskolor bidrar med 

högre krav och förväntningar (Al Khatib & Al Khatib, 2008; Bierbaum m.fl., 

2005) men inte alltid resulterar i social acceptans (Laws & Kelly, 2005). I stor 

utsträckning gynnades elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

av att få sin utbildning i grundskolor, både när det gällde att nå högre studie-

resultat och att socialiseras tillsammans med elevgrupper med högre kompe-

tenser (Bierbaum m.fl., 2005; Freeman & Alkin, 2000; Hardiman m.fl., 2009). 

Det som framstår som en viktig faktor i detta sammanhang är lärares under-

visning, vilket har undersökts i liten utsträckning i de redovisade studierna. 

Det finns således behov av att i likhet med Håkansson och Sundberg (2016) 

rikta fokus mot lärares möjligheter att tillhandahålla framgångsrik undervis-

ning, anpassad utifrån elevers individuella behov. 

Vad gäller attityder till och bemötande av elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning visar studierna exempel på lärares och föräldrars reso-

nerande omkring attityder och social acceptans (Foreman, 1994; Laws & 

Kelly, 2005). Det framgick att brister i utbildningssystemet bidrog till minskat 

lärarintresse av att individintegrera elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning i grundskolor, och att skolor saknade rutiner för att individinte-

grera elever i behov av stöd. Oavsett skolplacering visar studier (Hardiman 

m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2005) att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning behöver känna sig trygga och kunna knyta vänskapsband. Det 

är en fråga som också utgör en utmaning vad gäller möjligheterna att erbjuda 

stimulerande undervisningsmiljöer för elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning. 

3.6 Undervisningsstrategier i läs-, skriv- och 
språkutveckling 

I översikten nedan presenteras generellt kunnande och förståelse omkring 

forskningsområdet och undervisningen för elever med intellektuell funktions-

nedsättning med fokus på läs-, skriv- och språkutveckling. Läs- och skrivkun-

nighet innefattar grundläggande färdigheter och utgör ett sätt att integreras i 

det sociala livet, det vill säga bland vänner och i samhället (Joseph & Konrad, 

2009). Läs-, skriv- och språkutveckling är något som alla elever förväntas 

kunna tillägna sig, och något som tar tid att lära sig (Gersten m.fl., 2001). För 

att alla elever ska kunna tillägna sig språkliga färdigheter, såsom att läsa och 

 75 

3.5.3 Sammanfattning 

Det framgår av litteraturgenomgången att det råder delade meningar om 

huruvida elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning gynnas mera av 

att få sin utbildning i grundskolor eller i särskilda specialskolor (Cooney m.fl., 

2006; Dessemontet m.fl., 2012; Foreman, 1994; Hardiman m.fl., 2009). Sam-

tidigt finns tydliga indikationer på att undervisning i grundskolor bidrar med 

högre krav och förväntningar (Al Khatib & Al Khatib, 2008; Bierbaum m.fl., 

2005) men inte alltid resulterar i social acceptans (Laws & Kelly, 2005). I stor 

utsträckning gynnades elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

av att få sin utbildning i grundskolor, både när det gällde att nå högre studie-

resultat och att socialiseras tillsammans med elevgrupper med högre kompe-

tenser (Bierbaum m.fl., 2005; Freeman & Alkin, 2000; Hardiman m.fl., 2009). 

Det som framstår som en viktig faktor i detta sammanhang är lärares under-

visning, vilket har undersökts i liten utsträckning i de redovisade studierna. 

Det finns således behov av att i likhet med Håkansson och Sundberg (2016) 

rikta fokus mot lärares möjligheter att tillhandahålla framgångsrik undervis-

ning, anpassad utifrån elevers individuella behov. 

Vad gäller attityder till och bemötande av elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning visar studierna exempel på lärares och föräldrars reso-

nerande omkring attityder och social acceptans (Foreman, 1994; Laws & 

Kelly, 2005). Det framgick att brister i utbildningssystemet bidrog till minskat 

lärarintresse av att individintegrera elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning i grundskolor, och att skolor saknade rutiner för att individinte-

grera elever i behov av stöd. Oavsett skolplacering visar studier (Hardiman 

m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2005) att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning behöver känna sig trygga och kunna knyta vänskapsband. Det 

är en fråga som också utgör en utmaning vad gäller möjligheterna att erbjuda 

stimulerande undervisningsmiljöer för elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning. 

3.6 Undervisningsstrategier i läs-, skriv- och 
språkutveckling 

I översikten nedan presenteras generellt kunnande och förståelse omkring 

forskningsområdet och undervisningen för elever med intellektuell funktions-

nedsättning med fokus på läs-, skriv- och språkutveckling. Läs- och skrivkun-

nighet innefattar grundläggande färdigheter och utgör ett sätt att integreras i 

det sociala livet, det vill säga bland vänner och i samhället (Joseph & Konrad, 

2009). Läs-, skriv- och språkutveckling är något som alla elever förväntas 

kunna tillägna sig, och något som tar tid att lära sig (Gersten m.fl., 2001). För 

att alla elever ska kunna tillägna sig språkliga färdigheter, såsom att läsa och 

75



 76 

skriva, behöver undervisningen erbjuda strategier som är möjliga att kombi-

nera med fortlöpande instruktioner (Gersten m.fl., 2001; Gillespie & Graham, 

2014). I skolan finns krav på att redovisa provsvar skriftligt eller skriva långa 

texter, vilket enligt Joseph och Konrad (2009) är svårt för elever med intellek-

tuell funktionsnedsättning. För elever med inlärningssvårigheter tar det tid att 

lära sig läsa och att förstå ord och text, vilket kan vara en utmaning för lärare 

att hantera (Cole, Waldron & Majd, 2004). Av den anledningen är det viktigt 

att lärare samarbetar och använder gemensamma undervisningsmetoder (Dra-

per & Siebert, 2004; Swicegood & Miller, 2015). Avsikten med den här litte-

raturgenomgången är att utveckla kunskap om hinder och möjligheter inom 

läs-, skriv- och språkutveckling.  

I de studier som presenteras här finns ett brett kunnande om undervisningssi-

tuationer där läs-, skriv- och språkutveckling beskrivs i relation till elever med 

intellektuell funktionsnedsättning. I översikten ingår studier där elever med 

intellektuell funktionsnedsättning inte finns representerade, men som repre-

senterar elever med inlärningssvårigheter. I dessa fall har utgångspunkten va-

rit att identifiera generella undervisningsstrategier och metoder som anses 

gynna elevers lärande. Med internationella och nationella studier finns förut-

sättningar att få en generell bild av de mest effektiva bidragen till en förbättrad 

undervisningssituation för elever. Av den anledningen har intresset för den 

definierade elevgruppen vägt tyngre än kopplingen till elever med intellektuell 

funktionsnedsättning i ett större sammanhang. Avsikten har varit att identifi-

era generella undervisningssituationer som anses gynna elevers lärande. Den 

här litteraturgenomgången utgår från strävan efter en likvärdig utbildning och 

läroplanernas kunskapsmål och vill belysa lärares val av undervisningsstrate-

gier och de metoder som elever med intellektuell funktionsnedsättning möter 

i sin utbildning. Detta gäller till exempel strategier och struktur, effekten av 

insatser och de anpassningar som erbjuds elever med intellektuell funktions-

nedsättning. 

3.6.1 Läs- och språkutvecklande utmaningar i undervisningen 

För elever med inlärningssvårigheter tar det tid att lära sig nya saker, som till 

exempel att läsa och förstå ord och text. Gersten m.fl. (2001) har i en metaa-

nalys, byggd på tre andra metaanalyser, redogjort för vad som bidragit till att 

elever får lässvårigheter och vilken inverkan olika strategier och metoder haft 

på elevers lärande. Resultaten tyder på att undervisningsstrategier som var 

möjliga att kombinera och applicera på olika texter bidrog till att elever blev 

mer medvetna om textens innehåll. Genom att både höra, läsa och diskutera 

texter med kamrater blev det möjligt för elever med inlärningssvårigheter att 

få behållning av texters innehåll, samt förstå ord och sammanhang. Samman-

fattningsvis fann Gersten m.fl. (2001) att lärare behövde mer kunskap om hur 

läsförståelse kunde läras ut och vilka strategier som underlättade för elever att 
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få behållning av texters innehåll, inbegripet att förstå ord och sammanhang. 

Således fanns det behov av kompetensutveckling för lärare för att öka deras 

förmåga att erbjuda undervisningsmetoder och strategier som gynnade elever 

med olika behov och individuella förutsättningar.  

I likhet med Gersten m.fl. (2001), som fokuserat på elever med inlärningssvå-

righeter, behandlar Joseph och Konrad (2009) och Gillespie och Graham 

(2014) grundläggande färdigheter som läs- och skrivkunnighet och möjlig-

heten att ta del av det sociala livet i gemenskap med jämnåriga kamrater. Ele-

ver med inlärningssvårigheter har svårt att planera, revidera och redigera in-

nehållet i sina texter som ofta saknar syfte och sammanhang (Gillespie & Gra-

ham, 2014). Bristande skrivkunskaper leder till att elever utvecklar en negativ 

uppfattning om den egna förmågan och tappar motivationen för de ansträng-

ningar som krävs för att lära sig läsa och skriva. Gillespie och Graham har i 

sin metaanalys studerat kvaliteten på skrivandet hos elever med inlärningssvå-

righeter och effekten av lärares skriftliga kommentarer. Resultaten tyder på att 

korta och avgränsade delmål, skriftliga kommentarer, och lärares stöd i ele-

vernas skrivandeprocess förbättrade elevers skrivfärdigheter. Andra gynn-

samma faktorer för att stimulera läs- och skrivfärdigheter hos elever med in-

lärningssvårigheter var att ge elever fortlöpande instruktioner och lärarstöd 

under tiden som skrivprocessen pågick.  

I en annan internationell forskningsöversikt rapporteras att färdigheter som att 

kommunicera, läsa, skriva och räkna var svåra för elever med funktionsned-

sättning (Chiang & Yueh-Hsien, 2007). Studien granskade artiklar om läsför-

ståelse och elever med olika grad av funktionsnedsättning som fick sin utbild-

ning i grundskolor. Exempel på undervisningsstrategier som ansågs gynna 

elevers läsförmåga var att göra kopplingar mellan kända och okända ord samt 

övningar som automatiserade läsningen. Likaså gynnades elevers ordförstå-

else av explicit undervisning i läsförståelse, när elever fick lära sig ordens be-

tydelse och övade på att använda ord i specifika textsammanhang. Textförstå-

else med övningar som kopplades till elevers egna erfarenheter, kooperativt 

lärande innefattande övningar i högläsning, och diskussioner kring texters in-

nehåll med klasskamrater, var andra undervisningsstrategier som gynnade ele-

vers lärande. Dessutom fann Chiang och Yueh-Hsien att multimediala meto-

der, som till exempel symboliskt avbildande material, var generella fram-

gångsfaktorer vid lärtillfällen för elever med funktionsnedsättning.  

I likhet med flera forskare (Chiang & Yueh-Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001) 

har Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell och Algozzine (2006) 

uppmärksammat att anpassade undervisningsstrategier och metoder kan mot-

verka att elever får svårigheter med att läsa. I en metaanalys har Browder m.fl. 

(2006) studerat vad som anses främja läsinlärning för elever med intellektuell 

funktionsnedsättning. Resultaten visar tydliga bevis på att elever med 
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vers lärande. Dessutom fann Chiang och Yueh-Hsien att multimediala meto-
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funktionsnedsättning. Resultaten visar tydliga bevis på att elever med 
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kognitiva funktionshinder kunde lära sig läsa med hjälp av olika strategier, till 

exempel att prata om ord och vid upprepade tillfällen ställa frågor till texter. 

En gynnsam strategi vid läsinlärning var strukturerad undervisning med gra-

fem-fonem-koppling, det vill säga ords beståndsdelar. Dessutom fann Brow-

der m.fl. (2006) att användning av konkreta verktyg, som bilder och symboler, 

var till hjälp vid läsinlärning. Betydelsen av lärarstöd betonas även i Josephs 

och Konrads (2009) översikt om att lära elever med intellektuell funktions-

nedsättning och lindrig intellektuell funktionsnedsättning att skriva. Resulta-

ten visar att övningar där lärare guidade elever i skrivandeprocessen skapade 

möjligheter för elever med intellektuell funktionsnedsättning att träna att 

skriva texter. Dessutom tyder författarnas resultat på att när elever fick tillgång 

till olika strategier förbättrades textens kvalitet och mängden skriven text 

ökade. Den sammantagna bilden av resultaten från metaanalysen visar att ele-

ver med intellektuell funktionsnedsättning har förutsättningar att lära sig läsa, 

om de erbjuds en anpassad undervisning med tillrättalagda metoder och stra-

tegier. Följaktligen behöver elever med svårigheter när det gäller läs- och 

skrivinlärning erbjudas tillgång till ett aktivt lärarstöd och fortlöpande in-

struktioner, både muntliga och skriftiga, för att stärka den egna självbilden, 

stödjas och motiveras att lära. 

3.6.2 Lärares kunskap, kompetens och samarbete 

Integrerande klassrumsundervisning är en utmaning för lärare och ställer krav 

på deras kunskap och kompetens att bemöta elevers varierade förutsättningar 

(Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Swicegood & Miller, 2015). En 

viktig förutsättning för integrerande undervisning är att den anpassas till ele-

vers individuella behov. Samtidigt finns en uttalad oro över att den höga 

undervisningstakten i grundskolor bidrar till att elever med intellektuell funkt-

ionsnedsättning får svårt att hinna med (Cole m.fl., 2004). I en longitudinell 

studie (Cole m.fl., 2004) har variationen i standardiserade tester i matematik 

och läsförståelse för elever med intellektuell funktionsnedsättning studerats, 

både i grundskolor och i särskilda specialskolor. Analysen visade att elever i 

särskilda specialskolor hade bättre resultat i matematik och läsförståelse, än 

elever som fick sin utbildning i grundskolor. Samtidigt visade resultaten att 

elever med intellektuell funktionsnedsättning i grundskolor kunde ta tillvara 

generella instruktioner och dra nytta av dem. En slutsats som författarna drog 

var att elever med intellektuell funktionsnedsättning kunde nå högre kun-

skapsnivåer om undervisningen anpassades utifrån deras individuella behov, 

oavsett skolform.  

Swicegood och Miller (2015) har i sin studie utvärderat hur samarbetet mellan 

lärare och speciallärare vid fyra olika grundskolor skapat förutsättningar att 

erbjuda elever med intellektuell funktionsnedsättning en tillrättalagd under-

visning i enlighet med läroplanens kunskapsmål. Resultaten visar att lärare 
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och speciallärare var eniga om att en systematiskt uppbyggd undervisning 

gynnade alla elever i klassrummet och att möten med speciallärare skapade 

förutsättningar för lärare att individualisera metoder utifrån elevers svagheter 

och styrkor. Författarna fann att med ett aktivt stöd av specialpedagogisk kom-

petens skapades möjlighet för lärare att hitta arbetsmaterial och erbjuda an-

passade interventioner som förhindrade misslyckanden samt stärkte elevers 

självförtroende och målbild i takt med skolframgången.  

Samarbete mellan lärare från olika ämnesområden lyfts fram i Drapers och 

Sieberts (2004) resonemang om betydelsen av att lärare använder gemen-

samma undervisningsmetoder som konkretiserar undervisningen. I studien 

undersökte författarna hur elevers läs- och skrivsvårigheter hänger samman 

med matematiksvårigheter. Resultaten visade att former av representation, 

som att tala och skriva, gynnade elevers lärande i matematik. En svårighet som 

författarna synliggjorde var att lärare som arbetade med läsförståelse sällan 

kände till betydelsen av matematiska begrepp, och att matematiklärare inte 

kände till hur elever kunde lära sig att läsa och förstå ord. Forskarnas konklus-

ion var att ett nära samarbete mellan dessa två professioner innebar både möj-

ligheter och svårigheter. Möjligheterna skulle vara att med tillgång till varand-

ras kompetenser kunna skapa utrymme för ett ämnesövergripande samarbete, 

men samtidigt skulle detta kräva tid, tålamod, förtroende och engagemang 

(Draper & Siebert, 2004). Således skapade läsförståelse och läskunnighet för-

utsättningar för elevers matematiska förståelse och gjorde det möjligt att 

bredda den matematiska kunskapen, vilket betyder att lärare behöver erbjudas 

tillfälle att samarbeta över ämnesgränser. 

3.6.3 Sammanfattning 

Litteraturöversikten visade på ett brett spektrum av undervisningsmetoder för 

att främja läs-, skriv- och språkförmåga hos elever med inlärningssvårigheter 

och elever med intellektuell funktionsnedsättning (Chiang & Yueh-Hsien, 

2007; Cole m.fl., 2004; Gersten m.fl., 2001; Gillespie & Graham, 2014). 

Några exempel var övningar med koppling till elevens egna erfarenheter och 

möjligheten att diskutera texters innehåll med kamrater (Chiang & Yueh-

Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001). Andra metoder som gynnade elevers lä-

rande var att använda tecken, exempelvis bilder och symboler, för att förstärka 

ord vid läsinlärning och att ställa klargörande frågor till texter (Browder m.fl., 

2006). Vad gällde skrivinlärning beskrev forskare att undervisning som erbjöd 

kortsiktiga mål och stöd i elevers skrivprocess gynnade elevers lärande (Gil-

lespie & Graham, 2014). Dessutom betonas behovet att anpassa undervis-

ningen för elever med intellektuell funktionsnedsättning både i grundskolor 

och särskilda specialskolor (Cole m.fl., 2005). I denna process ses samarbete 

mellan lärare och speciallärare som viktigt (Draper & Siebert, 2004). Elevers 

läs- och skrivsvårigheter kunde ha en viss koppling med matematiksvårigheter 
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och samarbete mellan lärare från olika professioner föreslås därför gynna ele-

vers lärande (Swicegood & Miller, 2015). 

3.7 Undervisningsstrategier i matematik 

Med en mer nyanserad undervisning förväntas alla elever kunna utveckla ma-

tematiska kompetenser (Kilpatrick m.fl., 2001). Däremot är det ingen själv-

klarhet att alla elever kan erbjudas en fördjupad kunskap om matematik. För 

att elever med intellektuell funktionsnedsättning ska kunna tillägna sig en för-

djupad kunskap om matematik, behöver varierade verktyg och hjälpmedel, 

strategier och metoder användas och erbjudas. Dessutom behöver lärare er-

bjuda elever med intellektuell funktionsnedsättning tid och en trygg undervis-

ningsmiljö som är rik på pedagogisk variation. Bristen på tid och stora hetero-

gena klasser gör det svårt för lärare att erbjuda en varierad och tillrättalagd 

pedagogisk undervisning (Berry & Kim, 2008). Av den anledningen är det 

viktigt att få bättre kunskaper om vilka strategier och metoder som är mest 

effektiva, och hur interventioner kan utformas för att bidra till en utbildning 

där alla elever, oavsett svårigheter, kan nå en fördjupad förståelse för mate-

matik (jfr. Gersten m.fl., 2001; Kilpatrick m.fl., 2001).  

Den här litteraturgenomgången handlar om att utveckla kunskap om hinder 

och möjligheter inom matematiklärande. Avsikten är att presentera en variat-

ionsrik kunskap om undervisningssituationen i matematik, där elever med in-

tellektuell funktionsnedsättning ingår. Emellertid inkluderas några studier 

som inte är genomförda i en utbildningskontext där elever med intellektuell 

funktionsnedsättning finns representerade, till exempel studier som karaktäri-

serar kunskap i matematik i termer av olika matematiska kompetenser. Ut-

gångspunkten har i de fallen varit att identifiera generella undervisningssitu-

ationer som anses gynna elevers lärande. Av den anledningen har intresset för 

den definierade elevgruppen vägt tyngre än kopplingen till elever med intel-

lektuell funktionsnedsättning i ett större sammanhang. Med hjälp av internat-

ionella och nationella studier finns förutsättningar att få en bild av de mest 

effektiva bidragen till en förbättrad undervisningssituation. Litteraturgenom-

gången utgår från strävan efter en likvärdig utbildning och läroplanernas kun-

skapsmål och vill belysa matematiska kompetenser och de metoder som elever 

med intellektuell funktionsnedsättning möter i sin utbildning. Detta gäller till 

exempel vilka undervisningsstrategier, strukturer, hjälpmedel och förutsätt-

ningar som erbjuds elever med intellektuell funktionsnedsättning. 

3.7.1 Kompetenser i matematikundervisning 

Det finns flera studier som karaktäriserar kunskap i matematik i termer av 

olika matematiska kompetenser via matematiska ramverk. Ramverken kan 
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sägas vara verktyg som används för tolkning eller analys i både undervisning 

och lärandesituationer, och används i internationella empiriska studier. I den 

här översikten presenteras ramverk från Sverige, Danmark och USA (Boesen, 

Helenius, Bergqvist, Bergqvist, Lithner, Palm & Palmberg, 2014; Kilpatrick 

m.fl., 2001; Niss, 2004). Med stöd av ramverken tar författarna fasta på mate-

matisk kunskap och oavsett var i skolsystemet man befinner sig har kompe-

tenser betydelse för undervisningen. Till innehåll och utförande liknar dessa 

tre ramverk varandra. Författarna (Boesen m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001; 

Niss, 2004) diskuterar till exempel undervisningen i relation till utbildnings-

systemet, historiska influenser och lärmiljöns betydelse för elevers förutsätt-

ningar att tillägna sig och utveckla matematiska kompetenser. Andra likheter 

är betydelsen av att olika kompetenser flätas samman för att elever på så sätt 

ska nå en djupare förståelse och sammanföra sina kunskaper till en helhet.  

Boesen m.fl. (2014) studerade lärares förmåga att erbjuda elever en ändamåls-

enlig undervisning i grundskolan, och att ge elever förutsättningar att utveckla 

sin matematiska kompetens i enlighet med läroplanens kunskapsmål. Studiens 

syfte var att bidra till ökad måluppfyllelse och kartlägga hur undervisning kon-

struerades i grundskolan. Enligt författarna fanns ett samband mellan pro-

blemlösning och övriga kompetenser, och därför fokuserades området pro-

blemlösning. I studien granskades flera olika skolor i Sverige, 20 kommunala 

och 3 fristående. Det empiriska materialet bestod av 66 intervjuer med lärare, 

63 enkäter från lärare och 64 observationer. Resultaten visade att elever i den 

svenska skolan sällan erbjöds att öva på kompetenser, som till exempel att 

kommunicera och att resonera. Trots att förmågan att resonera och kommuni-

cera utgör en central del i läroplanens kunskapsmål, rapporterades det att fö-

rekomsten av matematiskt resonemang minskade i de högre skolåren. I studien 

framgick att kursplanerna inte var tillräckligt tydliga och att lärare saknade 

utbildning för att tolka och implementera läroplanens mål och kunskapskrav, 

som blev otydliga i den praktiska verksamheten. Andra förklaringar till ele-

vers matematiksvårigheter var att läromedlen felaktigt fokuserade på proce-

durhantering och att fokus riktades mot att memorera procedurer utan förstå-

else. Boesen m.fl. (2014) efterfrågar tydligare koppling mellan mål och meto-

der i undervisningen.  

Elevers förmåga att resonera och att lösa matematiska problem har fått en 

framträdande plats i de amerikanska läroplanerna. Framgång i matematik be-

tyder inte längre att räkna rätt och snabbt, utan att resonera, lösa problem och 

sätta kunskapen i ett sammanhang (Kilpatrick m.fl., 2001). Från att undervis-

ningen till stor del handlat om att lära sig mer om isolerade fakta och metoder, 

som till exempel aritmetik, och att memorera, handlar den amerikanska under-

visningen i matematik numera om att definiera, förstå och tillämpa matema-

tiska strategier. Matematisk skicklighet är en nödvändighet och matematisk 

självständighet är något alla kan uppnå (Kilpatrick m.fl., 2001). Enligt 
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författarnas analys handlar matematik om att inhämta grundläggande kun-

skaper, som till exempel att förstå begrepp och olika strategier, snarare än att 

memorera och öva in rutiner och metoder som eleverna inte förstår. För att få 

en fördjupad förståelse behöver elever lära sig att utvärdera sina resultat och 

förstå rimligheten i beräkningar. Om elever har förståelse för verktyg och 

hjälpmedel, som till exempel laborativt material med pärlor, datorer och mi-

niräknare, och vet hur de används blir det inte till ett störningsmoment utan 

underlättar förståelsen av innehållet. För att elever ska bli skickligare i mate-

matik behöver skolan förbereda alla elever att förvärva nya kompetenser och 

kunskaper, och erbjuda dem undervisning av hög kvalitet utan särskiljande 

mål för elever som inte anses behöva eller kunna uppnå högre kunskapsmål, 

enligt Kilpatrick m.fl. (2001).  

Elevers sjunkande skolresultat och behovet att utveckla matematikundervis-

ningen lyfts fram i Niss (2004). Orsaker till sjunkande skolresultat i matematik 

beskrivs vara heterogeniteten i klassrummen och att lärare vilseleds av det 

vagt presenterade innehållet i kursplanen. I projektet ”Competencies and the 

learning of mathematics” [KOM] hade författaren i uppdrag att vidareutveckla 

matematikundervisning och lärande i danska skolor. Syftet med projektet var 

att hjälpa lärare göra undervisningssituationen i matematik mer tillämpbar och 

motivera elever utifrån deras individuella förutsättningar. Flera frågor ställ-

des, exempelvis ”Hur mäter vi matematiska kompetenser?” eller ”Vad betyder 

det att behärska matematik?” Med hjälp av ett övergripande ramverk med åtta 

kompetenser fångades perspektiv på matematikundervisning och lärande på 

olika nivåer i analysen. Det visade sig att elevers matematiska kunskaper ut-

vecklades först när deras förmågor identifierats och lärare förstod hur elever 

förstår och kunde tillämpa de olika kompetenserna. Niss (2004) förklarar att 

kompetenser behöver kartläggas och följas upp och att lärare och elever behö-

ver arbeta med att känna igen kompetenser för att kunna tillämpa dem på olika 

sätt. För att skapa möjligheter för det behöver det finnas många aktiviteter som 

innehåller verkliga eller potentiella matematiska utmaningar.  

Utifrån behovet att skapa höga förväntningar och fokusera på olika matema-

tiska kompetenser (Boesen m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001) genomförde 

Göransson, Hellbolm-Thibblin och Axdorph (2016) en studie i svensk grund-

särskola. Författarna studerade matematiklektioner vid sex olika grundsärsko-

lor i syfte att få kunskap om vilka undervisningsstrategier som tillämpas för 

att tillrättalägga undervisningen utifrån läroplanens kunskapskrav i matema-

tik. Studiens empiriska material bestod av filmade matematiklektioner och in-

tervjuer med lärare utförda i samband med lektionerna. De undervisningsstra-

tegier som i huvudsak identifierades var att uppmuntra till dialog mellan ele-

ver, att använda illustrerat material och att erbjuda elever tid att befästa kun-

skaper. Undervisningen bestod till största delen av direkta och explicita 

instruktioner, det vill säga undervisningen bestod av ett strukturerat och 
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tydligt målinriktat sätt att träna färdigheter som fortlöpande utvärderades med 

föga utrymme för elever att ta eget initiativ. Resultaten tyder på att det sakna-

des förutsättningar för elever att befästa matematik på ett djupare plan, ef-

tersom fokus riktades mot att lära sig procedurer. Lärmiljöer som erbjöd ele-

ver att använda sina sinnen och hela kroppen skapade bättre förutsättningar 

för lärande, vilket påverkade elevernas uppfattning om matematik. Författarna 

föreslår att kompetensmål (jfr. Boesen m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001; 

Niss, 2004) kan vara ett värdefullt verktyg för lärare i grundsärskolan, ef-

tersom dessa kunde synliggöra elevers kunskaper och kopplas samman med 

läroplanens mål. 

3.7.2 Undervisningsstrategier och kunskapsnivåer 

Pedagogiska stödåtgärder varierar i undervisningen, och ju mer abstrakt och 

teoretisk matematiken blir desto viktigare blir lärares arbete. I en metaanalys 

med 58 studier redovisas att 5–10 % av eleverna i amerikanska grundskolor 

har inlärningssvårigheter i matematik (Kroesbergen & Van Luit, 2003). Stu-

dien inriktades på vilka interventioner som ansågs vara mest effektiva i under-

visningssituationen, vid grundskolor såväl som särskilda specialskolor, för 

elever upp till tolv år. Studien visade att effektiva interventioner avsågs när 

elever behärskade grundläggande färdigheter och automatiserade de fyra ad-

dition, subtraktion, multiplikation och division. Författarna fann att individu-

ella instruktioner och lärares varierade och avvägda instruktioner var viktiga 

för inlärning av grundläggande matematikkunskaper. Dessutom beskrevs 

automatiserande av grundläggande matematiska kunskaper vara en förutsätt-

ning för fortsatt förståelse och lärande, och mest effektivt lärdes detta in via 

traditionell lärarstyrd undervisning. Däremot ansågs undervisning där lärare i 

enlighet med traditionell undervisningsmetod ställer frågor, som fåordigt be-

svaras av elever, inte bidra till vare sig gynnsam inlärning eller samarbete 

mellan elever. Varaktigheten av interventionerna var viktig och eleverna be-

hövde få tid och möjlighet att tillägna sig de grundläggande färdigheterna. 

Träningen kunde med fördel ske med olika hjälpmedel, som till exempel da-

torer med möjlighet till direkt återkoppling, eller genom arbete i mindre grup-

per. Mindre effektiva var interventioner som involverade användning av dator 

och kamrathandledning, enligt Kroesbergen och Van Luit (2003). 

Andra resultat presenteras av Milo, Seegers, Ruijssenaars och Vermeer 

(2004), som fann att elevers förutsättningar att reflektera och tillsammans 

kommunicera sitt tänkande stimulerade deras lärande. Den traditionella under-

visningen har bidragit till att fler holländska elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning och elever med specifika inlärningssvårigheter får sin 

undervisning i särskilda specialskolor eller i särskilda undervisningsgrupper, 

enligt Milo m.fl. (2004). Två olika typer av undervisning i ämnet matematik 

studerades, dels den traditionella undervisningen där lärare gör en 
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introduktion och elever arbetar enligt lärares instruktion, dels vägledande 

undervisning där elever tillsammans med lärare går igenom matematiska upp-

gifter och uppställningar. Resultaten visade att elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning hade lättare att ta till sig en konkret undervisning då lä-

rare vägledde eleverna, än när elever fick undervisning enligt den traditionella 

modellen. En skillnad som identifierades mellan grupperna elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning och elever med specifika inlärningssvårig-

heter var att de förra var mer benägna att hitta egna vägar att lösa uppgifter än 

de senare. En generell slutsats som författarna drar var att kommunicerande 

och individuellt vägledd undervisning bidrog till att elever i större utsträck-

ning använde flera strategier för att utföra beräkningar och lösa problem. 

I likhet med Milo m.fl. (2004) har Baxter, Woodward, Voorhies och Wrong 

(2002) studerat betydelsen av kommunicerande klassrumsundervisning. I en 

kvalitativ fallstudie har författarna undersökt vilken typ av diskurs som upp-

står i kommunicerande problemlösningssituationer i ett klassrum när lärare 

avsiktligt arbetar för att individintegrera alla elever i diskussionen. I den lon-

gitudinella studien ingick en klass med 28 elever i årskurs 4, varav tre elever 

med inlärningssvårigheter, en lärare och en assistent. Fokus var att studera hur 

undervisningen utvecklades vid övergången, det vill säga från lärarledd under-

visning till eget arbete, i fråga om exempelvis kommunikationen mellan elever 

och hjälplärares inverkan på lärarens sätt att förmedla information. Resultaten 

tyder på att det tog tid att få elever med inlärningssvårigheter att känna sig 

trygga i klassrummet. Med tillgång till hjälplärare kunde elever med inlär-

ningssvårigheter komma igång snabbare med det individuella arbetet och få 

hjälp att avlasta arbetsminnet, när exempelvis flera instruktioner gavs samti-

digt. Till skillnad från Kroesbergen och Van Luit (2003) fann Baxter m.fl. 

(2002) att grupparbeten gynnade alla elevers lärande. Genom att elever lyss-

nade på varandras förslag kunde deras kunskaper utvärderas med korta inter-

vall, samtidigt som de var aktiva i andras resonemang och deltog i gruppens 

arbete. Sålunda har lärares sätt att planera och genomföra sin undervisning 

betydelse för elevers förutsättning att utveckla matematisk kompetens. Under-

visningens utformning ställer krav på lärares förmåga att erbjuda strategier 

och metoder som passar elevers olika förutsättningar och behov.  

Problemlösningsstrategier har varit i fokus i en studie där Huffman, Fletcher, 

Bray och Grupe (2004) undersökt likheter och skillnader i användandet av 

strategier vid problemlösning hos elever med och utan intellektuell funktions-

nedsättning. I studien jämförs elevers användning och val av strategier för att 

lösa matematikproblem med enkla tal och räknesättet addition. I studien 

ingick nio elever med intellektuell funktionsnedsättning och14 elever utan så-

dan diagnos. Resultaten visade att det inte fanns några signifikanta skillnader 

mellan jämförelsegruppen och elever med intellektuell funktionsnedsättning. 

Huffman m.fl. (2004) drar slutsatsen att elever med intellektuell 
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funktionsnedsättning kan lösa samma uppgifter som jämförelsegruppen, men 

de behövde mer stöd och längre tid.  

Ett sätt att anpassa undervisningen efter elevers förutsättningar beskrivs av 

Strickland och Maccini (2012), som har studerat effektiviteten av att gå från 

konkreta till abstrakta instruktioner med stöd av olika typer av symboliskt och 

avbildande material. Syftet var att studera i vilken utsträckning elever med 

inlärningssvårigheter minns inhämtad kunskap efter en tid och i vilket ut-

sträckning de klarade av att överföra sin kunskap till andra uppgifter. I studien 

ingick tre elever med inlärningssvårigheter från årskurserna 8 och 9. Resulta-

ten visade att konkreta strategier och diskussioner om jämförelser av olika 

lösningsförslag gynnade elevers möjlighet att minnas strategier. Däremot hade 

eleverna svårt att överföra tidigare kunskap till nya problem. Konklusionen i 

Stricklands och Maccinis (2012) studie var att det var svårt för lärare att er-

bjuda undervisningsstrategier som kunde formas utifrån elevers olika behov, 

och att det fanns behov av specialpedagogisk kompetens. I likhet med flera 

andra forskare (Baxter m.fl., 2002; Huffman m.fl., 2004; Kilpatrick m.fl., 

2001; Niss, 2004) fann Strickland och Maccini (2012) att elever med inlär-

ningssvårigheter behöver mer tid och individuella insatser för att lära sig på 

bästa sätt. 

3.7.3 Grundläggande strategier  

Alla elever behöver erbjudas tillgång till grundläggande kunskaper i matema-

tik och en undervisning som anpassats utifrån individuella förutsättningar och 

behov. Hord och Xin (2015) har studerat kinesiska individintegrerade elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i årskurs 6 och deras arbete med 

problemslösningsuppgifter inom området volym. Resultaten visade att under-

visning baserad på visuella representationsformer och hjälpmedel (exempelvis 

genom att tolka bilder, mynt och miniräknare) var gynnsam, liksom även ar-

bete i mindre grupper där elever kunde kommunicera och sätta ord på sitt lä-

rande. Aktivt stöd skapade förutsättningar för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning att övergå från ett konkret arbetssätt med visuella repre-

sentationer till symboler och mer abstrakt tänkande. Enligt författarna kunde 

elevers minne avlastas genom visuella representationer och det konkreta ar-

betssättet, vilket skapade förutsättningar för dem att lättare ta sig an nya pro-

blem. Forskarna fann dessutom att individuell vägledning gynnade elevers lä-

rande och skapade möjlighet för dem att genomföra svårare beräkningar i flera 

steg (Hord & Xin, 2015). Sålunda kan undervisning baserad på visuella repre-

sentationer och kognitivt stöd skapa förutsättningar för elever med lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning att tillägna sig grundläggande kunskaper i 

matematik.  
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Enligt Chung och Tam (2005) kan problemlösning vara svårt för elever med 

intellektuell funktionsnedsättning, särskilt när det gäller att exempelvis läsa 

och förstå uppgifters innehåll. En annan svårighet kan vara att tillämpa lös-

ningsförslag som kräver användning av tidigare kunskaper. Författarna har, i 

likhet med Hord och Xin (2015), använt sig av matematikområdet problem-

lösning för att undersöka effekten av undervisningsmetoder som tillämpas i 

kinesiska skolor för elever med intellektuell funktionsnedsättning. Resultaten 

tyder på att en stegvis undervisning i kognitiva strategier för att lösa problem 

förbättrade elevers förutsättningar att lösa mer avancerade uppgifter. I likhet 

med Hord och Xin (2015) fann Chung och Tam (2005) att explicit undervis-

ning i problemlösning skapade möjligheter för elever med intellektuell funkt-

ionsnedsättning att tillägna sig matematiska kunskaper.  

Flera strategier för att stödja elever vid matematiksvårigheter redovisas i en 

metaanalys av Gersten, Chard, Jayanthi, Baker, Morphy och Flojo (2009). 

Författarna redogör för hur undervisningsstrategier och metoder i grundskolor 

påverkade elever med inlärningssvårigheter. Resultaten visade att elever med 

inlärningssvårigheter, som hade svårt att förstå ord och begrepp samt att an-

vända räknestrategier, gynnades av framåtsyftande och tydliga instruktioner. 

Dessutom var undervisning med hjälp laborativt och konkret material, som 

övergick till abstrakta symboler, framgångsrik. I likhet med Huffman m.fl. 

(2004) fann Gersten m.fl. (2009) att elever med intellektuell funktionsnedsätt-

ning och elever med inlärningssvårigheter gynnades av individuellt stöd och 

tydliga instruktioner. Författarna klargör att elever med inlärningssvårigheter 

nådde högre nivå av förståelse när de kommunicerade sina färdigheter och 

förståelse med andra i klassrummet. Således gynnas gruppen elever med svå-

righeter i matematik av en individuellt anpassad undervisning och möjligheter 

att samarbeta och diskutera lösningarna med andra elever.  

Betydelsen av diskussioner med andra lyfts fram av Berry och Kim (2008), 

som studerat matematiklärares sätt att kommunicera med individintegrerade 

elever med inlärningssvårigheter i grundskolor i årskurs 1. Författarna har i 

likhet med andra forskare (Chung & Tam, 2005; Hord & Xin, 2015) använt 

sig av området problemlösning för att studera hur elever kan bäst hjälpas att 

utveckla förståelse för matematik snarare än att memorera procedurer. Resul-

taten tyder på att lärare behöver identifiera och undanröja hinder genom att till 

exempel skapa ett tillåtande samtalsklimat i klassrummet. Författarna betonar 

även att tidsbrist gjorde det svårt för lärare att hinna med läroplanens alla kun-

skapsområden och elever med inlärningssvårigheter riskerade att erbjudas en 

undervisning med bristande progression. Få lärare hann utvärdera och följa 

upp elevers arbete för att kontrollera deras förståelse och lärare hade svårt att 

vänta in elever med inlärningssvårigheter som hade svårt att uttrycka sig. 

Följaktligen kan bristen på tid göra det svårare att erbjuda elever med 
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inlärningssvårigheter en kommunikativ och individuellt anpassad undervis-

ning i grundskolor.   

3.7.4 Sammanfattning 

En sammantagen bild visar att undervisningen i matematik behöver omfatta 

mer kompetensrelaterade aktiviteter och mindre procedurhantering (Boesen 

m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss, 2004). Lärare behöver stöd för att 

synliggöra när elever utvecklar de olika matematiska kompetenserna och för 

att se till att kompetensmålen får genomslag i undervisningen (Boesen m.fl., 

2014; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss, 2004). Generellt behöver elever med inlär-

ningssvårigheter mer tid för att ha möjlighet att tillägna sig grundläggande 

matematiska färdigheter (Göransson m.fl., 2016; Huffman m.fl., 2004). Stra-

tegier som ansågs fördelaktiga för eleverna var lärares explicita undervisning 

och kontinuerliga återkoppling, individuell vägledning samt undervisning i 

strategier som var tillämpbara på olika uppgifter, liksom uppgifter med kopp-

ling till elevers vardag (Chuang & Tam, 2005; Göransson m.fl., 2016; Kroes-

bergen & Van Luit, 2003; Milo m.fl., 2004; Strickland & Maccini, 2012). Vi-

suella repetitioner och hjälpmedel skapade förutsättningar för elever med lind-

rig intellektuell funktionsnedsättning och elever med inlärningssvårigheter att 

ta sig an problemslösningsuppgifter (Hord & Xin, 2015). För att få förståelse 

och bearbeta lärandet gynnades elever av fortlöpande utvärdering och vägled-

ning av lärare (Baxter m.fl., 2002; Berry & Kim, 2008; Göransson m.fl., 

2016). I likhet med elever med inlärningssvårigheter gynnades elever med in-

tellektuell funktionsnedsättning av stegvis undervisning i strategier för pro-

blemlösning och möjligheter att diskutera lösningar med andra klasskamrater 

(Berry & Kim, 2008; Boesen m.fl., 2014; Milo m.fl., 2004). För elever med 

intellektuell funktionsnedsättning som får sin undervisning i grundskolan 

finns risk att lärare inte har tid att utvärdera och tillrättalägga undervisningen, 

och att eleverna erbjuds en undervisning utan kunskapsprogression (Berry & 

Kim, 2008; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Strickland & Maccini, 2012). 

 87 

inlärningssvårigheter en kommunikativ och individuellt anpassad undervis-

ning i grundskolor.   

3.7.4 Sammanfattning 

En sammantagen bild visar att undervisningen i matematik behöver omfatta 

mer kompetensrelaterade aktiviteter och mindre procedurhantering (Boesen 

m.fl., 2014; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss, 2004). Lärare behöver stöd för att 

synliggöra när elever utvecklar de olika matematiska kompetenserna och för 

att se till att kompetensmålen får genomslag i undervisningen (Boesen m.fl., 

2014; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss, 2004). Generellt behöver elever med inlär-

ningssvårigheter mer tid för att ha möjlighet att tillägna sig grundläggande 

matematiska färdigheter (Göransson m.fl., 2016; Huffman m.fl., 2004). Stra-

tegier som ansågs fördelaktiga för eleverna var lärares explicita undervisning 

och kontinuerliga återkoppling, individuell vägledning samt undervisning i 

strategier som var tillämpbara på olika uppgifter, liksom uppgifter med kopp-

ling till elevers vardag (Chuang & Tam, 2005; Göransson m.fl., 2016; Kroes-

bergen & Van Luit, 2003; Milo m.fl., 2004; Strickland & Maccini, 2012). Vi-

suella repetitioner och hjälpmedel skapade förutsättningar för elever med lind-

rig intellektuell funktionsnedsättning och elever med inlärningssvårigheter att 

ta sig an problemslösningsuppgifter (Hord & Xin, 2015). För att få förståelse 

och bearbeta lärandet gynnades elever av fortlöpande utvärdering och vägled-

ning av lärare (Baxter m.fl., 2002; Berry & Kim, 2008; Göransson m.fl., 

2016). I likhet med elever med inlärningssvårigheter gynnades elever med in-

tellektuell funktionsnedsättning av stegvis undervisning i strategier för pro-

blemlösning och möjligheter att diskutera lösningar med andra klasskamrater 

(Berry & Kim, 2008; Boesen m.fl., 2014; Milo m.fl., 2004). För elever med 

intellektuell funktionsnedsättning som får sin undervisning i grundskolan 

finns risk att lärare inte har tid att utvärdera och tillrättalägga undervisningen, 

och att eleverna erbjuds en undervisning utan kunskapsprogression (Berry & 

Kim, 2008; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Strickland & Maccini, 2012). 

87



 88  88 

88



 89 

Kapitel 4 Teoretiska utgångspunkter 

I detta kapitel beskrivs avhandlingens teoretiska utgångspunkter, det vill säga 

de teoretiska referensramar och teoretiska begrepp som är relaterade till den. 

De teoretiska utgångspunkterna för den här avhandlingen utgörs av följande: 

1. Biestas (2011) urskiljande av utbildningens tre dimensioner (kvalificering, 

socialisation och subjektifiering); 2. Griebels och Niesels (2009) tre nivåer 

(individuell, interaktiv och kontextuell nivå) inom pedagogiska övergångar, 

som vilar på Bronfenbrenners (1979) utvecklingsekologiska modell; 3. Uljens 

(1997) skoldidaktiska teori som stödjer förståelsen av lärares arbete med att 

förbereda, verkställa och utvärdera undervisningssituationen. Tillsammans er-

bjuder dessa en teoretisk basis för analysen av det empiriska materialet för en 

studie av föräldrars och lärares perspektiv på utbildningssituationen där elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning finns. Författarnas teorier och 

modeller (Biesta, 2011; Griebel & Niesel, 2009; Uljens; 1997) erbjuder verk-

tyg att utforska, beskriva och sätta ord på utbildningssituationen. 

4.1 Utbildningssituationen för elever med lindrig 
intellektuell funktionsnedsättning i didaktisk belysning 

Didaktik kallas för undervisningens konst (Bengtsson, 1997) och kan ses som 

en generell kunskap om undervisning i olika ämnen, för olika åldrar och i va-

rierande kulturella kontexter. Det innebär att didaktik kan användas som ett 

systematiskt verktyg för att utforska och sammanföra påverkningsfaktorer i 

undervisningen, lärande och kunskap. Didaktik likställs ofta med pedagogik 

och gränsdragningen dem emellan är subtil, då tolkningar ofta är kontext-

bundna och varierande (Kansanen, Hansén, Sjöberg & Kroksmark, 2017). Till 

skillnad från didaktik beskrivs pedagogik som disciplin vara förknippad med 

ett vidare perspektiv på skola och utbildning, med fokus på människans indi-

viduella och sociala utveckling (Kansanen m.fl., 2017). Inom didaktik dras 

ofta en gräns mellan didaktik i generell mening, det vill säga allmändidaktik, 

och den mer avgränsade ämnesdidaktiken som riktas mot specifika ämnens 

innehåll och särdrag (Månsson & Nordmark, 2015; Nordmark, Jonsson & 

Månsson, 2018). Allmändidaktiken handlar om undervisningens organisation, 

samspelsprocesser, sociala relationer i klassrummet, ramfaktorer som reglerar 

den formella undervisningen och samhällets ambitioner (Nordmark m.fl., 
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2018). Den här avhandlingen skrivs i ämnet didaktik med inriktning mot all-

mändidaktik och fokuserar således på hela utbildningssituationen för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. 

Det empiriska underlaget utgörs av material från tre studier: hur föräldrar med 

barn som diagnostiseras ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning upplever 

situationen omkring den pedagogiska övergången; hur lärare uttrycker sig i 

pedagogiska bedömningar; och lärares erfarenheter och upplevelser av under-

visningssituationen där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

finns. I avhandlingen har den övergripande ramen för analysen av empirin i 

relation till studiens perspektiv utgjorts av Biestas tre utbildningsdimensioner: 

kvalificering, socialisation och subjektifiering (2011). Biestas (2010b, 2011) 

tredimensionella perspektiv erbjuder förutsättningar att fördjupa diskussionen 

och låta flera röster höras, i det här fallet både föräldrars och lärares röster. 

Föräldrar ansvarar för en viktig del av sina barns utbildning, och relationen 

mellan föräldrar, skola och elev är en betydelsefull faktor både vid pedago-

giska övergångar och i undervisningssituationen. Biestas dimensioner kan 

hjälpa oss förstå lärares ställningstagande om vad god utbildning innebär för 

elevers möjlighet att skapa trygghet och goda relationer. De handlar om ex-

empelvis kunskapsorienterade representationsformer och val av innehåll, men 

också lärares ställningstaganden när det gäller att förmedla kompetenser och 

stödja elever att få förståelse av och förberedas inför arbetslivet (Biesta, 

2010a, 2010b, 2011).  

För att fånga föräldrars perspektiv på deras barns pedagogiska övergångar har 

analysen tillämpat Griebels och Niesels (2009) tre nivåer (individuell, inter-

aktiv och kontextuell nivå) som vilar på Bronfenbrenners (1979) utvecklings-

ekologiska modell. Enligt Niesel och Griebel (2005) kan pedagogiska över-

gångar definieras som utvecklingsfaser eller förändringar i livet i samband 

med undervisningens stigande kunskapskrav och samhällets ökade förvänt-

ningar. På den individuella nivån innebär pedagogisk övergång en förändring 

i identiteten och ansvaret för barnets skolgång. Pedagogiska inslag som är vik-

tiga vid den pedagogiska övergången kan exempelvis vara att tillrättalägga 

undervisningen och skapa förutsättningar för anpassningar i den nya klassen 

och bland nya vänner. På den interaktiva nivån handlar det för elever om att 

hantera förändringar och att etablera relationer till vänner och lärare i den nya 

utbildningssituationen, medan förändringen för föräldrar exempelvis handlar 

om att vara medveten om att deras barn blir mer självständiga. På den kontex-

tuella nivån eftersträvas en gemensam ansträngning för att interagera med 

krav och förväntningar från skola, familj och föräldrars arbete och fritid (Grie-

bel & Niesel, 2009; Niesel & Griebel, 2005). Det kan handla om att hantera 

förändringar, som exempelvis läroplanernas kunskapskrav, och för skola och 

föräldrar att hitta former för samverkan mellan hem och skola. Den kombine-

rade utmaningen att skapa en god utbildningssituation och att erbjuda en 
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anpassad undervisningssituation för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning i både grundsärskola och grundskola utgör en stor del av ämnet 

för den här avhandlingen.  

Slutligen är även lärares didaktiska val i undervisningen av intresse när det 

gäller utbildningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning. Lärares didaktiska val av innehåll och representationsformer har ana-

lyserats med hjälp av Uljens (1997) skoldidaktiska teori för att förstå kom-

plexiteten i lärares didaktiska val och deras syfte med och reflektioner i under-

visningssituationen. Uljens (1997) skoldidaktiska teori synliggör lärares pla-

nering av undervisningens innehåll och genomförande, och kan bidra med 

viktiga perspektiv på dokumentation om barn med intellektuell funktionsned-

sättning i till exempel pedagogiska bedömningar. Lärares intentioner rörande 

undervisningens utformning är en viktig utgångspunkt för att förstå vad elever 

förväntas lära sig. Med stöd i Uljens skoldidaktiska teori finns möjlighet att 

förstå det som sker i pedagogiska möten och situationer i grundsärskolan och 

grundskolan, och få en bild av lärares utvärderingar och reflektioner i peda-

gogiska bedömningar. Uljens (1997) delar in den pedagogiska processen i tre 

delar: förberedande och planerande aktivitet, verkställande aktivitet och utvär-

derande/reflekterande aktivitet, som tillsammans avser att främja elevers lä-

rande och möjlighet att uppnå kompetens. Dessa aktiviteter kan förekomma 

på olika nivåer: kollektiv nivå, individuell lärarnivå, den interaktiva nivån och 

elevnivån. Pedagogiska aktiviteter som förekommer på den kollektiva nivån 

är exempelvis lärares arbete med styrdokumentens innehåll samt planering 

och utvärdering, medan arbetet på den individuella lärarnivån riktas mot 

undervisningens genomförande. Den interaktiva nivån och elevnivån innefat-

tar lärares arbete med att orientera sig i vad som ska ske i undervisningssitu-

ationen och vad som har skett, det vill säga planeringens iscensättande i hand-

ling. Dessa nivåer, menar Uljens, kan användas för att förstå lärares plane-

ringsarbete och verkställande arbete i klassrummet. 

Tillsammans kompletterar dessa teorier varandra (Biesta, 2011; Griebel & 

Niesel, 2009; Uljens, 1997) och gör det möjligt att ta del av situationsrelate-

rade didaktiska erfarenheter som framkommer i föräldrar och lärares reflekt-

ioner om pedagogiska processer i klassrum där elever med olika förutsätt-

ningar finns (Uljens, 1997). Här tillämpas dessa teoretiska verktyg i tolk-

ningen av mina tre empiriska studier: den första av hur föräldrar till barn som 

diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning beskriver sina 

upplevelser av situationen omkring den pedagogiska övergången; den andra 

där lärares uttryck i pedagogiska bedömningar studeras; samt den tredje där 

lärares erfarenheter och upplevelser av undervisningssituationen studeras. 
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4.2 Utbildningens tre dimensioner 

Enligt Biesta (2011) är ett av utbildningens mest uppmärksammade uppdrag 

att kvalificera elever, det vill säga att utrusta dem med de kunskaper och fär-

digheter som formellt uttrycks i läroplaner och andra dokument. Medan Biesta 

erkänner vikten av denna dimension, vill han också uppmärksamma oss på 

utbildningens andra dimensioner och diskutera deras värde, samt synliggöra 

hur vi kan ha implicita idéer om utbildningens syfte. Dessa dimensioner be-

nämner han socialisation, som handlar om att vi ska ingå i ett samhälle, och 

subjektifiering som handlar om individens förståelse av sig själv. Snarare än 

en koncentration på hur utbildningen ska effektiviseras med fokus på nation-

ella och internationella kunskapsmätningar, argumenterar Biesta (2011) för 

behovet av fördjupade diskussioner om vad god utbildning är. Således poäng-

terar Biesta (2010a, 2011) komplexiteten i undervisningens olika syften via 

dessa tre överlappande dimensioner. Som nämndes ovan är kvalificering en 

kunskapsorienterad dimension och syftar på skolans uppdrag att förmedla 

kunskap, kompetens och förståelse av omvärlden och förbereda eleverna inför 

kommande arbetsliv. Lärares planering av undervisningens innehåll och re-

presentationen av detta kan hänföras till denna kvalificeringsdimension (Bi-

esta, 2010b, 2011). Vidare lyfter Biesta fram behovet av att skapa goda relat-

ioner och att stödja gemenskapen, fostra eleverna och förse dem med nödvän-

diga sociala förmågor. Dessa faktorer speglar dimensionen socialisation, som 

enligt Biesta spelar en viktig kultur- och traditionsbevarande roll, och handlar 

om hur utbildningens socialiserande effekt infogar elever i redan existerande 

sätt att vara. Socialisation kan även handla om elevers identitet som del av en 

samhällsgrupp, exempelvis som tillhörande grundsärskolans målgrupp. Sub-

jektifiering är däremot enligt Biesta en form av individualiseringsprocess. In-

dividualiseringsprocessen handlar om att forma elever till att bli självständiga 

– Biesta använder begreppet emanciperade – när det gäller att tänka och 

handla. Lärares uppdrag blir då att fokusera på att utmana och ge bidrag till 

nya synsätt på den egna personen. Samtliga utbildningsdimensioner handlar 

således om att förbereda elever inför ett framtida medborgarskap i samhället, 

inklusive dess kulturer och traditioner, samt att skapa utrymme för individen 

att vandra sin egen väg. Utbildning handlar därför inte bara om att forma ele-

ver att passa in i redan existerande politiska, sociala och kulturella ordningar 

– utan även om att skapa utrymme för den unika individen.  

Genom att kombinera Biestas (2011) tre utbildningsdimensioner (kvalifice-

ring, socialisation och subjektifiering) blir betydelsen av lärares ställningsta-

ganden i undervisningen synlig och frågor om undervisningen blir möjliga att 

diskutera. Enligt Biesta behöver lärare balansera dessa tre dimensioner i sin 

planering och vid genomförandet av undervisningen. Lärares val av innehåll, 

representationsform och arbetsformer är viktiga komponenter i planeringsar-

betet och i arbetet med att utvärdera och reflektera. Det handlar om lärares 
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förmåga att erbjuda god undervisning, med en balans mellan undervisningens 

syften och mål, och samtidigt erbjuda möjlighet till goda relationer med klass-

kamrater och tilltro till den egna förmågan.  

Även föräldrar har åsikter om vad god utbildning handlar om och dessa kan 

också relateras till samma dimensioner, men då i mer allmänna termer. Dis-

kussioner utifrån den kvalificerande dimensionen handlar då om föräldrars er-

farenheter och uppfattningar om deras barns kunskapsinhämtning inom ra-

marna för olika typer av utbildningssituation. Det handlar om hur föräldrar 

beskriver sina barns möjlighet att utveckla nödvändiga kunskaper och färdig-

heter för att kunna leva och verka i samhället. Värderingar och normer som 

förmedlas och förankras kan också utifrån ett föräldraperspektiv hänföras till 

den socialiserande dimensionen, till exempel genom beskrivningar av lärares 

och kamraters attityder och bemötanden i olika lärmiljöer. Enligt Biesta kan 

de kvalificerande och socialiserande dimensionerna tillsammans utgöra en re-

lationell gemenskap, det vill säga elever kan formas av varandras gemen-

samma kunskaper och sätt att tänka, vilket kan påverkas av valet av den skol-

form, grundsärskolan eller grundskolan, där föräldrar låter sina barn få sin ut-

bildning. Den subjektifierande dimensionen, slutligen, kan i det här samman-

hanget belysa föräldrars bild av deras barns personliga utveckling, det vill säga 

deras barns förutsättningar att utvecklas och bli mer självständiga (Biesta, 

2010b, 2011). I den här avhandlingen har beskrivningar av föräldrars erfaren-

heter och upplevelser rörande deras barns utbildningssituation främst handlat 

om att synliggöra den socialiserande dimensionen, det vill säga hur deras barn 

socialiseras in i utbildningssituationens krav på kunskaper och färdigheter 

som anses viktiga.  

4.3 Pedagogiska övergångar 

Övergångar mellan olika pedagogiska verksamheter kan på många vis utgöra 

viktiga händelser för elever (Peters, 2014; Sandberg, 2012). Pedagogiska 

övergångar, som till exempel mellan grundskola och grundsärskola, kan be-

skrivas som en känslig period som kan få långtgående konsekvenser för ele-

vers fortsatta utbildningssituation (Peters, 2014). Den pedagogiska över-

gången innebär att miljöer och relationer, rutiner och sammanhang förändras, 

att nya roller framträder och gamla roller förändras (Griebel & Niesel, 2009; 

Wilder & Lillvist, 2017). Det kan exempelvis handla om att rollen som föräl-

der till ett barn som på vanligt vis påbörjat sin skolgång med jämnåriga i 

grundskolan därefter övergår till rollen att vara förälder till ett barn som gör 

en pedagogisk övergång till grundsärskolan. 

De erfarenheter som görs vid den pedagogiska övergången sker via möten och 

i kommunikation mellan till exempel elever, lärare och föräldrar. Enligt 
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Griebel och Niesel (2009) är pedagogisk övergång ett relationellt begrepp, där 

interaktion sker på flera nivåer: individuell, interaktiv och kontextuell nivå. 

Med individuell nivå avses, enligt Griebel och Niesel, hur elevers identitet 

förändras vid övergången, till exempel hur roller och ansvar förändras för en 

elev som genomgår en pedagogisk övergång. För elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning kan det till exempel handla om förändrade akade-

miska krav, samt andra förväntningar och krav i relation till statusen att vara 

bärare av en diagnos. Den interaktiva nivån handlar om hur relationer föränd-

ras. För skolbarnet innebär det att skapa nya relationer med lärare och klass-

kamrater. För föräldrarna innebär det att vara medveten om att deras barn blir 

mer självständiga och att bygga upp relationer med och förtroende till nya 

lärare. Med tanke på att prestationer och skolframgång jämförs bland elever 

lyfter Griebel och Niesel (2009) fram värdet av att skapa goda relationer med 

andra föräldrar i den nya klassen. Den sista nivån, kontextuell nivå, syftar på 

hur olika kontexter påverkar varandra och behöver samverka, som till exempel 

lärare och föräldrar eller lärare i grundsärskolan och lärare i grundskolan, för 

att ett vardagsfungerande ska bli möjligt (Griebel & Niesel, 2009; Niesel & 

Griebel, 2005). Förutom att hantera resor till en i många fall ny skola i nya 

byggnader med äldre skolbarn och nya vuxna, möter elever som gör en peda-

gogisk övergång från grundskolan till grundsärskolan en ny läroplan med 

andra krav och annat innehåll. För elever innebär den pedagogiska övergången 

att förvärva nya regler och rutiner, möta nya undervisningsmetoder och för-

hålla sig till ett nytt arbetstempo. Föräldrar möter utmaningar i samverkan 

mellan hem, skola och det dagliga livet. Det kan innebära att föräldrar exem-

pelvis behöver anpassa sina arbetstider och vara mer delaktiga i skolarbetet 

(Griebel & Niesel, 2009; Niesel & Griebel, 2005).  

Förändringar på individnivå kan exemplifieras med att en elev med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning går från att inte uppnå målen för godkänt i 

enlighet med grundskolans läroplan till att få betyg enligt grundsärskolans lä-

roplan. Sett utifrån de olika nivåerna (individuell, interaktiv och kontextuell 

nivå) skulle den interaktiva nivån vid den pedagogiska övergången kunna 

symbolisera hur förändringar sker för både elev och förälder, där relationen 

till tidigare vänner och lärare går förlorad för att ersättas av nya relationer som 

upprättas i nya möten. Det kan även handla om att föräldrars goda kontakt 

med och relation till klassläraren i den mindre och närbelägna skolan försvå-

ras, då den nya skolan befinner sig längre bort och klasslärare och ämneslärare 

blir mer svårtillgängliga. Det handlar om krav på och behov av ett vardags-

fungerande, där exempelvis skolans krav, föräldrars arbetsplatser och famil-

jens behov förväntas kunna samverka. För att säkerställa en positiv pedago-

gisk övergång behöver kraven utformas i en gemensam ansträngning inom 

och mellan såväl familj som skola (Griebel & Niesel, 2009; Wilder & Lillvist, 

2017).   
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4.4 Undervisningssituationens olika arenor 

Undervisningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning utspelar sig på olika undervisningsarenor, i grundsärskola och grund-

skola. I dessa arenor möter lärare och elever undervisningens innehåll med 

skiftande förutsättningar. I det sociala och kunskapsmässiga mötet sker ett ut-

byte av lärande mellan elev och lärare och elever emellan. Processen är tem-

poral, vilket betyder att lärsituationen inte är statisk utan förhållandet mellan 

aktörer och innehåll förändras och kan studeras både utifrån en yttre kontext, 

en undervisningsarena, och utifrån de studerandes situerade inlärningserfaren-

het. Genom att i den här avhandlingen använda den skoldidaktiska teorin är 

det möjligt att studera intentionaliteten i lärares och elevers interaktion, eller 

”…tesen om den skoldidaktiska teorins intentionalitet och samhandlande” 

(Uljens, 1997, s. 174). Uljens teori (1997) om lärares didaktiska handlande 

kan hjälpa oss förstå hur pedagogiska aspekter sammanförs i lärares förbere-

dande, verkställande och utvärderande av undervisningen. Utifrån avhand-

lingens frågeställning ”Hur resonerar lärare i grundsärskolan och grundskolan 

om sitt arbete med undervisningssituationen för elever med lindrig intellektu-

ell funktionsnedsättning som läser enligt grundsärskolans läroplan?” är det 

angeläget att få kunskap om den pedagogiska process som lärare i grund-

särskolan och grundskolan erfar. 

4.4.1 Olika nivåer i lärares planering 

För att främja elevers lärande behöver pedagogiska möten, och de intentioner 

som lärare har inför det pedagogiska mötet med eleven, utvärderas med hän-

syn till såväl det omgivande samhället som den rådande skolkontexten (Ul-

jens, 1997). Uljens reflektiva skoldidaktiska modell (se figur 1) har använts 

för att förstå hur lärares pedagogiska möten är sammankopplade med deras 

förberedande, verkställande och utvärderande arbete beträffande intentionen 

att tillgodose samtliga elevers lärande. Didaktik som vetenskapsområde defi-

nieras av Jank och Meyer (1997) som undervisningens och inlärningens teori 

och praktik, och den skoldidaktiska teorin fungerar både som ett verktyg för 

lärares reflektioner och som analysmodell. Enligt Uljens (1997) fokuserar den 

skoldidaktiska teorin varken på metoder och tillvägagångssätt eller på under-

visningens syfte och mål, utan kan ses som en teori med möjlighet att urskilja 

lärares reflekterande på olika nivåer: en kollektiv nivå, en individuell lärar-

nivå, en interaktiv nivå och en elevnivå (dessa nivåer utvecklas senare i tex-

ten). Denna analysmodell har här använts för att problematisera lärares peda-

gogiska och didaktiska val i undervisningssituationen. 
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Figur 1. Den pedagogiska verklighetens verksamhetsformer, handlingsnivåer och 

kontextuella dimensioner i en skoldidaktisk teori (Uljens 1997, s. 176). 

 

Modellen i figur 1 belyser den pedagogiska verklighetens verksamhetsform, 

handlingsnivå och kontextuella dimensioner enligt Uljens (1997) skoldidak-

tiska teori. Undervisning fordrar, enligt Uljens, grundlig reflektion och plane-

ring, huvudkomponenterna i hans modell. I modellen synliggörs fyra nivåer 

av pedagogiskt handlande (kollektiv nivå, lärarnivå, interaktionsnivå och 

elevnivå), som alla ingår i det utbildningssystem som lärare oavsett skolform 

verkar inom. Utifrån dessa fyra nivåer kan lärares olika didaktiska val i under-

visningen, och planeringens intentionalitet, förstås. Intentionalitet utgör ett 

grundbegrepp i modellen, där lärarens och elevernas interaktion och undervis-

ningens innehåll diskuteras i relation till situationen före, under och efter en 

avslutad pedagogisk process. Modellen illustrerar den pedagogiska processen 

med utgångspunkt i olika nivåer, som Uljens kallar verksamhetsnivåer. Skill-

naderna mellan dem synliggörs genom tre pedagogiska aktiviteter: interakt-

ion, handling och reflektion. Genom att kombinera och förena de olika nivå-

erna (kollektiv nivå, individuell lärarnivå, interaktiv nivå och elevnivå) är det 

möjligt att synliggöra undervisning ur ett klassrumsperspektiv.  

Den kollektiva nivån (P1/E1) är, enligt Uljens (1997), relativ och behandlar 

frågor om planering och evaluering, det vill säga läroplaners innehåll, rådande 

kulturer och skolformer (exempelvis grundsärskolan och grundskolan). Uljens 

skiljer också mellan lärares planering och evaluering. Evaluering (E1, E2, E3) 

i Uljens analysmodell presenteras i likhet med motsvarande planeringsvinge 

(P1, P2, P3) på flera nivåer. I likhet med planeringsvingen (P1, P2, P3) löper 

evalueringsvingen in i den didaktiska processen (P3/E3). Den kollektiva nivån 

är, enligt Uljens, relativ och koncentreras kring planering (P1) och utvärdering 
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(E1) utifrån exempelvis styrdokument. Distansen till det pedagogiska mötet 

och undervisningen med elever är större på den här nivån, som handlar om 

planering och reflektion, än på den efterföljande lärarnivån (P2a/E2a). På den 

individuella lärarnivån (P2a/P2b; E2a/E2b) är det möjligt att studera hur lärare 

förhåller sig till läroplanens förverkligande i klassrummet, det vill säga stu-

dera undervisningens genomförande. Nivån lyfter fram hur lärares planering 

ser ut före och efter undervisningsprocessen, vilket innebär att den individu-

ella lärarnivån ger möjlighet att hantera distinktionen mellan lärares individu-

ella verksamhet i förhållande till läroplanen och lärares interaktiva verksamhet 

med elever i undervisningen. Lärarnivån består av två delar, P2a och P2b i den 

didaktiska modellen. Dessa två delar visar att lärares planeringsarbete på lä-

rarnivå utgår från styrdokumenten (P2a) och det pedagogiska arbetet i exem-

pelvis grundsärskolan eller grundskolan (P2b). Motsvarande nivåer, det vill 

säga E2a och E2b, synliggör lärares utvärdering av aktiviteter i undervis-

ningen (E2b) och resultat efter avslutad undervisningssituation (E2a).  

Uljens (1997) skiljer också mellan den planering och utvärdering som föregår 

det didaktiska handlandet (P2a/P2b; E2a/E2b) och den planering och utvärde-

ring som blir till i undervisningssituationen, alltså i lärarens interaktiva verk-

samhet med elever (P3/E3). Den interaktiva nivån (P3/E3) beskriver lärares 

avsikter och handlingar, som exempelvis lärares upplevelser eller hur intryck 

påverkat undervisningens utvärdering (E3), samt den enskilda lärarens utvär-

dering av undervisningsprocessen. Den interaktiva nivån utgör, enligt Uljens, 

en pedagogisk kärna där planeringen iscensätts och undervisningen genom-

förs. Lärares planering löper därför in i modellens centrum och sträcker sig 

från preparatorisk planering, det vill säga de intentioner som lärare har inför 

det pedagogiska mötet med eleven, till situerad planering (enligt Uljens be-

grepp). Situerad planering betyder att de beslut som lärare tar på lärarnivå be-

höver förändra karaktär på den interaktiva nivån för att möta den aktuella si-

tuationen och vad elever visar intresse för i undervisningssituationen. Det 

mörka fältet i cirkelns mitt (elevnivå) uttrycker det pedagogiska mötet, be-

handlar mötet mellan lärare och elev och belyser hur läroplanen förverkligas 

i undervisningen. Här representeras undervisningsinnehållet till exempel av 

interaktion och reflektion mellan lärare och elev och av deras erfarenheter av 

undervisningssituationen (Uljens, 1997).  

Det evalueringsfält (E1), som i Uljens modell representerar den kollektiva ni-

vån, ligger i likhet med P1 längst bort från undervisningens genomförande. 

Fältet E1 representerar lärares utvärderingar på nationell nivå, det vill säga 

utvärderingar av lärares förmåga att erbjuda en undervisning utifrån styrdoku-

mentens krav. Nästa evalueringsfält (E2a/E2b) erbjuder förutsättningar att be-

lysa lärares roll i undervisningen, det vill säga lärares avsikt som den medier-

ande länken mellan den kollektiva läroplanens innehåll och elevers avsikter. 

Lärares utvärdering, i likhet med lärares planering, påverkas av den kulturella 
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Lärares utvärdering, i likhet med lärares planering, påverkas av den kulturella 
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kontexten (SK) och förhållandet till olika läroplaner, exempelvis grundsärsko-

lans läroplan och grundskolans läroplan. Uljens skiljer mellan den summe-

rande utvärdering som sker efter avslutad undervisning (E2a/E2b) och den ut-

värdering som lärare gör kontinuerligt under och i samband med undervis-

ningen (E3). I den didaktiska processen fokuseras utvärdering och reflektion 

på läroplanernas mål och elevernas resultat, det vill säga detta är vad lärare 

upplever sig evaluera i relation till undervisningens syfte och mål. Evalue-

ringsnivån i cirkels mitt (E3) är den nivå som visar vad elever lär in, vilket 

inte behöver vara detsamma som vad läraren har för avsikt att lära ut. Elever 

påverkas av sin förförståelse och sina erfarenheter (S1) och kan, enligt Uljens, 

inte göras till ensamt ansvariga för vad som lärs in, eftersom elevers frihet är 

ytterst begränsad.  

Enligt Uljens är det i handlingssituationen, det vill säga i det pedagogiska mö-

tet (elevnivå), som lärare utifrån sin planering får olika upplevelser och intryck 

som de utvärderar i förhållande till avsikterna med undervisningens innehåll. 

Figurens mittpunkt visar mötet mellan lärares avsikt, handling och utvärdering 

och elevers avsikter och aktivitet (Uljens, 1997). Strukturen i figurens mitt-

punkt synliggör, enligt Uljens, förhållandet mellan tanke och handling och 

liknar den didaktiska processens struktur (intention, handling och reflektion). 

Att lärare reflekterar över undervisningssituationen och avsikten med lekt-

ionsinnehållet kallar Uljens den ”… situationsrelaterade didaktiska erfaren-

heten” (Uljens, 1997, s. 179), där alltså lärarens situationsrelaterade planering 

och utvärdering kan relateras till varandra i undervisningssituationen. 

4.4.2 Planeringens intentionalitet och val av 

representationsformer 

Lärares undervisning ses som en intentionell, avsiktlig handling och deras re-

flektioner om undervisning i klassrummet och elevers olika förutsättningar är 

därför viktiga att ta del av (Uljens, 1997). Lärares intentionella handlande och 

reflektion över handlandet tar sin utgångspunkt i deras förståelse och i hur de 

planerar och genomför sin undervisning (Uljens, 1997). Författaren skiljer på 

den planering lärare gör i förväg och den planering som lärare utför i själva 

undervisningssituationen, då planeringens karaktär förändras från preparato-

risk till situerad, det vill säga lärares planerings- och evalueringsarbete relate-

ras till varandra i undervisningssituationen. Lärares planering och val av re-

presentationsformer och deras förutsättningar att bemöta olika elevers kun-

skap blir en central utgångspunkt i arbetet med läroplanens förverkligande 

(Uljens, 1997). För lärares arbete med att bemöta elevers kunskaper utgör in-

formationen i pedagogiska bedömningar en viktig del, då innehållet ger upp-

lysning om elevers skolsituation på olika nivåer.  
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Utgångspunkten för att utveckla en skoldidaktisk teori handlar om intresset 

för lärares och elevers perspektiv i den didaktiska verksamheten (Uljens, 

1997). Enligt Uljens är undervisning och fostran intentionell, det vill säga de 

utgör den avsiktliga verksamhet som föregås av planering och val av relevant 

innehåll och representationsformer (Uljens, 1997). Planering, det vill säga in-

tentionalitet på olika nivåer, handlar om att undervisningens innehåll ska vara 

relevant och relaterat till utbildningens syfte och till de elever som ska under-

visas. För läraren handlar det om att relatera de kollektiva målen (P1) till 

undervisningens syfte (P2) med utgångspunkt i lärares pedagogiska filosofi, 

och samtidigt forma undervisningen utifrån ett för eleven relevant innehåll 

(Uljens, 1997). Lärsituationer där elever får en upplevelse som blir till en er-

farenhet och grund till förståelse kallar Uljens (1997) för erfarenhetsbaserad 

inlärning. Innehållets struktur behöver fokusera på såväl lärares som elevers 

pedagogiska intention och deras gemensamma utvärdering av elevers kun-

skapsinhämtning. Hur lärare planerar sin verksamhet har att göra med valet av 

representationsformer, undervisningsmetoder och arbetssätt för elever. Den 

här avhandlingen betraktar lärares planering som en central utmaning i under-

visningssituationer där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

finns.  

Uljens (1997) lyfter fram betydelsen av de val lärare gör i undervisningen som 

viktiga komponenter för elevers lärande. Pedagogiska bedömningar, med de-

ras information om elevers skolsituation, utgör en viktig del i lärares plane-

ring. Lärares val av innehåll och representationsformer är centrala delar av 

planeringen och en förutsättning för genomförande av undervisningen (Ul-

jens, 1997). Författaren använder begreppet ”situationsrelaterad didaktik” (s. 

179) för att markera sammanhanget mellan lärares upplevelser av undervis-

ningen, de didaktiska valen och den egna förståelsen, i förhållande till syfte 

och val av representationsformer. Skolkunskaper kan, enligt Uljens, represen-

teras på olika sätt, av vilka de vanligaste är skrift, talat språk och olika sym-

boliska och avbildande material, samt påverkas av lärares personliga förmåga 

att välja lämpliga representationsformer (se kapitel 3). Representationsformer 

kan förknippas med frågor om lämpliga arbetssätt för specifika elever, och om 

förverkligandet av läroplanens riktlinjer i undervisningen (Uljens, 1995, 

1997). Lärares val av representationsformer inverkar på förutsättningarna för 

att erbjuda eleverna en situerad undervisning, det vill säga en undervisning 

där representationsformer individualiseras utifrån elevers individuella behov 

baserat på lärares förståelse och erfarenhet. Det är betydelsefullt i vilken om-

fattning och på vilket sätt läroplanens kunskapskrav kan förverkligas i under-

visningen, och vilka representationsformer som är mest anpassningsbara i re-

lation till ämnesområde, resurser och elevers olika behov (Uljens, 1997). Med 

tanke på att föräldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

kan välja i vilken skolform deras barn ska få sin utbildning, i grundsärskolan 

eller grundskolan, är det för här avhandlingen särskilt intressant att få kunskap 
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om representationsformer och lärares erfarenheter av och förståelse för den 

didaktiska aspekten av undervisningssituationen. 

4.5 Sammanfattande reflektion 

Biestas tre dimensioner (kvalificering, socialisation och subjektifiering), Grie-

bels och Niesels (2009) tre nivåer (individuell, interaktiv och kontextuell nivå) 

inom pedagogiska övergångar och Uljens (1997) skoldidaktiska teori ger för-

utsättningar att förstå lärares arbete med att förbereda, verkställa och utvärdera 

undervisningssituationer där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning finns och möjlighet att relatera händelser i utbildningssituationen om-

kring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Biestas (2011) tre 

dimensioner (kvalificering, socialisation och subjektifiering) behandlar bety-

delsen av lärares ställningstaganden i undervisningen och gör att undervis-

ningen blir möjlig att diskutera. Med stöd i Biestas tre dimensioner kan balan-

sen mellan lärares planering och genomförande av undervisningen synliggö-

ras. Likaså kan föräldrars syn på vad god utbildning handlar om relateras till 

Biestas tre dimensioner. På så sätt kan balansen mellan föräldrars relation till 

den pedagogiska övergången och lärares intention om vad god utbildning in-

nebär för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning synliggöras.  

Griebel och Niesel (2009) definierar den pedagogiska övergången utifrån tre 

nivåer (individuell, interaktiv och kontextuell nivå). De tre nivåerna gör det 

möjligt att förstå hur utvecklingsfaser förändras och påverkar utbildningssitu-

ationen för föräldrar och barn. Förståelsen gör det möjligt att arbeta med över-

gången, som i takt med undervisningens stigande kunskapskrav och sam-

hällets förväntningar är en viktig händelse för elever och föräldrar (jfr. Peters, 

2014; Sandberg, 2012; Wilder & Lillvist, 2017). Med stöd av Griebels och 

Niesels (2009) tre nivåer kan samverkan mellan grundsärskola och grundskola 

och hemmet tillrättaläggas och planeras för att främja positiva övergångar. 

Reflektion över vad föräldrar berättar om sina upplevelser från tiden före, un-

der och efter den pedagogiska övergången gör det möjligt att studera perspek-

tiv på utbildningssituationen vid övergången till grundsärskolan och synlig-

göra hur förändringar påverkar både föräldrar och barn, när det gäller identitet, 

relationer och samverkan mellan hem och skola. Genom att kombinera Grie-

bels och Niesels tre nivåer finns det möjlighet att identifiera förändringar som 

kan bereda en god och anpassad undervisningssituation för elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning.  

Uljens (1997) skoldidaktiska modell gör det möjligt att studera centrala delar 

i lärares planerings- och evalueringsarbete utifrån lärares pedagogiska filosofi. 

Detta gäller val av representationsformer såväl som erfarenheter av pedago-

giska möten i utbildningssituationen med elever med lindrig intellektuell 
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funktionsnedsättning. Med stöd av Uljens modell kan lärares avsikt, handling 

och reflektion användas för att ge en mer detaljerad bild av hur undervisning 

och fostran definieras i utbildningssituationen. Reflektion över vad föräldrar 

och lärare berättar om utbildningssituationen för elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning kan också göra det möjligt att studera perspektiv på 

undervisningen i grundsärskolan och grundskolan. Samtidigt blir det möjligt 

att synliggöra handlingens pedagogiska värde för att nå läroplanernas kun-

skapskrav, när det gäller lärares val av representationsformer och undervis-

ningsinnehåll. Tillsammans kan dessa tre teoretiska utgångspunkter bidra till 

ytterligare förståelse av undervisningen för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning och dess komplexitet i förhållande till lärares och för-

äldrars uppfattning om utbildningssituationen i sin helhet. 
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Kapitel 5 Metod 

De möjligheter och hinder elever med diagnosen lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning möter under sin skolgång har utforskats via intervjuer med 

lärare och föräldrar, samt pedagogiska bedömningar, som samlats in i en och 

samma kommun i Mellansverige. I det här kapitlet kommer jag redogöra för 

insamlingen av studiens empiriska underlag, tillvägagångssättet vid analysar-

betet, samt etiska reflektioner.  

Kapitlet struktureras på följande sätt: Inledningsvis beskrivs hur jag fått till-

träde till forskningsområdet. Därefter följer en redogörelse för datain-

samlingen. Här presenteras urvalet av dokument och deltagare, genomföran-

det av pilotintervjuer och intervjuer, insamlingen av pedagogiska bedöm-

ningar, samt de etiska överväganden som gjorts. Avslutningsvis beskrivs hur 

analysen av det empiriska materialet har gått till. 

5.1 Tillträde till forskningsområdet 

För att få tillträdde till den här studiens forskningsområde var det nödvändigt 

att beakta flera organisatoriska nivåer och närma sig dem i flera steg. Därför 

tog jag hjälp av en nyckelperson på kommunnivå för den inledande och nöd-

vändiga kontakten. Nyckelpersonen arbetade med frågor om undervisningssi-

tuationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och hade 

kontakt med rektorer i såväl grundsärskolan som grundskolan, samt med för-

äldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Under hösten 

2013 sammankallade denna nyckelperson samtliga rektorer vid kommunens 

grundsärskolor. Avsikten med mötet var att presentera mig och mitt avhand-

lingsarbete, och således göra det möjligt för mig att kommunicera med perso-

ner som agerade grindvakter för den grupp jag ville kontakta. Tillsammans 

kunde dessa personer både identifiera denna grupp och förmedla kontakten. 

Detta beskrivs närmare i nästa avsnitt.  

För att få en uppfattning om den lärmiljö som erbjuds elever med lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning i både grundsärskolor och grundskolor be-

hövde jag inledningsvis, som Cohen, Manion och Morrison (2013) rekom-

menderar, bekanta mig med den miljö som studien skulle beröra. Av den an-

ledningen genomförde jag inledningsvis, under höstterminen 2013, ett antal 
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fältbesök i grundsärskolor och i grundskolor med elever som läste enligt 

grundsärskolans läroplan. 

5.1.1 Kontakt med lärare 

Hösten 2014 inleddes med en urvalsprocess i syfte att få kontakt med relevanta 

lärare som arbetade vid grundsärskolor eller grundskolor. Med stöd av kom-

munens nyckelperson identifierades elva grundskolor inom kommunen, där 

elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning läste enligt grundsärsko-

lans läroplan inom årskurserna 3–9. Kommunens nyckelperson assisterade se-

dan, höstterminen 2014, med distribution via email av ett översiktligt inform-

ationsbrev om studien till rektorerna vid dessa grundskolor (bilaga 1). Rekto-

rer vid tio av dessa grundskolor visade intresse av och möjlighet att ta emot 

skolbesök där jag kunde berätta mer om studien. Därefter kontaktade jag rek-

torer via både telefon och e-mail, i syfte att möjliggöra ett personligt möte 

under hösten 2014 med de lärare och klasslärare som uppfyllde studiens ur-

valskriterier. Vid de inledande skolbesöken erbjöds berörda lärare möjlighet 

att ställa frågor och reda ut oklarheter. Jag informerade om avhandlingens 

syfte, samt mitt intresse av att intervjua lärare och att komma i kontakt med 

föräldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Samtliga 

21 lärare som visade intresse av att delta i studien inkluderades: tio lärare från 

grundsärskolan och elva lärare från grundskolan som arbetade inom årskur-

serna 3–9. Alla undervisade elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning, antingen i matematik eller svenska eller i båda dessa ämnen. Eftersom 

det inte var känt för mig hur många lärare på de olika skolorna som tillhörde 

urvalsgruppen, eller hur många av dem som valde att inte delta, är det inte 

möjligt att redovisa något exakt bortfall. Det fanns inte heller någon garanti 

att alla lärare inom urvalsgruppen informerats om möjligheten att delta. Ef-

tersom rektorer vid grundskolor förväntades ansvara för att distribuera inform-

ationsbreven (bilaga 1, 2) till berörda lärare och mentorer hade deras beslu-

tande funktion avgörande betydelse för min möjlighet att få kontakt med 

lämpliga respondenter. Detta kan härledas till att forskningsområdet försvaras 

av flera grindvakter på flera nivåer och belyser att när en studie ska förankras 

på olika nivåer kan tillträdet till forskningsområdet inte tas för givet (Walford, 

2001).   

Det fanns förutsättningar att studera forskningsområdet på olika nivåer, som 

till exempel individ-, grupp- och organisationsnivå. Medan det var enkelt att 

komma åt forskningsområdets organisationsnivå, i första hand genom olika 

juridiska dokument, visade det sig att forskningsområdet på grupp- och indi-

vidnivå var mindre tillgängligt med en rad olika grindvakter. Det var av etiska 

skäl inte möjligt för mig att själv göra entré. Nyckelpersonen på kommunen, 

rektorer och lärare eller mentorer hade alla en grindvaktsfunktion och av-

gjorde möjligheterna för – och avgränsningarna av – min kontakt med 
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potentiella deltagare. De personliga mötena mellan mig och de olika aktörerna 

kunde liknas vid en balanskonstnärs hantverk. Som Cohen m.fl. (2013, s. 169) 

beskriver det: ”The researcher has to negotiate a potential minefield here, for 

example, not to be seen as an informer for the headteacher.” Å ena sidan fram-

stod således grindvakterna som nödvändiga för möjligheten att upprätta ett 

kontaktnät, medan de å andra sidan kunde påverka tillträdet till forskningsom-

rådet och därmed tillgången till det empiriska underlaget, särskilt med tanke 

på den sekretess som råder kring elever med diagnosen intellektuell funktions-

nedsättning (SFS 2009:400). I den här avhandlingen har grindvaktens position 

således påverkat möjligheten att få kunskaper om föräldrars erfarenheter och 

upplevelser om tiden före, under och efter den pedagogiska övergången till 

grundsärskolan.  

Materialet från lärarintervjuerna består av intervjuer med totalt 21 lärare. I 

studien intervjuades elva lärare i grundskolan, vilka alla var utbildade och 

hade lärarlegitimation i ämnena matematik och/eller svenska för respektive 

stadium. Lärare som undervisade elever inom årskurserna 7–9 var två- eller 

flerämneslärare, medan de som undervisade elever inom årskurserna 3–6 ar-

betade som klasslärare. Antalet yrkesverksamma år, utbildningens längd och 

ämneskompetensen varierade mellan de olika lärarna. I en del fall hade lärare 

påbörjat sin yrkeskarriär som lågstadielärare, men valt att vidareutbilda sig för 

att i stället undervisa elever på högstadiet. Av den anledningen hade somliga 

lärare en bredare kunskapsbas än andra, som redan inledningsvis valt att ut-

bilda och fördjupa sig inom ett fåtal enskilda ämnen. Ingen lärare hade speci-

alpedagogisk yrkesutbildning, medan somliga beskrev sig ha specialpedago-

gisk kompetens i form av enstaka kurser inom området. Beroende på ämnes-

kombinationer, och i somliga fall arbetslagstillhörighet, undervisade de flesta 

lärarna inom årskurserna 7–9 samma klasser flera gånger under veckan. Samt-

liga lärare hade flera års erfarenhet av att undervisa högstadieelever inom re-

spektive ämne. Lärare inom årskurserna 3–6, som till större delen arbetade 

som klasslärare, undervisade elever i samtliga ämnen, med undantag för vissa 

praktiska ämnen som exempelvis slöjd och musik. Fyra av lärarna i grundsko-

lan beskrev sig ha erfarenhet av att undervisa elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning, medan sju saknade den erfarenheten. 

Förutom elva intervjuer med lärare i grundskolan gjordes tio intervjuer med 

lärare vid sex olika grundsärskolor. Antalet yrkesverksamma år, utbildning 

och ämneskompetens varierade mellan dessa lärare. Samtliga var utbildade 

förskollärare och/eller låg- och mellanstadielärare. Av de tio grundsärskollä-

rare som intervjuades saknade fyra specialpedagogisk yrkesutbildning och var 

därmed inte behöriga speciallärare eller specialpedagoger. Nio lärare i grund-

särskolan hade flera års erfarenhet av att undervisa elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning, medan fyra hade specifik ämneskompetens 
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inom områdena matematik och/eller svenska. Åtta av lärarna hade lång erfa-

renhet av att arbeta med elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning.  

Bland de medverkande återfinns såväl manliga som kvinnliga informanter, 

men könsskillnader har inte analyserats av det skälet att de faller utanför stu-

diens syfte. I studien används fiktiva namn av etiska skäl för att undvika iden-

tifiering av individuella informanter. I den kommun där studien genomfördes 

var skolorna geografiskt spridda och skiljde sig åt på flera vis, bland annat 

beträffande storlek och fysisk placering. De flesta skolorna var placerade nära 

stadskärnan medan några få grundskolor fanns placerade i kommunens utkant. 

Skolornas elevantal varierade, vanligen med en årskursfördelning F–6 och    

7–9 och i enstaka fall årskurserna F–9. Samtliga representerade grundsärsko-

lor med årskursfördelningen 7–9 var fysiskt inkluderade i grundskolor, medan 

en av tre grundsärskolor med årskursfördelningen 3–6 fanns placerad utanför 

den tillhörande grundskolans område. Likheter var exempelvis att grund-

särskolornas lokaler var integrerade i olika grundskolors lokaler, och att de via 

skolornas webbsidor beskrevs vara inkluderade i grundskolans aktiviteter i 

varierande grad. Gemensamt var också att grundsärskolorna, i likhet med 

grundskolorna, hade en egen rektor. Ingen hänsyn har tagits till hur skolornas 

organisation, storlek och elevantal skiljde sig åt, utan strävan har varit att det 

empiriska materialet skulle bestå av bidrag från representanter från samtliga 

berörda kommunala skolor inom ramen för en och samma kommun. 

5.1.2 Kontakt med föräldrar 

Under vårterminen 2015 inleddes en andra urvalsprocess i syfte att få tillträde 

till elevers föräldrar. Av etiska skäl var det inte möjligt för mig att ta personlig 

kontakt med föräldrar till barn som var individintegrerade i grundskolan. En-

ligt kommunens nyckelperson fanns det 21 barn inom årskurserna 1–9 i kom-

munens grundskolor, som under läsåret 2013/2014 läste enligt grundsärsko-

lans läroplan. Av dessa återfanns fem barn inom årskurserna 1–2, vilka inte 

var av intresse för den här studien. I stället riktades fokus på de resterande 

sexton eleverna, som befann sig vid elva olika kommunala grundskolor inom 

årskurserna 3–9. Med stöd av nyckelpersonen i kommunen kontaktades rek-

torer vid tidigare identifierade grundskolor via både telefon och e-mail, i syfte 

att under vårterminen möjliggöra ett personligt möte med berörda mentorer. 

Genom att rektorerna förväntades ansvara för att distribuera informationsbrev 

till berörda mentorer eller annan ansvarig skolpersonal (t.ex. ämneslärare, spe-

ciallärare eller specialpedagoger) fick de även här en beslutande funktion av 

avgörande betydelse för min möjlighet att få kontakt med mentorer. Arbetet 

med att förankra och informera om studien vid möten mellan mig och skol-

personal, eller mellan skolpersonal och föräldrar, har utgått från ett informat-

ionsbrev som användes som en mall (se bilaga 2).  
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personal, eller mellan skolpersonal och föräldrar, har utgått från ett informat-

ionsbrev som användes som en mall (se bilaga 2).  
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Hösten 2014 kontaktade jag samtliga rektorer vid de elva grundskolorna via 

telefon. Medan en skola inte var möjlig att nå, vidarebefordrades jag vid de 

övriga skolorna till berörda mentorer. Med informationsbrevet som mall in-

formerade jag mentorerna om mitt intresse av att intervjua föräldrar. I de fall 

föräldrar med ett annat modersmål än svenska förekom, fanns en överenskom-

melse med rektorer och mentorer att informationsbrevet muntligt skulle över-

sättas till modersmålet i samband med utvecklingssamtal, där anlitade tolkar 

ingick. För att underlätta påminnelseinformationen under vårterminen 2015, 

distribuerades informationsbreven till mentorer tillsammans med kodade 

svarskuvert. De kodade kuverten skyddade föräldrarnas identitet från mig, 

medan skola och mentor för respektive kod antecknades. Av de tio grundsko-

lor som personligen besöktes, meddelade mentorer vid fyra av skolorna redan 

vid den första kontakten att de inte avsåg att vidarebefordra förfrågan till be-

rörda föräldrar. Totalt sju kodade informationsbrev överlämnades till mento-

rer, men endast tre returnerades. Av dessa visade två föräldrar intresse av att 

få kontakt med mig. Inledningsvis kontaktade jag föräldrarna via telefon, var-

vid endast en förälder visade intresse av att delta i studien. Eftersom rektorer 

och mentorer förväntades ansvara för att vidarebefordra intresset av att 

komma i kontakt med föräldrar, hade jag begränsad insyn i hur många föräld-

rar som informationen nått fram till, på vilket vis den förmedlats och framför 

allt hur informationen uppfattades av mottagarna. Här blev det påtagligt att 

flera grindvakter bidrog till svårigheten att komma i kontakt med föräldrar. 

Av den anledningen kontaktades återigen nyckelpersonen på kommunnivå.  

På grund av det stora bortfallet beslutades under den inledande delen av höst-

terminen 2015 att nyckelpersonen på kommunnivå skulle kontakta potentiella 

föräldrar via telefon. En lista över de skolor som mottagit informationsbreven 

samt vilka skolor som hade förmedlat kodade informationsbrev överlämnades 

till nyckelpersonen. Nyckelpersonen upprättade på egen hand en kontaktlista 

med nio föräldrar till elever som var eller hade varit individintegrerade i 

grundskolan och läst enligt grundsärskolans läroplan. Dessa föräldrar kontak-

tades sedan av nyckelpersonen. Redan vid den inledande kontakten mellan 

förälder och nyckelperson eftersträvades ett informerat samtycke, varvid 

nyckelpersonens inledande telefonsamtal utgick från ett informationsbrev (se 

bilaga 2). I de fall föräldrarna under samtalet samtyckte till att delta i studien 

(åtta av de nio kontaktade föräldrarna) överlämnades kontaktinformation i 

form av namn och telefonnummer till mig. Jag kontaktade sedan samtliga för-

äldrar via telefon. Samtalet erbjöd tillfälle för föräldrar att ställa frågor och för 

mig att berätta om studiens syfte, innebörden av att delta samt min förhopp-

ning att få tillgång till föräldrars berättelser. Sex föräldrar samtyckte till att 

delta och bli intervjuade medan två föräldrar inte var tillgängliga varken via 

telefon eller e-mail, vilket antogs vara ett sätt för vederbörande att tacka nej 

till deltagande. Av de sex föräldrar som inledningsvis visat intresse, intervju-

ades fyra under höstterminen 2015, medan resterande två intervjuer 
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genomfördes under vårterminen 2016. Vid två av de sex intervjuerna deltog 

båda föräldrarna. Vid dessa intervjuer har det inte varit möjligt att eftersträva 

en jämn könsfördelning eller geografisk spridning utifrån skolval, utan samt-

liga föräldrar som visade intresse av att vilja delta inkluderades. Sammantaget 

bestod det empiriska materialet från föräldraintervjuer av totalt sex semistruk-

turerade intervjuer med åtta föräldrar, fem kvinnor och tre män. Föräldrarna 

fick själva välja plats och tid för intervjutillfällena. Enligt önskemål från för-

äldrarna genomfördes intervjuerna i olika typer av miljöer, alltifrån ett konfe-

rensrum i en skola, familjens kök, ett konferensrum vid förälderns arbete och 

ett närbeläget café. 

5.1.3 Insamling av dokument 

Ambitionen var att under höstterminen 2014 samla in individuella utveckl-

ingsplaner, åtgärdsprogram och pedagogiska bedömningar som formulerats 

inför mottagandet i grundsärskolan. Med stöd av nyckelpersonen identifiera-

des att det inom kommunen fanns elva grundskolor, där elever läste enligt 

grundsärskolans läroplan inom årskurserna 1–9. Av etiska skäl upprättades 

den inledande kontakten med rektorer av nyckelpersonen på kommunnivå via 

e-mail. I e-mailet informerades rektorerna om mitt intresse av att samla in avi-

dentifierade pedagogiska bedömningar. Jag bokade sedan tid med respektive 

skola för personlig överlämning av de avidentifierade dokumenten. En sum-

mering av insamlingen visade att stora delar av de 21 barnens skoldokument 

saknades. Orsaker som angavs till det stora bortfallet var exempelvis att elever 

flyttade mellan olika skolor inom kommunen och mellan olika kommuner. 

Andra förklaringar var att skoldokument inte nödvändigtvis följer med elever 

som övergår från friskolor till kommunala skolor. Totalt fick jag tillgång till 

tio pedagogiska bedömningar. Då det inte var realiserbart att få tillgång till 

individuella utvecklingsplaner och åtgärdsprogram för de barn som under pe-

rioden 2013/2014 läste enligt grundsärskolans läroplan och fick sin utbildning 

i grundskolan, bestämde jag mig för att fokusera på pedagogiska bedöm-

ningar. Med tanke på det stora bortfallet beslutades att samtliga pedagogiska 

bedömningar kunde lämnas ut av nyckelpersonen på kommunen. Med hänsyn 

tagen till Europaparlamentets och rådets förordning [EU:s dataskyddsförord-

ning] (EU 2016/679) och tilläggen i svensk lagstiftning (2018:218) samt kom-

pletterande bestämmelser till EU:s dataskyddsförordning och regler om käns-

liga personuppgifter (SFS 2009:400), har samtliga pedagogiska bedömningar 

avidentifierats innan de överlämnats till mig personligen.  

De insamlade dokumenten varierade i både innehåll och form, men var alla 

avidentifierade när jag fick tillgång till dem. Några av de pedagogiska bedöm-

ningarna var skrivna i andra kommuner, och de varierade mycket i omfång. 

Samtliga pedagogiska bedömningar hade en förstasida med diarienummer och 

information om elevens namn, ålder, skola och klass och vilka som 
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medverkade vid mötet. Gemensamt var att flera vuxna hade varit närvarande 

då den pedagogiska bedömningen skrevs, och på förstasidan hade dokumen-

ten de medverkandes underskrifter och namnförtydliganden. Flera förstasidor 

såg ut att komma från en färdig mall, medan andra dokument skapats med stöd 

av rubriker och ordbehandlingsprogram. I enstaka fall var dokumenten helt 

eller delvis handskrivna. Tretton av de pedagogiska bedömningarna var struk-

turerade under olika rubriker (t.ex. Bakgrund, Elevbild, Vårdnadshavares bild, 

Pedagogens/Pedagogernas bild samt Elevens förmåga och ämneskunskaper) 

medan sju dokument saknade rubriker. Informationen i samtliga pedagogiska 

bedömningar redovisades på tre nivåer, individ-, grupp- och organisations-

nivå. Antalet sidor varierade från en till tio sidor per elev.  

De flesta dokumenten inleddes med en allmän problembeskrivning eller in-

ventering från elevers tidigare skolgång och i några fall hade elevers diagnoser 

noterats. Problemförklaringen var kort och presenterade elevens tidigare pe-

dagogiska skolsituation. Den redovisade till exempel antalet elever i den då-

varande klassen, om eleven fått undervisning i mindre grupp eller om eleven 

genomgått några utredningar. Beskrivningen handlade om varför det fanns be-

hov av en utredning. De pedagogiska bedömningarna inkluderade beskriv-

ningar av hur föräldrar uppfattade sina barns skolsituation. Till skillnad från 

dessa var lärares beskrivningar mer omfattande och beskrev undervisningssi-

tuationen. Såväl beskrivningarna av föräldrars erfarenheter av deras barns 

skolsituation som lärarnas beskrivningar innehöll rubriker som utgick från ele-

vens egna erfarenheter av och upplevelser i sin undervisningssituation. Samt-

liga dokument avslutades med någon form av hänvisning till kunskapsområ-

den som ansågs behöva prioriteras, problemförklaringar på olika nivåer och 

en kort sammanfattning. 

5.2 Sammanfattande bild av studiens empiriska 
underlag 

En sammanfattande bild av insamlingsprocessen för empirin visar (se tabell 

1) att den kan sägas bygga på en strategisk sortering (Patton, 2014), med tre 

huvudkategorier som avgjorde studiens empiriska urval. Det första urvalet be-

stod av lärare som undervisade i ämnena svenska och matematik i grund-

särskolor och grundskolor där elever läste enligt grundsärskolans läroplan. 

Det andra urvalet bestod av föräldrar till barn som läste enligt grundsärskolans 

läroplan och som fått sin utbildning som individintegrerad i grundskolan. Den 

sista urvalsgruppen utgjordes av pedagogiska bedömningar. Det strategiska 

urvalet kan liknas vid ett snöbollsurval (Bryman, 2012). Snöbollen sattes i 

rullning via nyckelpersonen på kommunnivå, som kontaktade rektorerna vid 

olika grundsärskolor och grundskolor.  
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Tabell 1 visar en översikt över avhandlingens empiri. Empirin består av inter-

vjuer med lärare i ämnena matematik och svenska i grundsärskolor och grund-

skolor, där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning läser enligt 

grundsärskolans läroplan. Vidare innehåller empirin intervjuer med föräldrar 

till barn med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, som är eller varit indi-

vidintegrerade i grundskolan, om deras erfarenheter och upplevelser kring bar-

nens undervisningssituation under tiden före, under och efter den pedagogiska 

övergången till en utbildning enligt grundsärskolans läroplan. Slutligen sam-

lades pedagogiska bedömningar in för samtliga elever som under läsåret 

2013/2014 läste enligt grundsärskolans läroplan men fick sin utbildning i 

grundskolan inom årskurserna 1–9. 
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Tabell 1. Tabell över metod, empiriskt material och insamlingsperiod. 

Metod Empiriskt material Period 

Intervjuer 

med lärare 

från grund-

skolan. 

 

Årskurserna 3–6 

6 lärare intervjuades vid 3 (av totalt 4 möjliga) olika skolor.             

Samtliga lärare undervisade i både svenska och matematik.    

Sammanlagd tid för de inspelade intervjuerna: 4,7 timmar 

(281 minuter). 

 

Årskurserna 7–9 

5 lärare intervjuades vid 5 (av totalt 7 möjliga) olika skolor.    

Tre av lärarna undervisade i matematik medan två undervi-

sade i svenska. Sammanlagd tid för de inspelade och tran-

skriberade intervjuerna: 4,3 timmar (258 minuter).  

 

Total tid för intervjuer med grundskollärare: 9 timmar (539       

 minuter). 

Vårtermin     

2015 

Intervjuer 

med lärare 

från grund-

särskolan. 

Årskurserna 3–6 
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Totalt antal inspelade timmar för samtliga studier 25,1 timmar 

Dokument-

studie, pe-

dagogiska 

bedöm-
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2013/2014 läste enligt grundsärskolans läroplan i grundsko-

lan i en utvald kommun. 

Hösttermin 

2014 (av 

mig) 

Vårtermin 

2015 (nyck-

elperson) 

5.3 Tillvägagångssätt vid intervjuerna 

Den kvalitativa forskningsintervjuns huvudsakliga uppgift är att fånga någon 

annans perspektiv, att försöka förstå innebörden i och beskriva meningen hos 

centrala teman i den intervjuades upplevda verklighet (Patton, 2014). Det in-

nebär att i samtalsform konstruera kunskap i samspel mellan den intervjuade 

och intervjuaren, om den intervjuades upplevelser och erfarenheter. I likhet 

 111 

Tabell 1. Tabell över metod, empiriskt material och insamlingsperiod. 

Metod Empiriskt material Period 

Intervjuer 

med lärare 

från grund-

skolan. 

 

Årskurserna 3–6 

6 lärare intervjuades vid 3 (av totalt 4 möjliga) olika skolor.             

Samtliga lärare undervisade i både svenska och matematik.    

Sammanlagd tid för de inspelade intervjuerna: 4,7 timmar 

(281 minuter). 

 

Årskurserna 7–9 

5 lärare intervjuades vid 5 (av totalt 7 möjliga) olika skolor.    

Tre av lärarna undervisade i matematik medan två undervi-

sade i svenska. Sammanlagd tid för de inspelade och tran-

skriberade intervjuerna: 4,3 timmar (258 minuter).  

 

Total tid för intervjuer med grundskollärare: 9 timmar (539       

 minuter). 

Vårtermin     

2015 

Intervjuer 

med lärare 

från grund-

särskolan. 

Årskurserna 3–6 

5 lärare intervjuades vid 3 olika skolor (av totalt 3 möjliga). 

Samtliga lärare undervisade i både svenska och matematik. 

Sammanlagd tid för intervjuerna: 5,3 timmar (315 minuter). 

 

Årskurserna 7–9 

5 lärare intervjuades vid 3 olika skolor (av 3 möjliga). 

Samtliga lärare undervisade i både svenska och matematik. 

Sammanlagd tid för intervjuerna: 5,3timmar (317 minuter). 

 

Total tid för intervjuer med grundsärskollärare:10,5 timmar 

(632 minuter). 

Vårtermin 

2015 

Totalt antal inspelade timmar för samtliga studier 25,1 timmar 

Dokument-

studie, pe-

dagogiska 

bedöm-

ningar. 

21 pedagogiska bedömningar av barn som under läsåret 

2013/2014 läste enligt grundsärskolans läroplan i grundsko-

lan i en utvald kommun. 

Hösttermin 

2014 (av 

mig) 

Vårtermin 

2015 (nyck-

elperson) 

5.3 Tillvägagångssätt vid intervjuerna 

Den kvalitativa forskningsintervjuns huvudsakliga uppgift är att fånga någon 

annans perspektiv, att försöka förstå innebörden i och beskriva meningen hos 

centrala teman i den intervjuades upplevda verklighet (Patton, 2014). Det in-

nebär att i samtalsform konstruera kunskap i samspel mellan den intervjuade 

och intervjuaren, om den intervjuades upplevelser och erfarenheter. I likhet 

111



 112 

med en hantverkares skicklighet, kvalificerade omdöme och förmåga handlar 

det om att i samspel med den intervjuade producera kunskap (Patton, 2014). I 

den här studien handlar det om att genom intervjuerna synliggöra och under-

söka dimensioner av förutbestämda teman inom forskningsområdet, för att 

därigenom fördjupa förståelsen av undervisningssituationen för denna elev-

grupp.  

I intervjusituationen måste intervjuaren vara noga med att skapa en atmosfär 

som erbjuder möjlighet för de intervjuade att dela med sig av sina erfarenheter 

och upplevelser, utan att leda dem till förutbestämda uppfattningar (Patton, 

2014). Samtidigt kan inte heller det fastlagda intervjuämnet och forskarens 

vetenskapliga kompetens betraktas som något som skapar jämbördig förstå-

else och interaktion mellan parterna. Det handlar snarare om ett samtal med 

en tydlig maktasymmetri, där forskaren med hjälp av riktade och utrönande 

frågor styr samtalet, vilket kan göra det svårare att få tillgång till beskriv-

ningar. Patton (2014, s. 249) menar att ”…interviewing is about asking ques-

tions so well that interviewees want to share their stories… skilled interview-

ing involves the art of listening, and really hearing.” Genom att låta den inter-

vjuade få tid och utrymme att känna tillit och vilja berätta visar forskaren prov 

på att vara följsam, empatiskt och respektfull. Följsamheten innebär inte en-

bart möjligheten att gå tillbaka och förtydliga områden, utan skapar också för-

utsättningar för den intervjuade att berikas och få nya insikter om den egna 

förmågan (Bryman, 2012; Patton, 2014).  

Jag har haft ambitionen i de kvalitativa intervjuerna att vägleda de intervjuade 

med stöd av en strategiskt upprättad tematisk intervjuguide (bilaga 4b, 5b), 

med huvudfrågor och tillhörande följdfrågor (detta gällde båda avhandlingens 

intervjustudier). Fördelarna med att använda en tematisk intervjuguide var 

bland annat att de övergripande temana utgjorde en färdriktning – utan att för 

den delen behöva beröras i en speciell ordning (jfr. Bryman, 2012; Patton, 

2014). Den kvalitativa intervjun kan vara mer eller mindre strukturerad, och 

bygger i allmänhet på någon form av i förväg bestämda frågor eller frågeställ-

ningar (Patton, 2014). Styrkan i att använda ostrukturerade eller semistruktu-

rerade intervjuer är enligt Patton deras frihet och möjligheten att till exempel 

ringa in områden och få förtydliganden i olika avseenden. Svagheter är att 

olika områden riskerar att avta i betydelse eller oavsiktligt utelämnas under 

intervjun, eller att alltför standardiserade formuleringar av frågor kan bidra till 

begränsade svar. Jag använde mig därför av liknande intervjuteknik vid både 

lärar- och föräldraintervjuer i den här studien, dock med två olika tematiserade 

intervjuguider, och använde tillhörande följdfrågor för att få fram fördjupade 

beskrivningar. Tillsammans fungerade intervjuguiderna (bilaga 4a, 4b, 5a, 5b) 

som en checklista under intervjun, för att se till att alla relevanta teman be-

handlades (Patton, 2014).  
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Intervjuerna i avhandlingen fick olika uttryck eftersom de fokuserade på olika 

saker. I det ena fallet var fokus på att via lärare i grundsärskolan och grund-

skolan få kunskap om undervisningssituationen där elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning finns, i det andra fallet eftersträvades kunskaper 

om föräldrars upplevelser och erfarenheter av deras barns utbildningssituat-

ion. Av den anledningen kom intervjuerna att ha skilda strukturer, där inne-

hållets tyngdpunkt varierade beroende på vilka teman som ställdes i fokus 

(Kvale & Brinkmann, 2014). De tematiserade områdena från de båda inter-

vjuserierna, det vill säga med lärare och föräldrar, kom under analysen att ut-

göra en viktig stomme för hanteringen av det empiriska materialet. 

5.3.1 Utformning av en tematisk intervjuguide för lärarintervjuer 

För att få kunskap om hur lärare i grundsärskolan och grundskolan resonerar 

om sitt arbete i undervisningssituationen med elever som diagnostiserats ha 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning formulerades en frågeställning av-

sedd att ligga till grund för utformandet av de kvalitativa intervjuerna med 

lärare: ”Hur resonerar lärare i grundsärskolan och grundskolan om sitt arbete 

med undervisningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning som läser enligt grundsärskolans läroplan?” Lärarnas intervjuer 

fokuserade på undervisningssituationen och följande frågeområden: Lärarnas 

erfarenheter i undervisningssituationen; Lärmiljöns möjligheter; Klassrums-

klimatets möjligheter och begräsningar; Lärandets utmaningar; och Anpass-

ningarnas möjligheter och begränsningar. Den tematiska guiden (bilaga 4b), 

som under intervjuerna placerades på bordet, innehöll fem teman: Erfaren-

heter; Lärmiljö; Klassrumsklimat; Lärande; och Anpassningar. Den fråge-

guide (bilaga 4a) som legat till grund för intervjuerna med lärarna är att be-

trakta som semistrukturerad. Frågornas ordningsföljd var fastlagd, medan 

följdfrågorna skapade utrymme att stanna upp och undersöka guidens tema-

tiska områden. Intervjuguidens utformning gjorde det lättare att låta lärares 

berättelser ta sig olika uttryck, och den flexibla strukturen möjliggjorde att låta 

tyngdpunkten för de olika temana variera. Frågorna gjorde det möjligt för mig 

att fördjupa förståelsen för berörda teman, där möjligheter och hinder för 

undervisning och lärande, eller särskilda händelser med koppling till sociala 

relationer eller organisation, utforskades.  

Inför intervjuerna genomfördes åtta pilotintervjuer för att justera intervjugui-

dens struktur och områden, vilket enligt exempelvis både Kvale och Brink-

mann (2014) och Patton (2014) är en förutsättning för att intervjuerna ska fun-

gera optimalt, men också bra för att skapa gynnsamma förutsättningar vid ef-

terarbete och bearbetning av analysförfarandet. Pilotintervjuerna avsåg dels 

att testa intervjuguiden och förbättra formuleringar och ordningsföljd, dels att 

kontrollera materialet på en del av den population som innehållet riktades mot 
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och på så sätt att öka möjligheten till hög tillförlighet och trovärdighet (Kvale 

& Brinkmann, 2014; Patton, 2014).  

Ingen av informanterna i pilotstudien bodde i den kommun som informanterna 

i avhandlingen representerar. Samtliga lärare kontaktades via mitt nätverk av 

tidigare kollegor, som i sin tur kontaktade andra kollegor. Gemensamt för lä-

rarna i pilotstudien var att samtliga undervisade elever som diagnostiserats ha 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning, i grundsärskolor eller grundskolor 

inom årskurserna 4–9. Lärarnas erfarenhet av att undervisa elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning varierade, liksom antalet yrkesverksamma 

år och ämneskompetenser. En av lärarna var förstelärare, en annan var både 

utbildad grundskollärare för årskurs 1–7 samt speciallärare/specialpedagog. 

Tre arbetade med undervisning i grundsärskolan medan resterande tre lärare 

arbetade i grundskolan. De totalt åtta pilotintervjuerna genomfördes under två 

perioder. Den första periodens pilotintervjuer gjordes med fyra informanter, 

och genomfördes hösten 2014 medan resterande intervjuer genomfördes un-

der januari månad 2015. Fem av intervjuerna genomfördes i avskilda rum vid 

lärarnas skolor, en i lärarens bostad medan två av geografiska skäl utfördes 

via telefon. Samtliga intervjuer spelades in med hjälp av dataprogrammet 

Audacity och en intervju var möjligt att filma med hjälp av filmkamera och 

stativ. Avsikten med att videofilma en intervju var att studera vad forskaren 

förmedlade via gester, talhastighet, ljudnivå och kroppshållning. En annan av-

sikt var att få syn på och bli mer lyhörd för den maktasymmetri som råder 

mellan informant och intervjuare (Patton, 2014). Av den anledningen filmades 

endast forskaren, med informantens godkännande. Intervjuernas längd varie-

rade mellan 42 och 75 minuter, med ett genomsnitt på 54 minuter. Vid ge-

nomlyssning har avidentifierade anteckningar förts, utan att materialet tran-

skriberats.  

Under de inledande pilotintervjuerna och vid genomläsningen av de note-

ringar som antecknades blev det tydligt att olika områden framstod som cen-

trala för olika lärare, som själva bestämde fokus för samtalet. Av den anled-

ningen kom tyngdpunkten för de olika intervjuerna att variera och ibland blev 

beskrivningarna väldigt detaljerade medan annat innehåll kom att hamna i 

bakgrunden. Under de första intervjuerna var det också påtagligt hur glid-

ningar mellan intervjuguidens olika områden förekom. Efter de inledande in-

tervjuerna granskades och justerades intervjuguiden och frågorna med hjälp 

av mina handledare. Exempel på korrigeringar var hur det nuvarande området 

”Lärande” tidigare utgjordes av ”Arbete i klassrummet” och dessförinnan 

”Arbete i klassrummet, miljö och delaktighet” eller hur nuvarande området 

”Klassrum” tidigare presenterade som ”Elever” och dessförinnan ”Elever i 

svårigheter”. Utifrån justeringarna av intervjuguidens strategiskt upprättade 

områden kom även frågorna att bli färre, medan flera tillhörande följdfrågor 

skapades. Syftet med följdfrågorna var att skapa möjlighet att stanna upp och 
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undersöka området, samtidigt som de erbjöd informantens berättelse flexibi-

litet och öppenhet. Efter flera genomlyssningar av den andra periodens pilot-

intervjuer, framstod det sista samtalet som det mest givande. De två sista prov-

intervjuerna bidrog inte till några ytterligare förändringar av vare sig intervju-

guiden eller intervjufrågorna. 

5.3.2 Lärarintervjuer 

Lärarintervjuerna som utgör en stor del av det empiriska materialet i avhand-

lingen bokades in enligt informanternas önskemål, och genomfördes i samt-

liga fall vid de skolor där lärarna undervisade. Inför intervjuerna hade forska-

ren bett lärarna att ordna så att vi kunde sitta ostört i minst en timme. Loka-

lerna för intervjuerna var ofta grupprum, lärosalar eller lärarens arbetsrum. 

Samtliga lärarintervjuer ägde rum under vårterminen 2015 och intervjuernas 

längd varierade mellan 43 och 73 minuter, med ett genomsnitt på 53 minuter. 

Intervjuerna har bandats med hjälp av datorprogrammet Audicity samt dikta-

fon. I nära anslutning till intervjutillfället har dessa transkriberats, vilket inne-

burit att intervjun inledningsvis lyssnats igenom senare samma dag eller dagen 

därpå. Under genomlyssningen gjordes anteckningar utifrån intervjuns huvud-

sakliga innehåll och med iakttagelser som kunde vara av intresse för studien, 

som till exempel skratt eller ord som betonades markant. Därefter transkribe-

rades intervjuerna i sin helhet.   

5.3.3 Utformning av tematisk intervjuguide för föräldraintervjuer 

För att få ett annat perspektiv på undervisningssituationen omkring elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning, genomfördes semistrukturerade in-

tervjuer med föräldrar till barn som läst eller läste enligt grundsärskolans lä-

roplan i grundskolan. Medan lärarnas intervjuer handlade om undervisning, 

riktades fokus under föräldrarnas intervjuer mot en längre period och fråge-

ställningen: ”Vilka erfarenheter av och uppfattningar om tiden före, under och 

efter den pedagogiska övergången har föräldrar till barn med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning, som under sin skoltid blir aktuella för mottagande 

i grundsärskolan?” Liksom vid lärarintervjuerna använde jag mig av en semi-

strukturerad intervjuguide (bilaga 5a) och en tematisk intervjuguide (bilaga 

5b), som i det här fallet framställdes i bildform. Medan lärarnas tematiska in-

tervjuguide bestod av olika teman, liknade intervjuguiden för föräldraintervju-

erna en bild med tre olika tidsintervall. Tidsintervallerna kan beskrivas som 

kronologiska sekvenser i en bestämd ordning: ”Före skolan”, ”Under utred-

ning” samt ”Skolan idag”. Intervallerna sträckte sig över deras barns skolgång, 

och fångade berättelsen som helhet (Kvale & Brinkmann, 2014). Utifrån den 

symboliska guidens teman skapades huvudfrågor med tillhörande följdfrågor 

i syfte för forskaren att vara flexibel och öppen för föräldrarnas berättelser. 

Uppföljningsfrågorna var inte färdigformulerade och ordningen inte fastlagd, 
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men det fanns stöd i form av förslag till följdfrågor (jfr. Patton, 2014). Bilden 

av de tre tidsintervallerna placerades på bordet under intervjuerna med föräld-

rarna. Bildens syfte var främst att erbjuda föräldrarna möjlighet att fritt asso-

ciera inom givna tidsramar, medan riktade frågor hjälpte mig synliggöra om-

råden som behövde förtydligas.  

För att göra intervjuer av hög kvalitet krävs omfattande träning beträffande 

färdigheter, kunskaper och bedömningsförmåga (Patton, 2014). På grund av 

den begränsade tillgången till föräldrar till barn med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, som under sin skolgång läst eller läser enligt grundsärskolans 

läroplan i grundskolan, genomfördes endast en pilotintervju med hjälp av den 

tematiska intervjuguiden för föräldraintervjuerna. För genomförandet kontak-

tade jag en tidigare arbetskollega från en grannkommun. Denne informerades 

bland annat om intresset av att komma i kontakt med föräldrar till barn med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning för att testa intervjuguidens områ-

den. Min kollega kontaktade en familj som visade intresse av att delta i en 

pilotintervju. Kort efter att kontaktuppgifter överlämnats, kontaktades föräl-

dern för att informeras om mitt intresse samt avtala tid och plats för intervjun. 

Enligt önskemål genomfördes intervjun vid förälderns arbetsplats. Inlednings-

vis presenterades syftet med pilotintervjun, intervjuguidens tre områden och 

att intervjun till dess struktur liknade ett samtal där intresset var förälderns 

erfarenheter och upplevelser utifrån de tre tidsintervallerna. Intervjun pågick 

under 42 minuter och bandades med hjälp av dataprogrammet Audicity. Vid 

genomlyssningen fördes avidentifierade anteckningar, utan att materialet tran-

skriberades. Under genomlyssningen var upplevelsen att såväl föräldern som 

jag själv var hjälpt av intervjuguiden, som förflyttade samtalets fokus både 

framåt och tillbaka i tid. Andra fördelar var att samtliga beröringspunkter 

kunde täckas in under samtalet och ge stöd åt forskaren att komma ihåg frågor 

och kognitivt avlastas under tillfället (Kvale & Brinkmann, 2014; Patton, 

2014). I anslutning till förälderns beskrivningar kunde utforskande frågor stäl-

las, och med hjälp av den tematiska intervjuguiden formades samtalet på ett 

naturligt sätt över de tre tidsintervallerna. Öppna och ibland ledande frågor 

användes för att bryta ned och förtydliga en alltför allmän beskrivning och för 

att klargöra och verifiera forskarens tolkningar (Kvale & Brinkmann, 2014). 

Vid genomlyssningen var upplevelsen att det avskalade frågebatteriet bidrog 

till att jag lättare kunde fokusera på samtalet, medan maktasymmetrin gjorde 

sig påmind då jag använde begrepp som föräldern inte tycktes förstå eller upp-

fatta. Efter intervjun diskuterade jag mina anteckningar och den tematiska in-

tervjuguiden med mina handledare. De tidigare begreppen ”Innan, ”Under” 

och ”Efter”, ersattes med tydligare områden som ”Före skolan”, Under utred-

ning” och ”Skolan idag”, medan frågeformuläret upplevdes som fungerande. 
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5.3.4 Föräldraintervjuer 

Under höstterminen 2015 utfördes de fyra första intervjuerna med föräldrar, 

medan resterande två intervjuer genomfördes under vårterminen 2016. Inter-

vjuernas längd varierade mellan 31 och 79 minuter, med ett genomsnitt på 56 

minuter och samtliga bandades med hjälp av dataprogrammet Audicity samt 

diktafon. Intervjuerna har genomlyssnats i så nära anslutning till intervjun som 

möjligt, vilket i somliga fall inneburit samma dag. Anteckningar om intervjuns 

huvudsakliga innehåll har gjorts, liksom om föräldrarnas reaktioner på speci-

fika frågor. Kort därefter har intervjuerna transkriberats ordagrant, vilket in-

neburit att det som högst förflutit fyra månader mellan tiden för intervjun och 

den fullständiga utskriften. 

5.3.5 Transkribering, från tal till text 

Eftersom allt inspelat intervjumaterial inte alltid kommer till användning, me-

nar Bryman (2011) att allt inte heller behöver transkriberas. Innan transkribe-

ringsarbetet med både lärar- och föräldraintervjuer hade materialet lyssnats 

igenom flera gånger. Eftersom det till en början varit svårt att selektera bort 

områden från lärares och föräldrars berättelser transkriberades ändå allt 

material. Som forskare måste man fatta beslut om transkripten ska bestå av 

och skrivas i skriftspråk med korrekt stavade ord, eller om uttryck och uttal 

som är specifika för intervjuerna ska användas. Då syftet med transkription-

erna inte varit att analysera deras innehåll ur ett sociolingvistiskt perspektiv, 

har jag valt att avstå från att använda mig av detaljerade riktlinjer för utskrift. 

Utgångspunkten har i stället varit att utforma utskrifterna så att de kan svara 

upp mot just den här studiens syfte och frågeställningar, och därför ligger språ-

ket så nära det inspelade materialet som möjligt. På så vis har jag också kunnat 

behålla en del av intervjusamtalens individuella karaktär.  

Med tanke på att empirin för den här avhandlingen består av insamlat material 

från en och samma kommun är det angeläget att göra insatser för att bevara 

konfidentialiteten. I ett inledande skeende gavs varje transkribering en kod. 

Samtliga namn som förekommer ändrades till fiktiva namn och barnens namn 

har ändrats till att vara både könsneutrala och fiktiva. I resultaten betecknas 

lärare i grundsärskolan med [Gsl] och siffror från 1 till 10 medan lärare i 

grundskolan betecknas med [Gr] och siffror från 1 till 11. Min uppfattning är 

att det inte finns något värde i att skriva fram exakt korrekta uttryck i citaten, 

exempelvis har specifika bollsportsintressen ersatts av lagsport. I redovisning 

av citat har alltså mindre undantag gjorts i både lärar- och föräldraintervjuer. 

För att inte riskera att citaten skulle ta för stor plats eller bli alltför fragment-

erande, har tre punkter (…) använts för att notera att ord tagits bort ur citat. I 

de fall citat förkortats, har följande markering använts […]. 
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5.4 Etiska överväganden 

I studien har hänsyn tagits till det forskningsetiska regelverket God forsk-

ningssed (Vetenskapsrådet, 2011, 2017): informationskravet, samtyckeskra-

vet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet, med avsikt att upprätthålla 

dessa studien igenom. Samtliga informanter som deltagit i studien har tackat 

ja till medverkan. I förhållande till konfidentialitetskravet utlovades att sko-

lans namn inte skulle röjas för utomstående, medan total anonymitet inte ut-

lovats. Kommunen har avidentifierats och i avhandlingen har till exempel geo-

grafiskt läge, namn, ålder och etnicitet avidentifierats. Nyttjandekravet beak-

tades på så vis att informanterna informerats om att det insamlade materialet 

är avidentifierat och endast avses användas i forskningssyfte, och inte för 

kommunens arbete. 

5.4.1 Informerat samtycke och etiska aspekter 

Gällande informanternas samtycke var tanken att alla lärare och föräldrar 

skulle vara välinformerade om studiens syfte och förstå vad det innebar att 

delta. Samhällsnyttan med avhandlingen kan anses större än de risker som fö-

religger vid ett genomförande av studien. Med hänsyn till det lilla antalet del-

tagare från en enda kommun i Mellansverige och risken för en upplevd utsatt-

het som skapats via forskningen (Kalman & Lövgren, 2012; Vetenskapsrådet, 

2011) har deltagarna efter intervjuerna informerats om kommunens kontakt-

person.   

Information till deltagare har förmedlats via såväl missivbrev, som ersattes av 

ett mindre formellt begrepp ”informationsbrev”, som personlig kontakt eller 

att kontakt upprättats via mentor i syfte att förmedla informationen (se bilaga 

1, 2, 3). Värdet av att upprätta personliga möten vilar på strävan efter att nå 

ett informerat samtycke, och inte enbart ett passivt samtycke. Skillnaden lig-

ger i huruvida informanterna varit medvetna om de risker som deltagandet 

medförde, om studiens syfte, deras rättigheter och forskarens skyldigheter. 

Det personliga mötet erbjöd möjlighet att ställa frågor och för forskaren att 

göra sig förstådd. För att upprätta en likvärdig presentation till samtliga infor-

manter, användes informationsbrevet som utgångspunkt vid samtalen med lä-

rare, mentorer och föräldrar. Då personlig telefonkontakt upprättades med för-

äldrar, eftersträvades ett informerat samtycke. Likaså under det personliga 

mötet vid intervjutillfället. Både lärare och föräldrar informerades om till ex-

empel studiens syfte, att det som går att identifiera under intervjuerna kommer 

att avidentifieras, att det insamlade materialet enbart skulle användas till 

forskningsändamål och endast på så vis göras offentligt. Att tillägga var att 

föräldrar till barn med diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

inte personligen tillfrågades om deltagande, utan samtycke har inledningsvis 
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är avidentifierat och endast avses användas i forskningssyfte, och inte för 
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5.4.1 Informerat samtycke och etiska aspekter 

Gällande informanternas samtycke var tanken att alla lärare och föräldrar 

skulle vara välinformerade om studiens syfte och förstå vad det innebar att 

delta. Samhällsnyttan med avhandlingen kan anses större än de risker som fö-

religger vid ett genomförande av studien. Med hänsyn till det lilla antalet del-
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het som skapats via forskningen (Kalman & Lövgren, 2012; Vetenskapsrådet, 

2011) har deltagarna efter intervjuerna informerats om kommunens kontakt-

person.   
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ett mindre formellt begrepp ”informationsbrev”, som personlig kontakt eller 

att kontakt upprättats via mentor i syfte att förmedla informationen (se bilaga 

1, 2, 3). Värdet av att upprätta personliga möten vilar på strävan efter att nå 

ett informerat samtycke, och inte enbart ett passivt samtycke. Skillnaden lig-
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göra sig förstådd. För att upprätta en likvärdig presentation till samtliga infor-

manter, användes informationsbrevet som utgångspunkt vid samtalen med lä-

rare, mentorer och föräldrar. Då personlig telefonkontakt upprättades med för-

äldrar, eftersträvades ett informerat samtycke. Likaså under det personliga 

mötet vid intervjutillfället. Både lärare och föräldrar informerades om till ex-

empel studiens syfte, att det som går att identifiera under intervjuerna kommer 

att avidentifieras, att det insamlade materialet enbart skulle användas till 

forskningsändamål och endast på så vis göras offentligt. Att tillägga var att 

föräldrar till barn med diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

inte personligen tillfrågades om deltagande, utan samtycke har inledningsvis 
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sökts via skolor och mentorer och därefter via en nyckelperson på kommunal 

nivå. Likaså gäller för de insamlade skoldokumenten. 

5.4.2 Intervjuer 

Vid intervjutillfällena med både lärare och föräldrar förekom att elevernas 

namn, ålder och vilka diagnoser som fanns förutom lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, togs upp. Däröver redogjordes för vissa geografiska och för 

undervisningen signifikanta områden. Vid transkriberingen insåg jag att det 

av etiska skäl inte var möjligt att redovisa vetskapen om till exempel ytterli-

gare diagnoser, medicinering, fysiska avvikelser eller specifika intressen. Be-

träffande geografiska beskrivningar av skolor med tillgång till namngivna el-

ler identifierbara resurser, som till exempel elljusspår, parker eller vattendrag, 

har dessa omnämnts via omskrivningen ”utomhusmiljö”. Dessutom var denna 

vetskap inte heller nödvändig för avhandlingens syfte. Ett etiskt dilemma var 

då skolor, lärare och föräldrar riskerade att framstå som mindre bra på att be-

möta och anpassa skol- och undervisningssituationen utifrån elevers individu-

ella behov, eller då föräldrar inte haft möjlighet att påverka i vilken skola eller 

skolform deras barn placerats. Av den anledningen har den information som 

ansetts kunna identifiera lärare, föräldrar, barn och skolor med närliggande 

och utmärkande platser tagits bort under transkriberingsfasen. 

5.4.3 Pedagogiska bedömningar 

Sekretessfrågor regleras inte inom ramen för skolans författning. Allmänna 

handlingar är handlingar som förvaras hos en myndighet, och som har inkom-

mit eller upprättats av myndigheten. De allmänna handlingarna innehåller of-

fentliga eller hemliga uppgifter. Alla har rätt att ta del av offentliga uppgifter, 

medan sekretessbelagda uppgifter inte får lämnas ut. Uppgifter som till exem-

pel individuella utvecklingsplaner betraktas som regel vara offentliga, medan 

pedagogiska bedömningar kan innehålla sekretessbelagda uppgifter. Sekre-

tessbelagda uppgifter får bara lämnas ut om det står klart att utlämnandet inte 

kan vara menligt för den som uppgifterna rör eller någon honom eller henne 

närstående (ur lagkommentarer, SFS 2009:400; SOU 2011:58).  

För de 21 insamlade pedagogiska bedömningarna finns inget informativt sam-

tycke från föräldrar, eftersom det i de avidentifierade skoldokument som läm-

nats ut inte var möjligt att identifiera personerna. Däremot har samtliga be-

rörda föräldrar via brev från mentor informerats om att avidentifierade upp-

gifter kan komma att lämnas ut för forskningssyfte (bilaga 2, 3). Risk finns att 

informationen inte nått föräldrar eller att de fått uppfattningen att sekretessbe-

lagda uppgifter lämnas ut utan att vara avidentifierade. Eftersom de 21 peda-

gogiska bedömningarna var avidentifierade av kommunens nyckelperson in-

nan de överlämnades till forskaren, antas att kommunen gjort 
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sekretessprövning av innehållet i dessa skoldokument. Vid överlämnandet be-

traktades dessa avidentifierade handlingar som allmän, offentlig handling 

(sekretessbelagda uppgifter har maskerats, ingen koppling kan göras till den 

enskilda individen). 

Som nämnts ovan har särskild hänsyn tagits till offentlighets- och sekretessla-

gen (SFS 2009:400, 23 kap. 2 §, 33 kap. 2 §), vilket bidragit till att samtliga 

skolor vid överlämnandet dolt all information som kan hänföras till elev eller 

anhöriga, plats, och ålder. Med tanke på sekretess och behovet av att aviden-

tifiera elever, används ”hon” för samtliga elever i såväl intervjuer som peda-

gogiska bedömningar. I mötet med skolorna och överlämnandet av de aviden-

tifierade pedagogiska dokumenten var jag noga med att inte utlova total ano-

nymitet, utan snarare konfidentialitet (All European Academies [ALLEA], 

2011, 2017; Vetenskapsrådet, 2011, 2017). 

Jag har således strävat efter att uppfylla huvudkraven enligt de etiska riktlin-

jerna (Vetenskapsrådet, 2011, 2017). Detta gäller även i fråga om samhälls-

nyttans krav på att forskning ska bidra till att utveckla ny kunskap. Den här 

studiens bidrag blev att via den insamlade empirin göra jämförelser med tidi-

gare studier kring skol- och utbildningsfrågor omkring barn och elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Dessutom har studien, om än indi-

rekt, betydelse för insatser och åtgärder som påverkar det svenska skolsyste-

met när det exempelvis gäller skolorganisatoriska frågor, som lärarutbildning-

ens utformning, kommunernas arbete med rutiner omkring skoldokumentat-

ion och uppföljning av åtgärder samt utformandet av anpassade undervis-

ningsmiljöer där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

befinner sig. 

5.5 Databearbetning 

För att bearbeta den insamlade empirin har kvalitativa analyser tillämpats, det 

vill säga både lärar- och föräldraintervjuer har analyserats tematiskt (Miles, 

Huberman & Saldaña, 2014) medan de pedagogiska bedömningarna har ana-

lyserats med hjälp av manifest innehållsanalys (Graneheim & Lundman, 

2004). De båda analysmetoderna innebär en process där lärares och föräldrars 

erfarenheter och lärares beskrivningar i pedagogiska bedömningar i varje en-

skilt fall har studerats och analyserats var och en för sig, för att sedan ingå i 

ett större och gemensamt sammanhang. 

5.5.1 Analysarbete med lärarintervjuer 

Intervjuerna i den här studien har tolkats, vilket betyder att jag letat efter sam-

band och mönster i lärares berättelser. Vilka samband jag upptäcker och 
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mönster jag ser kan ha påverkats av min egen förförståelse. Tolkningen inne-

bär att jag i olika steg (se tabell 2) utvecklat strukturer och relationer mellan 

teman, underteman och kategorier som inte omedelbart framträder i en text, 

för att på så sätt beskriva det sagda. Analysarbetet startade när allt empiriskt 

material var insamlat och transkriberat. Risken var annars att en senare inter-

vju skulle påverkas av tidiga tankar och analysidéer från arbete med den före-

gående intervjun (Patton, 2014). Inledningsvis genomlyssnades intervjuerna 

flera gånger vid olika tidpunkter, innan dessa transkriberades. Efter att samt-

liga intervjuer transkriberats lästes dessa igenom åtskilliga gånger för att in-

nehållet skulle bli välkänt för forskaren, samt som ett steg in i analysprocessen 

som gradvis växte fram. Vid varje läsning kunde möjliga kategorier beträf-

fande lärares undervisningssituation urskiljas.  

Tolkningsprocessen fortgick under en längre period och genomfördes i sju 

steg. De olika stegen i tolkningsprocessen baserades på Miles m.fl. (2014) och 

Patton (2014), influerad av Smiths, Flowers och Larkins (2009) beskrivande 

tolkningsprocess (se tabell 2). Det empiriska materialet gav en nyanserad bild 

av lärares berättelser omkring undervisningssituationen där elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning befann sig. I analysen har det empiriska 

materialet kategoriserats och struktureras, kodats och tematiserats. Fyra teman 

har utkristalliserats:  

 

Tema A: En balans mellan styrdokumentens krav och elevers förutsättningar 

Tema B: Lärares val av innehåll 

Tema C: Lärares val av representationsformer 

Tema D: Lärares arbete med sociala dimensioner i undervisningen 

Hur dessa fyra teman förhåller sig till varandra presenteras i kapitel 8, Resultat 

från lärarintervjuer.  

Lärares arbete omkring undervisningssituationen var komplext på många sätt, 

och därför krävdes en metod som gjorde det möjligt att närma sig den variation 

i undervisningssituationen som lärare berättade om (Patton, 2014). Det empi-

riska materialet har tolkats tematiskt (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014). Under 

processen försökte jag upptäcka underliggande ideologiska strukturer och 

strategier, som på olika sätt utgör hinder och möjligheter i lärares undervis-

ningssituation. Metoden genererade förutsättningar för forskaren att finna 

mönster och framställa dem med beskrivningar som redogör för lärares erfa-

renheter och upplevelser av undervisningssituationen där elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning befann sig (Patton, 2014). Samtidigt fanns 

en medvetenhet om att upprätthålla en professionell distans till datamaterialet. 

Då och då har jag tagit ett steg tillbaka för att medvetandegöra och, om möj-

lighet fanns, frigöra mig från den egna förförståelsen (Miles m.fl., 2014; Pat-

ton, 2014). Genom att ta ett steg tillbaka har fokus kunnat återföras till 
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objekten, snarare än påverkas av den egna förförståelsen. Med detta ska inte 

vara sagt att förförståelsen lagts helt åt sidan, utan att den kommit till nytta för 

att förstå och försöka betrakta fenomenen ur olika perspektiv och infallsvin-

klar för att åskådliggöra undervisningssituationer där elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning befann sig. Under avhandlingens analysarbete 

har det varit nödvändigt att reflektera över balansen mellan forskningsarbetet, 

min vetenskapliga förståelse och relationen till egna erfarenheter som lärare 

och speciallärare/specialpedagog.  

Den tematiska tolkningsprocessen genomfördes i sju steg, enligt Smiths m.fl. 

(2009) modell (se tabell 2) vid användandet av interpretativ fenomenologisk 

analys. Även om den här avhandlingen inte valt att använda interpretativ fe-

nomenologisk analys utgjorde modellens sju steg ett värdefullt verktyg under 

processen. 

 Tabell 2. Tolkningsprocess. 
Steg 1 

Transkri-

bering 

Verbatim transkribering av ljudinspel-

ningar från samtliga lärare (21). Aviden-

tifiering. 

Transkriberingen sker fortlö-

pande, i nära samband med in-

tervjutillfället. 

Steg 2 

Läsning av 

intervjuer 

Åtskilliga gånger läses varje intervju. 

Djupare läsning och sökande efter rika 

och detaljerade avsnitt som kan utgöra 

koder.  

En innehållsförteckning upprät-

tas efter varje intervju. 

Steg 3 

Initiala 

kommenta-

rer 

Fortlöpande kommentarer som till exem-

pel sammanfattningar, spontana associ-

ationer/kopplingar och möjliga tolk-

ningar noteras i transkriptets marginal. 

Kategorier börjar synas. 

Detaljerade beskrivningar och 

innebörden av dessa noteras. 

Egna tankar och funderingar.  

Steg 4 

Underkate-

gorier ger 

sig till 

känna 

Underkategorier börjar träda fram, som 

färgas med olika färger. Reducering av 

mängd, mer koncentrerade områden. 

Framväxande underkategorier 

dokumenteras och samlas. 

Steg 5 

Sambands-

markörer  

Underkategorier kartläggs och smälts 

samman, abstraherar fram kategorier och 

teman.  

Abstraktioner, och vidare tolk-

ning för att hitta samband mel-

lan olika kategorier, som hänger 

samman och blir innehållsrika. 

Teman växer fram (tema). 

Steg 6 

 

Nästa intervju påbörjas. Följer analysstegen 1–5, utan 

påverkan från tidigare intervju-

analys (parentessättande). 

Steg 7 

 

Förfarandet upprepas till dess att samt-

liga intervjuer hade analyserats. Fokus 

låg på att finna mönster som till exempel 

likheter/skillnader eller motsägelser och 

paradoxer.  

Förfarandet sker inledningsvis 

gruppvis (A, C, B, D). Därefter 

utgörs grupperna av två skolfor-

mer (A, C samt B, D).  
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 Tabell 2. Tolkningsprocess. 
Steg 1 

Transkri-

bering 

Verbatim transkribering av ljudinspel-

ningar från samtliga lärare (21). Aviden-

tifiering. 

Transkriberingen sker fortlö-

pande, i nära samband med in-

tervjutillfället. 

Steg 2 

Läsning av 

intervjuer 

Åtskilliga gånger läses varje intervju. 

Djupare läsning och sökande efter rika 

och detaljerade avsnitt som kan utgöra 

koder.  

En innehållsförteckning upprät-

tas efter varje intervju. 

Steg 3 

Initiala 

kommenta-

rer 

Fortlöpande kommentarer som till exem-

pel sammanfattningar, spontana associ-

ationer/kopplingar och möjliga tolk-

ningar noteras i transkriptets marginal. 

Kategorier börjar synas. 

Detaljerade beskrivningar och 

innebörden av dessa noteras. 

Egna tankar och funderingar.  

Steg 4 

Underkate-

gorier ger 

sig till 

känna 

Underkategorier börjar träda fram, som 

färgas med olika färger. Reducering av 

mängd, mer koncentrerade områden. 

Framväxande underkategorier 

dokumenteras och samlas. 

Steg 5 

Sambands-

markörer  

Underkategorier kartläggs och smälts 

samman, abstraherar fram kategorier och 

teman.  

Abstraktioner, och vidare tolk-

ning för att hitta samband mel-

lan olika kategorier, som hänger 

samman och blir innehållsrika. 

Teman växer fram (tema). 

Steg 6 

 

Nästa intervju påbörjas. Följer analysstegen 1–5, utan 

påverkan från tidigare intervju-

analys (parentessättande). 

Steg 7 

 

Förfarandet upprepas till dess att samt-

liga intervjuer hade analyserats. Fokus 

låg på att finna mönster som till exempel 

likheter/skillnader eller motsägelser och 

paradoxer.  

Förfarandet sker inledningsvis 

gruppvis (A, C, B, D). Därefter 

utgörs grupperna av två skolfor-

mer (A, C samt B, D).  
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Vid genomläsningen delades intervjuerna in i fyra temporära grupper, som 

lästes i en viss ordning (se även tabell 3). Den första gruppen bestod av inter-

vjuer med fem lärare som undervisade i grundsärskolans lägre skolår. Därefter 

lästes fem intervjuer med lärare i grundskolans lägre skolår. Efter dessa inter-

vjuer lästes inledningsvis intervjuerna från fem lärare i grundsärskolans högre 

skolår. Sist lästes sex intervjuer med lärare från grundskolans högre skolår. 

Tanken med turordningen var att inleda läsningen med den mindre kända 

lärmiljön i grundsärskolans och grundskolans lägre skolår. 

Tabell 3. Läsordning av lärarintervjuer. 

Bearbetningen av intervjuerna skedde enligt den läsordning som visas i tabell 

3. Efter att samtliga intervjuer analyserats enskilt och inom den enskilda grup-

pen (läsning 1–4), söktes gemensamma relationer mellan och inom kategorier 

och inom samma skolform (läsordning 5, 6). Slutligen söktes gemensamma 

föreställningar för de båda skolformerna grundsärskola och grundskola (sor-

tering 7). Läsordning och tolkningsarbetet (se tabell 2) följer samma ordning, 

från 1 till 7 samt steg 1–5.  

För varje avslutad grupp av lärarintervjuer (läsordning 1–4) samlades under-

kategorier, kategorier och teman. Efter flera genomläsningar sammanfördes 

grundsärskolans lägre och högre skolår till en grupp (5) och grundskolans 

lägre och högre skolår till en annan (6). För vardera gruppen upprättades se-

parata dokument med underkategorier, kategorier och teman. Innehållet från 

de samlade dokumenten (5, 6) lästes flera gånger, innan de enskilda skolfor-

merna grundsärskola och grundskola (7) sammanfördes till ett och samma do-

kument. De två skolformerna grundsärskola och grundskola kom sålunda att 

utgöra två grupper under tolkningsarbetet.  

Analysen tar sin början i den egna förförståelsen, med avsikt att uppfatta lära-

res erfarenheter och upplevelser av att undervisa elever med lindring intellek-

tuell funktionsnedsättning, för att bringa förståelse till det transkriberade 

materialet (Patton, 2014). I tabell 4 finns ett citat från en lärarintervju i grund-

särskolan, vilket illustrerar det första steget och tolkningsförfarandet, det vill 

säga en ordagrann transkribering av innehållet. 

1) Grupp A: Grundsärskolans lägre 

skolår, 5 intervjuer 

2) Grupp B: Grundskolans lägre 

skolår, 5 intervjuer 

3) Grupp C: Grundsärskolans högre 

skolår, 5 intervjuer 

4) Grupp D: Grundskolans högre 

skolår, 6 intervjuer 

5) Grundsärskolan (Grupp A, C) 6) Grundskolan (Grupp B, D) 

7) Grundsärskolan (Grupp A, C) + Grundskolan (Grupp B, D) 
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Tabell 4. Citat från lärarintervjuer (steg 1). 

Text från intervju; grundsärskolans lägre skolår 

Men det tar ju sånn tid. Som att göra, som det här fixar de ju i första klass, normalt. Men 

våra elever kan ju inte. Man kan ju aldrig säga att det här kommer de att klara, utan det 

måste man se till varje elev.  

 

Det andra steget i tolkningsprocessen (se tabell 5) skedde genom att de tran-

skriberade intervjuerna lästes flera gånger, för att innehållet skulle bli välkänt 

för mig och för att jag på så sätt skulle bli mer lyhörd för vad som berättades. 

Vid läsningarna fördes noteringar till vänster i marginalen. Noteringarna ut-

gjordes av sammanfattningar och beskrev upplevelser och erfarenheter av 

undervisningssituationen där elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning befann sig. De initiala deskriptiva beskrivningarna låg nära till hands 

för att belysa fenomenet, det vill säga vad som framstod som viktigt i under-

visningssituationen. Noteringarna beskrev vad texterna berättade. Beskriv-

ningarna skapade förutsättningar att förstå och lära känna informanternas be-

rättelser, och för mig att ställa frågor eller notera idéer som framträdde under 

läsningen. Dessa noteringar kom med tiden att bli färre, ju längre i processen 

arbetet kommit. På så sätt utgjorde noteringarna ett underlag för senare tolk-

ning och fortsatt kodning (Miles, m.fl., 2014; Patton, 2014). 

Tabell 5. Undersökande/Deskriptiva kommentarer (steg 2). 

Text från intervju Undersökande/Deskriptiva kommenterar  

Men det tar ju sånn tid. Som att göra, som 

det här fixar de ju i första klass, normalt. 

Men våra elever kan ju inte.  

Eleverna kräver mycket tid. Läraren kan 

inte räkna med att de ska prestera ålders-

adekvat. 

Man kan ju aldrig säga att det här kommer 

de att klara, utan det måste man se till varje 

elev. 

Det är osäkert vad eleven klarar. Undervis-

ningen behöver vara flexibel och individua-

liserad. 

Det tredje steget (se tabell 6) i analysprocessen innebar att omvandla beskri-

vande kommentarer till mer specifika teman eller fraser. De mer specifika te-

mana eller fraserna innebar en abstraktion, och formades medvetet av didak-

tiskt tillämpbara begrepp. Avsikten var att fånga lärares egna ord, mer koncist 

och med kvalitet. Däremot fick inte tolkningarna abstraheras till den grad att 

de helt lämnade lärarnas berättelser, vilket beskrivs vara en viktig detalj i ett 

kvalitativt tolkande analysarbete (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014).  
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Tabell 6. Framväxande teman (steg 3). 

Framväxande 

underkategorier 

Text från intervju Deskriptiva kommenterar  

Spridd kun-

skapsnivå i 

klassen 

 

Men det tar ju sånn tid. Som att 

göra, som det här fixar de ju i 

första klass, normalt. Men våra 

elever kan ju inte.  

Eleverna kräver mycket tid. Läraren 

kan inte räkna med att de ska pre-

stera åldersadekvat. 

 

Svårt att avläsa 

elevernas kun-

skapsnivå 

Man kan ju aldrig säga att det 

här kommer de att klara, utan 

det måste man se till varje elev.  

Det är osäkert vad eleven klarar av. 

Undervisningen behöver vara flexi-

bel och individualiserad. 

Det fjärde steget (se tabell 7) bestod av att minska mängden data ytterligare, 

genom att upprätta förbindelser mellan de primära kategorierna, via klustring 

och färgläggning. Processen utgjordes av att tidigare underliggande kategorier 

splittrades eller fördes samman med andra, och bildade nya kategorier. Några 

underkategorier togs bort, eftersom de inte passade in eller för att de längre 

fram i analysen inte fick så stor betydelse. 

Tabell 7. Reducering/Omstrukturering (steg 4). 

Underka-

tegorier 

tar form 

Framväx-

ande kate-

gorier 

Text från intervju Undersökande (initi-

ala) kommentarer 

Tolkning 

Individu-

ell variat-

ion i 

klassen   

Spridd 

kunskaps-

nivå i klas-

sen 

 

Men det tar ju sånn 

tid. Som att göra, 

som det här fixar de 

ju i första klass, nor-

malt. Men våra ele-

ver kan ju inte. 

Eleverna kräver 

mycket tid. Läraren 

kan inte räkna med 

att de ska prestera ål-

dersadekvat. 

 

Stor variation 

i klassen, ål-

der och kun-

skapsnivå, 

krävande. 

Individu-

alisering 

och pla-

nering 

Svårt att 

avläsa ele-

vernas 

kunskaps-

nivå 

Man kan ju aldrig 

säga att det här kom-

mer de att klara, utan 

det måste man se till 

varje elev.  

Det är osäkert vad 

eleven klarar av. 

Undervisningen be-

höver vara flexibel 

och individualiserad.  

Svårt att sätta 

mål. 

Nästa steg i analysen (se tabell 8) innebar att forma kategorier. Tanken vid 

namngivandet av en kategori var att påminna om vad som föranledde temats 

framväxt. De framväxande kategorier som noterades utgjorde grunden för en 

senare strukturell hierarki. Hierarkin växte fram vartefter transkripten analy-

serades, och utgjordes med tiden av kategorier och därefter teman. 

Tabell 8. Överordnat tema (steg 5). 

  Framväxande underliggande kategorier   Kategorier    Tema  

  Utgår från individuella förutsättningar 

  Tidens betydelse   Lärares val av innehåll 
  Tid för individualisering och planering 
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I steg 6 bearbetades samtliga intervjuer i varje grupp enskilt. Tolkningar som 

analyserades fram från tidigare intervjuer fanns med i tankarna vid arbetet 

med den nästkommande intervjun. Eftersom tidigare intervjuanalyser kan på-

verka det fortsatta analysarbetet var strävan att se varje ny intervju med ”nya 

glasögon” och sätta en parentes omkring föregående analys. Teman som vuxit 

fram i varje enskild transkribering blev en bro över till nästa transkript utan 

att hamna i fokus för analysförfarandet i den nya intervjun. De olika teman 

som vuxit fram sågs över och ställdes därefter i relation inom grupperna (A–

D). Genom att lämna en intervjuanalys för att gå till nästa skedde en pendling 

mellan att förklara och förstå mångtydigheten i transkripten. Likheter och 

skillnader, möjligheter och hinder framträdde, medan min uppgift var att un-

dersöka underliggande betydelser av lärares berättelser. Efter att de olika 

grupperna analyserats individuellt genomfördes en ny analys, då med fokus 

på de båda skolformerna grundsärskola och grundskola. 

Utifrån lärares beskrivningar och berättelser har underliggande kodord sam-

manförts till kategorier, som i sin tur klustrats samman till teman (steg 7). För 

varje enskild intervju, grupperna A–D, och inom grupperna, det vill säga de 

båda skolformerna grundsärskola (A, C) och grundskola (B, D) fanns analys-

material samlat i separata dokument. Dokumenten utgjorde tillsammans en 

bas för det sista analyssteget (steg 7). Under det sista steget bearbetades tolk-

ningsanalyserna från grundsärskola och grundskola med avsikt att söka efter 

till exempel samband och mönster i undervisningssituationen där elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning fanns (steg 1–5). Under den sista fa-

sen av tolkningsprocessen vävdes informanternas berättelser och beskriv-

ningar och tolkningen av deras upplevelse och erfarenheter samman. Sålunda 

skulle den högre graden av abstraktion från det empiriska materialet, det vill 

säga omformuleringar och omskrivningar under arbetet, medföra att analysen 

fördjupades under arbetets gång (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014). 

5.5.2 Analysarbete med föräldraintervjuer 

För att få föräldrars perspektiv på deras barns skolgång har jag använt mig av 

en bild med tre tidsintervall, ”Före skolan”, Under utredning” och ”Skolan 

idag” (bilaga 5b). Dessa tre tidsintervall var av särskild betydelse vid den pe-

dagogiska övergången, och föräldrarna ombads därför berätta om sina erfa-

renheter med avstamp i dessa intervaller. I intervjuerna användes semistruk-

turerade frågor med följdfrågor. Frågorna som ställdes till föräldrarna var 

öppna till sin karaktär och erbjöd föräldrarna att berätta om sina upplevelser, 

varefter följdfrågor kunde utveckla deras berättelser (bilaga 5a). Följdfrågorna 

användes för att stimulera fortsatta berättelser, men också för att konstruera 

kopplingar mellan olika tidsintervaller, händelser och kontexter.  
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I steg 6 bearbetades samtliga intervjuer i varje grupp enskilt. Tolkningar som 
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Som jag redogjort för tidigare bestod det empiriska materialet av sex inter-

vjuer med åtta föräldrar till barn som läser enligt grundsärskolans läroplan i 

grundskolan. Samtliga föräldraintervjuer har transkriberats verbatim. Den te-

matiska analysprocessen (Miles m.fl., 2014; Patton, 2014) började så snart in-

tervjuerna var transkriberade. I likhet med lärarintervjuerna lästes föräldrain-

tervjuerna igenom flera gånger vid olika tillfällen för att innehållet skulle bli 

känt och för att forskaren gradvis skulle kunna närma sig innehållet. Liksom 

för lärarintervjuerna använde jag mig av en tolkningsprocess i sju steg (Smith 

m.fl., 2009, se tabell 2) i det analytiska förståelsearbetet med föräldraintervju-

erna.  

Tidsintervallerna som jag använde gjorde det möjligt att få kunskap om hur 

föräldrars upplevelser och erfarenheter förändrats under en begränsad tid och 

detta genererade flera kategorier som beskrev olika dimensioner av deras er-

farenheter. Tre teman har utkristalliserats:  

 

Tema A: Osäkerhet och oro 

Tema B: Process och interaktion  

Tema C: Den nya situationen 

Förhållandet mellan kategorier och dessa tre teman presenteras i kapitel 6, 

Resultat från föräldraintervjuer.  

Föräldraintervjuerna har, i likhet med lärarintervjuerna, analyserats tematiskt 

(Miles m.fl., 2014; Patton, 2014) och med tolkningsmodellen från interpreta-

tiv fenomenologisk analys (Smith m.fl., 2009) med ambitionen att finna es-

sensen eller kärnan i föräldrarnas berättelser om sina upplevelser av tiden före, 

under och efter barnens pedagogiska övergångar.  

Bearbetningen av föräldraintervjuerna inleddes med att intervjuerna transkri-

berades verbatim (steg 1, se tabell 4) och lästes igenom flera gånger. På så sätt 

blev innehållet välkänt och forskaren mer lyhörd för föräldrarnas berättelser. 

De tre tidsintervallerna utgjorde grunden för analysen, medan analysförfaran-

det fortskred i linje med interpretativ fenomenologisk analys. I det första ste-

get sammanfattades det som framstod som viktigt och framträdande i berät-

telserna. Noteringarna utgjorde ytterligare en grund för det fortsatta analysar-

betet. I det andra steget lästes materialet flera gånger. I det tredje steget bör-

jade mer specifika kategorier abstraheras från materialet, dock var jag noga 

med att hålla mig till föräldrarnas berättelser. Nästa steg i analysprocessen 

(steg 4) handlade om att reducera mängden data och att hitta förbindelser mel-

lan de primära kategorierna. I mitt fall innebar det att färglägga kluster, som 

fanns under de färdiga rubrikerna ”Före skolan”, ”Under utredning” och ”Sko-

lan idag”. Det innebar att tidigare kategorier i vissa fall togs bort, splittrades 

eller fördes samman med andra och bildade nya kategorier. De kategorier som 
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föll bort under analysprocessen visade sig inte ha någon betydelse längre fram 

i processen.  

Formandet av kategorier (steg 5) handlade om att sätta samman kluster och att 

namnge dessa. Kategorier som namngavs utgjorde en grund för den senare 

hierarkin som växte fram under tiden föräldraintervjuerna analyserades. Med 

tiden formades de namngivna kategorierna under respektive tema. I nästa steg 

(steg 6) bearbetades alla sex intervjuerna på samma sätt (steg 1–5), vilket in-

nebar att tankar och strukturer från den tidigare intervjun kom att influera 

nästa intervju som bearbetades. Kategorier som vuxit fram i de olika intervju-

erna sågs över i relation till varandra. Likheter och skillnader mellan berättel-

serna har lyfts fram, men tanken har inte varit att värdera föräldrarnas erfaren-

heter och upplevelser utan att sammanföra dessa till kategorier under respek-

tive tema, baserat på föräldrarnas berättelser och intervjuernas underliggande 

kategorier. Det sista steget i analysen (steg 7) handlade om att bearbeta och 

föra samman samtliga föräldrars berättelser. I det här steget synliggjordes min 

tolkning av föräldrars erfarenheter och upplevelser, och det har varit viktigt 

att vara medveten om hur berättelsen reducerats och koncentrerats för att 

kunna nå essensen av ett fenomen (Alvesson & Sköldberg, 2008). Under ar-

betets gång har analysprocessen således fördjupats successivt och innehållet 

blivit tydligare (Patton, 2014; Smith m.fl., 2009). 

5.5.3 Analys av pedagogiska bedömningar 

De pedagogiska bedömningarna är analyserade med kvalitativ innehållsana-

lys. Metoden innebär en subjektiv tolkning och används för att fånga innehål-

let i text och identifiera framträdande mönster och teman (Graneheim & Lund-

man, 2004; Patton, 2014). Enligt Hsieh och Shannon (2005) lämpar sig kvali-

tativ innehållsanalys för klassificering av stora mängder text i ett effektivt an-

tal kategorier som representerar liknande betydelser. Graneheim och 

Lundman (2004) framhåller att en grundläggande fråga vid användandet av 

kvalitativ innehållsanalys är om fokus ska riktas på ett manifest eller ett latent 

innehåll. Med manifest innehållsanalys är det möjligt att lyfta fram det synliga 

och explicita innehållet i ett empiriskt material (Graneheim & Lundman, 

2004; Patton, 2014). För att analysera de 21 pedagogiska bedömningarna har 

manifest innehållsanalys använts för att tolka och beskriva textens innehåll 

(Graneheim & Lundman, 2004). Till skillnad från den latenta innehållsana-

lysen med ett förhållningssätt som innebär att textens underliggande mening 

tolkas, siktar den manifesta innehållsanalysen på att tolka det uppenbara och 

synliga i texten (Graneheim & Lundman, 2004).  

Enligt Hsieh och Shannon (2005) finns tre olika strategier för innehållsanalys 

av kvalitativa data. Den konventionella ansatsen handlar om att forskaren or-

ganiserar data genom att fördjupa sig i texten och därefter urskilja det 
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väsentliga. Den andra analysformen beskrivs likna en kartläggning av inne-

hållet. Det innebär att forskare identifierar enheter i texten som utgör underlag 

för att utveckla kategorier så att meningsinnehållet i texten blir tydligare. Den 

tredje strategin är en teoristyrd ansats, där texten sorteras i enlighet med på 

förhand bestämda kategorier som hämtats från tidigare teorier. Den teoristyrda 

analysen kan innebära en risk att reproducera redan känd kunskap, samtidigt 

som det kan vara en bra utgångspunkt för att utveckla nya beskrivningar 

(Hsieh & Shannon, 2005; Patton, 2014). Vilken av dessa tre analysformer som 

väljs beror på hur styrande den teoretiska referensramen varit under analys-

processen (Hsieh & Shannon, 2005). Avsikten med den här analysen var att 

få kunskap om hur lärare beskriver och problematiserar undervisningssituat-

ionen i pedagogiska bedömningar och hur de motiverar behovet av mottagan-

det i grundsärskolan. Av den anledningen har studiet av innehållet i de peda-

gogiska bedömningarna utgått från den andra analysformen, det vill säga det 

empiriska materialet har kartlagts och kategoriserats för att synliggöra doku-

mentens innehåll (Hsieh & Shannon, 2005).  

I den här analysen dras inga djupgående slutsatser om likheter och skillnader 

mellan de 21 pedagogiska bedömningarna, eller vilka faktorer som påverkade 

val av exempelvis extra anpassningar eller särskilt stöd. Kunskapen om vad 

de pedagogiska bedömningarna förväntas innehålla har hämtats från vad lag-

texter (SFS 2010:800; SFS 2017:900) och myndighetstexter (Skolverket, 

2018c) anger ska ingå. Mina teman, kategorier och underkategorier har for-

mats utifrån det empiriska innehållet. Utifrån dessa kunskaper har jag under-

sökt frågeställningen ”Hur beskrivs och problematiseras undervisningssituat-

ionen av lärare i pedagogiska bedömningar och hur motiveras behovet av mot-

tagande i grundsärskolan?”  

För att fånga lärares beskrivningar av undervisningssituationen för elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning har underkategorier, kategorier och 

teman genererats under analysen och kodats och kategoriserats med använd-

ning av etiketter. Etiketten för en meningsenhet kan beskrivas som en kod. 

Koder används här som verktyg för att markera meningsbärande enheter som 

finns nedskrivna i pedagogiska bedömningar, och som då kan relateras till 

andra liknande enheter. Etiketter har konstruerats i samband med att det em-

piriska materialet lästs igenom. Min tidigare kunskap om vad lagtexter och 

myndighetstexter säger om lärares riktlinjer i arbetet med att utforma pedago-

giska bedömningar kunde användas som ett raster, men fanns inte nedskriven 

innan dokumenten lästes igenom och etiketter konstruerades. Under arbetet
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med analysen av de pedagogiska bedömningarna fann jag tre överordnade te-

man:  

Tema A: Generella beskrivningar av elevens undervisningssituation 

Tema B: Specifika beskrivningar av elevens skol- och undervisningssituation 

Tema C: Uppföljning och konsekvens 

Förhållandet mellan kategorier och dessa tre teman presenteras i kapitel 7, 

Resultat från pedagogiska bedömningar.  

Den manifesta innehållsanalysen innebär en systematisk kodningsprocess, 

som i den här avhandlingen består av flera steg (Graneheim & Lundman, 

2004). Det innebär att den insamlade empirin inledningsvis kontrollerades: 

den räknades och innehållet i skoldokumenten sågs över. Denna översyn in-

nebar en viss datareduktion, det vill säga vissa dokument, som till exempel 

bilder och annan elevinformation, avlägsnades från de pedagogiska bedöm-

ningarna. Efter att materialet reducerats och kvarvarande material enbart in-

nehöll pedagogiska bedömningar har de betecknats [Pb] och numrerats från 1 

till 21. Därefter lästes några pedagogiska bedömningar igenom för att få en 

helhetsbild och känsla för texterna. Under den inledande fasen, det vill säga 

vid reduceringen av innehållet och den första genomläsningen, skapades ett 

kodschema med enklare förklaringar. I det här fallet utgick den första kod-

ningen från nio olika koder och deras förkortningar, eller etiketter: Bakgrunds-

fakta (BF), Individbeskrivning (IB), Individbeskrivning svenska (IBS), Indi-

vidbeskrivning matematik (IBM), Socialt (S), Behov elev (EB), Behov lärare 

(LB), Konkreta åtgärder (KÅ) samt Förslag på åtgärder (FÅ). Vid genomläs-

ningen noterades meningsbärande enheter, det vill säga meningar kodades 

med etiketter. Hur texten kodades varierade. Exempelvis kunde koderna pla-

ceras på delar i texten eller för varje ord, fras eller stycke i texten.  

Efter att samtliga texter kodats, samlades alla kodade meningsenheter i en ta-

bell för var och en av de 21 pedagogiska bedömningarna. Beskrivningarna 

som de meningsbärande enheterna bestod av jämfördes mellan samtliga peda-

gogiska bedömningar, och baserades på likheter och skillnader inom respek-

tive etikett. Etiketterna och de meningsbärande enheterna strukturerades. De 

identifierade meningsbärande enheterna bildade underkategorier. Underkate-

gorierna blev till samlingar som handlade om något särskilt, med ett gemen-

samt innehåll inom kategorin. De underliggande kategorierna bestod av trådar 

som återspeglade det centrala i texten. Från kategorierna byggdes teman, som 

band samman innehållet i ett antal kategorier. Att skapa kategorier (Grane-

heim & Lundman, 2004; Hsieh & Shannon, 2005), utgör en kärna i kvalitativ 

innehållsanalys. En kategori kan beskrivas vara en grupp av innehåll som be-

står av delar med en gemensamhet, det vill säga en intern homogenitet (Patton, 
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2014). Kategorier behöver vara uttömmande och inga data som kan relateras 

till syftet ska uteslutas på grund av att de inte kan placeras i en lämplig kate-

gori (Patton, 2014). Kategorier består ofta av ett antal underkategorier som 

tillsammans återspeglar det centrala budskapet i texten (Graneheim & Lund-

man, 2004). Teman ligger på en högre abstraktionsnivå än kategorier och har 

flera betydelser (Graneheim & Lundman, 2004; Patton, 2014). Ett tema svarar 

på frågan ”Hur?” och kan betraktas som en röd tråd från en underliggande 

mening av abstraherade meningsenheter, koder och kategorier på tolk-

ningsnivå (Graneheim & Lundman, 2004; Patton, 2014). Temana i den här 

avhandlingen speglar den underliggande meningen och röda tråden som åter-

kommer i kategorier och underkategorier. 
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Kapitel 6 Resultat från föräldraintervjuer 

Det här kapitlet utgör en resultatredovisning från intervjuer med föräldrar till 

barn som diagnostiserats ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning och som 

fått eller får sin utbildning i grundskolan. Tre övergripande teman – Osäkerhet 

och oro, Process och interaktion och Den nya skolsituationen – strukturerar 

analysen av intervjuer med åtta föräldrar. Det första temat reflekterar föräld-

rars erfarenheter kring deras barns olikheter, att vara annorlunda och hur bar-

nen kamouflerade sina svårigheter. Det handlar om hur föräldrar beskrev sin 

oro och skolans brist på hjälp. Det andra temat, Process och interaktion, speg-

lar föräldrarnas upplevelse av tidens betydelse under den pågående processen 

och den hjälp och det stöd som fanns att få. Det tredje temat, Den nya skolsi-

tuationen, redogör för föräldrarnas erfarenheter efter det att deras barn gjort 

en pedagogisk övergång och om diagnosens för- och nackdelar.  

Här nedan kommer varje övergripande tema med underliggande teman att re-

dovisas. Varje underliggande tema exemplifieras med citat från föräldrarna. 

Namn och platser är fingerade i samtliga teman. Syftet med intervjuerna var 

att få kunskap om föräldrarnas erfarenheter och upplevelser från tiden före, 

under och efter deras barns pedagogiska övergång. Tolkningsprocessen och 

analysen utgår från föräldrarnas erfarenheter och upplevelser av barnens skol-

situation. Tabell 9 redovisar underteman för varje övergripande tema. 

Tabell 9. Teman från föräldraintervjuer. 

Tema A: Osäkerhet och 

oro 

Tema B: Process och in-

teraktion 

Tema C: Den nya skolsituat-

ionen 

Att vara annorlunda, och 

kamouflerade svårigheter 

 Tidens betydelse Attityd 

Obesvarad oro  Hjälp och stöd att få  Lättnad och ro 

Brist på hjälp  Diagnosens för- och nackdelar 

vid pedagogiska övergångar 

Föräldrarna hade en gemensam erfarenhet av att det blev aktuellt för deras 

barn att läsa enligt grundsärskolans läroplan, men de hade olika erfarenheter 

av när detta blev aktuellt och på vilket sätt. De hade olika upplevelser, särskilt 

när det gällde tidpunkten då barnen fick diagnosen intellektuell funktionsned-

sättning och inom vilket årskursintervall den pedagogiska övergången mellan 

grundsärskola och grundskola aktualiserades.  
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Också önskan om skolplacering tog sig olika uttryck. Tabell 10 visar de åtta 

föräldrarna och deras barns skolgång. Här redogörs för i vilken ålder och års-

kurs föräldrarnas barn befann sig vid intervjutillfället samt om barnet hade 

gått extra skolår. Tabellen visar också när utredningar och de pedagogiska 

övergångarna mellan grundsärskola och grundskola aktualiserades. Man kan 

också se under vilka årskursintervall barnen läste enligt grundsärskolans läro-

plan som individintegrerade i grundskolan, samt föräldrarnas val av och öns-

kan om skolplacering. 
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6.1 Tema A: Osäkerhet och oro 

I temat Osäkerhet och oro blir det tydligt hur föräldrarna före utredning och 

identifiering kämpade för att hantera sina barns olikheter, framför allt i avsikt 

att få tillgång till det stöd deras barn var i behov av. Det här övergripande 

temat beskrivs via undertemana: Att vara annorlunda, och kamouflerade svå-

righeter; Obesvarad oro; och Brist på hjälp. 

6.1.1 Att vara annorlunda, och kamouflerade svårigheter 

Samtliga föräldrar upplevde sig ha märkt att deras barn redan i tidiga år var 

olika andra barn. Olikheterna beskrevs i vissa fall som motoriska avvikelser, 

svårigheter att sitta stilla längre stunder, att talet var försenat och att barnet i 

stället använde sig av annorlunda uttryck. Detta i sin tur beskrevs bidra till 

svårigheten att samspela och vårda kamratrelationer med jämnåriga. Enligt 

föräldrarnas berättelser resulterade olikheterna i att barnen oftare lekte med 

yngre barn eller med sina syskon. En förälder beskriver hur deras barn upp-

levdes annorlunda av andra barn och därför mobbades av de jämnåriga på ras-

terna. 

…i och med det att hon blev ju mobbad på rasterna. För att hon var annorlunda. 
Men då fick hon sitta inne på rasterna… Vi var ju faktiskt glada att hon inte 
blev mobbad på rasterna. Det var jag. Det var det viktigaste för oss… För hon 
har fått uppleva ganska mycket elakheter på rasterna… Hon gick gärna och 
lekte med de barnen som gick i åk 1, när hon gick i 5:an till exempel då fick 
hon i alla fall vara med. (Erik) 

I en berättelse beskrevs hur barnet ibland hamnade i bråk, såväl hemma som i 

skolan. Bråken uppstod ofta på grund av exempelvis missuppfattningar, som 

att inte kunna göra sig förstådd under lek. En förälder berättade: ”… när hon 

var ut i lekparken, kunde de andra [barnen] säga att, Hon skriker på mig! ... de 

var nästan rädda för henne… Det blev ju bättre när hon kom till skolan, när de 

fick reda på att hon var annorlunda…” (Axel).  

Föräldrarna var alla eniga om att olikheter inte alltid syntes på utsidan och inte 

heller behövde vara framträdande under delar av barnens uppväxt. Under sam-

talen beskrev föräldrarna hur kompensatoriska lösningar kom att uppväga bar-

nens brister, som exempelvis hur syskon trädde in för att medla vid konflikter 

eller hur kamrater löste uppdrag som att betala i affären eller hur barnen in-

ledningsvis uppfattades ha förstått, utan att egentligen förstå.  
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Hon hade sagt saker som vi trott hon förstått. Det här med tabeller, vi pluggade 
och hon hade ett skrivbordsunderlägg [med tabellerna] på sitt rum… Hon lärde 
sig dem, utantill. Ja, vi trodde hon kunde tabellerna… efter en tid frågade jag, 
Vad är 7 gånger 7? Då hade hon inte en susning… Det kom fram i efterhand… 
(Björn) 

 

Flera föräldrar berättade att det också var svårt att bemöta olikheten, eftersom 

barnen förväntades prestera i takt med sina jämnåriga. I en berättelse beskrivs 

hur barnens svårigheter blev till ett dilemma såväl i skolan som hemma. Fru-

strationen över hur kunskapen bara varade för stunden var svår för föräldrarna 

att hantera.   

I och med det att inte någon sa att det var direkt fel på henne så började vi att 
fundera vad det då är? Hon fick ta hem [skolarbete/läxor] och vi satt väldigt 
mycket hemma och tragglade med henne. Hon hade jättejobbigt. Och vi hade 
också jättejobbigt. För ibland blev man till och med arg på henne. För att hon 
inte fokuserade på det vi sa. Men hon kunde ju inte. Och sen hade hon lärt sig 
ett tal. Hon visste hur man räknade ut det. Sen så provade vi efter 5 min. Då 
hade hon glömt allt. Det fanns inte kvar! (Erik) 

Frustrationen av att inte bli lyssnad på beskrevs vara svår att hantera. I somliga 

berättelser framgår hur föräldrarnas oro om att få tillgång till resurser och ade-

kvat hjälp för sitt barn varit både tids- och känslokrävande. En förälder beskri-

ver hur de under flera år arbetat för att deras barn skulle utredas, och inte bara 

genomgå utredningar som påvisade redan kända svårigheter: ”Så hon [mam-

man] var ju hemma ett tag [från arbetet] vi sa ju det att vi får ju inte ge upp. 

Nu måste vi köra! Hon tog ganska mycket ledigt och kontaktade alla.” (Erik).  

En uppfattning samtliga föräldrar delade var behovet av att se bakom svårig-

heterna för att kunna tillrättalägga dilemman, som exempelvis hur kamoufle-

rade svårigheter blev till kompensatoriska lösningar. Eller hur det som upp-

fattades vara annorlunda kunde åskådliggöras och förstås. Föräldrarna upp-

levde att deras barn var annorlunda, och att det fanns risk för att deras barn 

skulle mobbas på grund av vad andra barn uppfattade som avvikande. En an-

nan upplevelse några av föräldrarna delade var svårigheten att få den hjälp de 

uppfattade att deras barn var i behov av, som till exempel att få till den utred-

ning som kunde hjälpa dem. I samtliga berättelser framgick att barnen hade 

genomgått ett flertal olika utredningar, som i flera fall bara konstaterade redan 

kända svårigheter. 

6.1.2 Obesvarad oro 

Föräldrarna beskrev hur tidiga och riktade skolinsatser uteblev och hur väntan 

på åtgärder pågick under flera år. Trots föräldrarnas uttalade oro kring barnens 

avvikelser från andra jämnåriga uppfattade de att skolpersonal, och experter 

som läkare och kuratorer, ansåg att barnet skulle mogna med tiden. En förälder 
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(Björn) 

 

Flera föräldrar berättade att det också var svårt att bemöta olikheten, eftersom 

barnen förväntades prestera i takt med sina jämnåriga. I en berättelse beskrivs 

hur barnens svårigheter blev till ett dilemma såväl i skolan som hemma. Fru-

strationen över hur kunskapen bara varade för stunden var svår för föräldrarna 

att hantera.   

I och med det att inte någon sa att det var direkt fel på henne så började vi att 
fundera vad det då är? Hon fick ta hem [skolarbete/läxor] och vi satt väldigt 
mycket hemma och tragglade med henne. Hon hade jättejobbigt. Och vi hade 
också jättejobbigt. För ibland blev man till och med arg på henne. För att hon 
inte fokuserade på det vi sa. Men hon kunde ju inte. Och sen hade hon lärt sig 
ett tal. Hon visste hur man räknade ut det. Sen så provade vi efter 5 min. Då 
hade hon glömt allt. Det fanns inte kvar! (Erik) 

Frustrationen av att inte bli lyssnad på beskrevs vara svår att hantera. I somliga 

berättelser framgår hur föräldrarnas oro om att få tillgång till resurser och ade-

kvat hjälp för sitt barn varit både tids- och känslokrävande. En förälder beskri-

ver hur de under flera år arbetat för att deras barn skulle utredas, och inte bara 

genomgå utredningar som påvisade redan kända svårigheter: ”Så hon [mam-

man] var ju hemma ett tag [från arbetet] vi sa ju det att vi får ju inte ge upp. 

Nu måste vi köra! Hon tog ganska mycket ledigt och kontaktade alla.” (Erik).  

En uppfattning samtliga föräldrar delade var behovet av att se bakom svårig-

heterna för att kunna tillrättalägga dilemman, som exempelvis hur kamoufle-

rade svårigheter blev till kompensatoriska lösningar. Eller hur det som upp-

fattades vara annorlunda kunde åskådliggöras och förstås. Föräldrarna upp-

levde att deras barn var annorlunda, och att det fanns risk för att deras barn 

skulle mobbas på grund av vad andra barn uppfattade som avvikande. En an-

nan upplevelse några av föräldrarna delade var svårigheten att få den hjälp de 

uppfattade att deras barn var i behov av, som till exempel att få till den utred-

ning som kunde hjälpa dem. I samtliga berättelser framgick att barnen hade 

genomgått ett flertal olika utredningar, som i flera fall bara konstaterade redan 

kända svårigheter. 

6.1.2 Obesvarad oro 

Föräldrarna beskrev hur tidiga och riktade skolinsatser uteblev och hur väntan 

på åtgärder pågick under flera år. Trots föräldrarnas uttalade oro kring barnens 

avvikelser från andra jämnåriga uppfattade de att skolpersonal, och experter 

som läkare och kuratorer, ansåg att barnet skulle mogna med tiden. En förälder 
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berättade hur skolan under lång tid tycktes sakna förmåga att möta barnets 

svårigheter: trots försök tog man inte itu med situationen.  

Men inte någon har sagt något annat vill jag säga, än att hon kommer att bli 
bättre med åren. Ja, ehh! Det var någon psykolog bland annat… Man höll på, 
ja, säkert 3v… hon fick sitta vid en dator och göra olika saker och så. Ja men 
alla, alla uppmärksammade ju att hon var efter… Vissa utav lärarna, de såg ju 
att det inte var bra. (Erik) 

Liknande tomma löften beskrevs av en annan förälder: ”Det blir bättre sen. 

Men, det har aldrig blivit bättre.” (Björn). I en annan berättelse framgår hur 

barnet redan tidigt diagnostiserades ha måttlig intellektuell funktionsnedsätt-

ning, och placerades i grundsärskolan med inriktning mot ämnesområden. En-

ligt föräldern kom den felaktiga placeringen att få konsekvenser: ”…hon sti-

mulerade ju de andra i klassen. Men hon själv blev inte stimulerad.” (Doris). 

Samtliga föräldrar berättade hur de upplevde att deras barn hade lättare för 

praktiska och konkreta lärandesituationer än mer teoretisk och abstrakt under-

visning. Utifrån beskrivningarna framgick hur barnen vid mer teoretiska sam-

manhang ansågs ha behov av individuellt stöd i form av en annan vuxen. En 

förälder berättade hur deras barn behövde stöd hela tiden för att kunna kon-

centrera sig på uppgifterna: ”Man måste ju ge henne mer stöd än de andra 

barnen… För sitter hon själv kan hon räkna ett tal, och sedan svävar hon iväg 

någon annanstans. Hon koncentrera sig inte, utan man måste liksom vara 

med.” (Axel). I andra berättelser beskrevs hur skolans val av kompensatoriska 

åtgärder, som till exempel tillgång till dator för att skriva anteckningar, inte 

bidrog till att svårigheten åtgärdades, eftersom det krävs träning för att hantera 

ordbehandlingsprogram. Ett annat dilemma som gavs uttryck för var arbets-

metoder som bidrog till att barnen lämnades åt sig själva, utan varken struktur, 

ordning eller stöd av annan vuxen.  

… grupparbeten är hon inte så glad för, för då ska hon följa instruktioner… De 
[gruppens övriga medlemmar] förklarar inte. De är inte lärare. Så du gör det 
här och du gör det här, och vi gör det här. Hon fattar inte. Och det finns ingen 
vuxen som styr upp aktiviteten. Så det tycker hon inte om, gruppaktiviteter. 
(Björn) 

 

Föräldrar beskrev att deras barn någon gång under sin skoltid varit utsatta för 

någon form av mobbning och att en av anledningarna var att gapet snarare 

växte än minskade mellan barnen och andra jämnåriga med tiden, samt att 

både svårigheterna och bristen på social tillhörighet blev allt mer påtagliga vid 

stigande årskurser. I ett fall började mobbningen redan i närområdet: ”… 

många var ju så dumma mot henne, på själva området. Ja, alla höll på. Det var 

väldigt tydligt mobbning. De var väldigt tjaskiga!” (Frank, Eli). I flera berät-

telser framgick hur höjda kunskapskrav, uteblivna stödinsatser och bristfälliga 
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löften utan återkoppling bidrog till att barnens skolsvårigheter blev allt mer 

framträdande, vilket även påverkade barnens sociala förutsättningar. Och det 

oroade föräldrarna.   

6.1.3 Brist på hjälp 

Tre av föräldrarna berättade att deras barn redan innan mötet med skolan har 

diagnosen intellektuell funktionsnedsättning. Ett av barnen hade fått sin 

undervisning som individintegrerad i grundskolan, medan en förälder efter en 

tids överväganden valde att placera sitt barn i grundsärskolan med inriktning 

mot ämnesområden. Beslutet om i vilken skolform deras barn skulle placeras 

innebar i flera fall tveksamheter och i somliga fall oklarheter. ”Mitt barn pla-

cerade de på träningsskola [grundsärskolan med inriktning mot ämnesområ-

den]… och det förstår jag inte varför.” (Doris). I ett annat fall berättade föräl-

dern hur övergången från mellan- till högstadiet kom att bli en kamp med fru-

stration och oro, då löften om stödinsatser inte infriades. Samtidigt beskrev 

föräldrarna hur respons från såväl skolans personal som skolchefen uteblev. 

… vi fick ju ingen respons härifrån [syftar på tidigare skola]. Så nu kände vi 
ju att vi inte orkade kämpa något mer… Man var ju nervös över vad som skulle 
hända... vi hade ju liksom ringt till högsta chefen, men det är rektor som be-
stämmer… Vi har liksom försökt lite olika vägar, men det är ingen som nappat. 
(Carl och Elsa)  

 

Samtliga föräldrar delade upplevelsen att de under längre tid kände sig både 

utelämnade och övergivna. I ett fall berättade en förälder hur de under flera år 

blev skickade till ett flertal experter, till exempel läkare och psykologer, utan 

att någon tog emot dem.  

…jag pratade med en läkare, som sa: Nej! Du måste prata med BUP [sa läka-
ren]. Jag sa att jag hade varit där. Ja, men du måste gå tillbaka [sa läkaren]. 
Okej… så jag går tillbaka till BUP… Vi kan inte hjälpa dig, du måste gå till 
[sa BUP] … (Björn) 

 

En sammantagen bild visar att en uppfattning samtliga föräldrar delade var 

behovet av att se bakom svårigheterna för att kunna klargöra dilemman, ex-

empelvis hur kamouflerade svårigheter blev till kompensatoriska lösningar el-

ler hur det som uppfattades vara annorlunda, kunde åskådliggöras och förstås. 

Risker som föräldrarna beskrev var att deras barn skulle mobbas på grund av 

att andra barn uppfattade dem som avvikande. Andra svårigheter som föräld-

rar beskrev var att få tillgång till den hjälp deras barn var i behov av i under-

visningen och att få stöd för att genomföra utredningar. I samtliga berättelser 

hade föräldrarnas barn genomgått ett flertal olika utredningar, som i flera fall 

konstaterat redan kända svårigheter. Orsakerna till att föräldrarna oroade sig 

över sina barns utbildning var flera. I flera berättelser framgick hur ökade 
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kunskapskrav, uteblivna stödinsatser och bristfälliga löften utan återkoppling 

bidrog till att barnens skolsvårigheter blev allt mer framträdande och barnens 

sociala förutsättningar sämre. Detta oroade föräldrarna. En upplevelse flera 

föräldrar tycktes dela var frustrationen av att inte bli lyssnad på, eller tagen på 

allvar. Den pedagogiska övergången från tiden med klassföreståndare och 

hemklassrum i låg- och mellanstadiet, till ämneslärare och större klasser i hög-

stadiet, beskrevs av en förälder vara ett kritiskt ögonblick för deras barn. 

6.2 Tema B: Process och interaktion 

Det andra övergripande temat, Process och interaktion, handlar om föräldrar-

nas erfarenheter då deras barn var under utredning och fick diagnosen intel-

lektuell funktionsnedsättning. Centrala underteman som berördes i föräldrar-

nas berättelser var Tidens betydelse och Hjälp och stöd att få. 

 

6.2.1 Tidens betydelse 

Samtliga föräldrar berättade hur, eftersom antalet år i skolan är begränsat, ti-

den ansågs vara en primär faktor bakom önskan om tidiga och riktade stödin-

satser. Dessa kunde vara i form av tillgång till annan vuxen under lektioner, 

arbete i mindre grupper eller att det fanns resurser att följa upp och utvärdera 

åtgärder.  

… utan göra ordentliga uppföljningar och sen kanske att även lärare, för många 
lärare ser ju att det här funkar ju inte. Men de orkar inte ta tag i det, och det är 
ju jättesynd. Och det finns säkert lärare som vill ta tag i det, men. Tyvärr så, 
de har inte den möjligheten. (Erik) 

Tiden hade även betydelse då det gällde utredningen i sig, som av samtliga 

föräldrar beskrevs vara en lång, men samtidigt efterlängtad, process att ge-

nomgå. En förälder berättade: ”Det tog inte så jättelång tid. Och, jaa. Kanske 

tog det ett halvår ungefär. Det är ganska lång tid men vi har ju vänta så länge 

så att för oss så var det faktiskt inte så lång tid ändå.” (Erik).  

Tre av barnen i föräldrarnas berättelser hade redan tidigt blivit diagnostiserade 

ha en lindrig intellektuell funktionsnedsättning, medan det i en annan berät-

telse (se tabell 1, Björn) framgick att barnet först inför årskurs 9 blev aktuell 

för en övergång till grundsärskolan. Föräldern gav uttryck för att barnet under 

sin skoltid saknat tillgång till stödinsatser och av den orsaken inte kunnat 

tillägna sig grundläggande kunskaper inför mötet med gymnasiet och vuxen-

livet. En förälder berättade: ”… jag vet att alla barn inte kan räkna, men sådana 

basala saker borde man kunna… vi måste göra något nu. Innan hon börjar 

gymnasiet. Hon kan inte börja gymnasiet…” (Björn). Flera utredningar be-

kräftade att barnet avvek från den typiska utvecklingen, men inte i form av en 
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intellektuell funktionsnedsättning utan mer som svårigheter att till exempel 

sitta still och att lära sig skriva, räkna och läsa. Trots att avvikelserna noterats 

beskrev flera föräldrar hur tidigt identifierade skolsvårigheter bestod skolåren 

igenom. Tiden i skolan gick och åren i grundskolan närmade sig sitt slut. Oron 

inför gymnasiet fick en förälder att ta saken i egna händer och efter flera år av 

kamp och konflikter kontakta externa utredare, vilket resulterade i en över-

gång till grundsärskolan. Föräldern berättade: 

Hon är vårt barn, och vi har ett ansvar… Om vi inte kan få hjälp, så tar vi hand 
om det. Och, det gjorde vi! ... Nu ska jag inleda en process till. Vi måste få 
någon hjälp… och till slut… då fick hon diagnosen lindrig utvecklingsstörning 
[lindrig intellektuell funktionsnedsättning]. (Björn) 

 

Av flera berättelser framgår att barnen ofta gått om en eller flera årskurser, då 

de fått sin utbildning i grundskolan. I en berättelse beskrivs hur en ny utred-

ning visade att barnet efter sju år i grundsärskolan inte längre ansågs ha dia-

gnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning. De många åren med en lägre 

kunskapsnivå i grundsärskolan bidrog till att föräldern kände oro kring barnets 

förutsättningar att klara det snabbare tempot och högre kunskapsnivån för 

skolarbetet i grundskolan. Föräldrarna berättade: 

…jag tyckte att det var lite mer på leknivå och att det inte var så mycket till 
allvar sådär [syftar på grundsärskolan]… Samtidigt som Eli ansågs för bra för 
att gå kvar i grundsärskolan …hon kunde ändå så inte gå tillbaka till särskolan, 
för hon var för bra för att gå där. (Frank och Alva, Eli)  

 

Samtliga föräldrar var eniga om att tiden i skolan var värdefull för att deras 

barn på bästa vis skulle hinna rustas inför mötet med gymnasiet och vuxenli-

vet. Medan somliga berättelser visade att interventioner vidtogs redan innan 

skolstarten, kämpade en förälder under flera år för att få tillgång till adekvata 

stödinsatser. 

6.2.2 Hjälp och stöd att få  

I samtliga berättelser beskrev föräldrarna att det fanns möjligheter i och med 

att utredningen aktualiserades, något som kom att påverka föräldrarna på olika 

vis. Medan flera föräldrar beskrev hur övergången till grundsärskolan skulle 

förändra situationen för såväl barn som familj, menade en annan förälder att 

utredningens resultat inte var överensstämmande med deras egen bild av bar-

net. Begreppet särskola fick föräldrarna att känna sig förfärade: ”…vi tyckte 

inte alls att den bilden hon [läkaren] gav av vårat barn var den bild vi hade av 

henne… För när vi hörde särskolan, då vart man såhär, nej nej nej! Där ska 

inte vårt barn gå…” (Axel). En mer positiv attityd till grundsärskolan infann 

sig efter ett möte med en representant från grundsärskolan som informerade 

om möjligheten att få sin utbildning som individintegrerad i grundskolan. 
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Ytterligera en ljusglimt var mötet med ett handikappcenter, som i stället för 

att fokusera på svagheter upplevdes belysa barnets styrkor. Med möjligheten 

att läsa individintegrerad och med en bild som överensstämde med föräldrar-

nas bild av sitt barn, mottogs det stöd och hjälp som erbjöds:    

…de [handikappcenter] förstod henne precis… Hon [psykologen] bara såg 
problem, hela tiden! När vi kom till handikappcenter så vände det helt. Och de 
bara såg: - Ja, men de där kan hon, och det här kan hon! … Men då bygger vi 
på det här, liksom. Så positiva människor. (Axel) 

 

I en berättelse beskrev föräldern hur en positiv vändpunkt och en ny värld 

plötsligt blev till i och med övergången till grundsärskolan: 

Från och med att vi fick den här diagnosen, plupp! … Är det så att vi behöver 
hjälp, ja då kan hon få kontaktpersoner, eftersom hon inte har så många vän-
ner… habiliteringen finns och arbetsterapeut och du kan få… det finns hur 
mycket som helst! Det är en helt annan värld, som vi inte visste fanns. (Björn) 

Upplevelsen av att få diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

mottogs olika av föräldrarna. Flera föräldrar välkomnade det stöd och hjälp 

som erbjöds, medan en förfärades över situationen att få sitt barn diagnostise-

rat. Skälen som angavs var till exempel barnets begränsade förutsättningar 

längre fram i livet men också farhågan att uppfattas vara annorlunda än andra 

barn. En förälder berättade: ”Det är ju viktigt med hennes utveckling för 

mig… För, det gäller ju hennes framtid... hon jämför sig med sina syskon, och 

vill inte vara annorlunda.” (Doris). Samtliga föräldrar var medvetna om att 

dörrar öppnades i och med att barnen mottogs i grundsärskolan medan andra 

dörrar stängdes. En enad bild var hur föräldrarna såg valmöjligheten att läsa 

som individintegrerad i grundskolan som något positivt, medan en fysisk pla-

cering i grundsärskolan inte ansågs vara en alternativ skolform för alla.  

En sammantagen bild visar att föräldrarna var eniga om att tiden hade bety-

delse för deras barns förutsättningar att rustas inför mötet med gymnasiet och 

vuxenlivet. Några föräldrar berättade om hur deras barn fått tillgång till inter-

ventioner redan i tidiga skolår medan andra föräldrar beskrev hur de fått 

kämpa under flera år för att deras barn skulle få tillgång till adekvata stödin-

satser. Föräldrarna var medvetna om att deras barns mottagande i grund-

särskolan innebar begränsade förutsättningar när det gällde exempelvis gym-

nasieval. Till skillnad från några av föräldrarna som såg hur dörrar öppnades 

för deras barn i och med den pedagogiska övergången till grundsärskolan, för-

färades andra föräldrar över att deras barn tillhörde grundsärskolans målgrupp. 

För några föräldrar blev valmöjligheten att låta barnet läsa som individinte-

grerad i grundskolan till ett positivt alternativ vid den pedagogiska över-

gången. 
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6.3 Tema C: Den nya situationen 

I och med att barnen blivit utredda och nu skulle göra övergången till att läsa 

enligt grundsärskolans läroplan stod föräldrarna inför olika ställningstagan-

den, till exempel rättigheten att välja i vilken lärmiljö deras barn skulle få sin 

utbildning. Med hänsyn tagen till barnens förutsättningar och behov valde för-

äldrarna i vissa fall att låta sina barn läsa enligt grundsärskolans läroplan i 

grundskolan. Av några av berättelserna framgår att valet främst skedde utifrån 

tillgången till vänner i närområdet. Efter viss tveksamhet valde andra föräldrar 

att låta sina barn påbörja sin skolgång i grundsärskolan och att läsa ämnesom-

råden enligt grundsärskolans läroplan. Resterande föräldrar berättar om hur de 

kämpat för att få till en utredning och diagnos, som först inför årskurs 9 blev 

verklighet och möjliggjorde en pedagogisk övergång. Den pedagogiska situ-

ationen beskrevs av flera föräldrar som problematisk och i en av berättelserna 

visade det sig till exempel att år av kamp och konflikter inte var över och att 

flera pedagogiska övergångar kan komma att bli aktuella (se tabell 10, Carl). 

Huvudtemat Den nya skolsituationen beskrivs via undertemana Attityd; Lätt-

nad och ro; och Diagnosens för och nackdelar vid pedagogiska övergångar. 

 

6.3.1 Attityd 

Att ta emot beskedet om utredningen och att fatta beslut om skolval var svårt, 

berättade föräldrarna, särskilt med tanke på deras barns individuella förutsätt-

ningar och behov. En gemensam uppfattning bland föräldrarna var att under-

visning i grundskolan var den skolform som kunde erbjuda den mest utma-

nande lärmiljön: till exempel ansåg föräldrarna att goda förebilder kunde mo-

tivera och stimulera deras barns lärande. Förutsättningen för en lyckad indi-

vidintegrering beskrevs vara en skola med få elever, god samverkan mellan 

skolans personal och mellan skola och förälder samt med stödinsatser som var 

anpassade utifrån barnens förutsättningar. 

…det är ju en liten skola … jättebra överlämningssamtal, där vi gick igenom 
hennes problem och så… Och rektorn pratade ju med oss och sådär och lärarna 
var med till handikappcentrum […] De har varit superbra måste jag säga, och 
har daglig kontakt med hemmet. Hon [resursen] är jättebra på att återkoppla… 
Så det är inte så att det måste vara ett möte varje gång. Utan hon tar det på en 
gång när vi kommer. (Axel) 

 

Att få sin utbildning som individintegrerad i grundskolan på låg- och mellan-

stadiet beskrevs vara framgångsrikt. Föräldrar berättade att deras barn hade 

tillgång till assistent, en lärare skoldagen igenom och bekanta arbetssätt.  

 

Uppfattningen av övergången till högstadiet var mer ambivalent, enligt några 

föräldrar. Föräldrarna berättade att såväl rektors som lärarens attityd föränd-

rades när de hade efterlyst utlovade stödinsatser. Till slut tog föräldrarnas ork 

slut och de valde att låta sitt barn få sin utbildning i grundsärskolan. 
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…men det lät ju så bra då. Att hon träffade de nya lärarna på sommarlovet… 
Men sen när vi började, då vart det inte alls bra… Man hörde att hon [läraren] 
tyckte synd om henne och att hon var annorlunda… De ville ju att vi skulle 
flytta, fast de vill inte säga det… Det var jättesvårjobbat, och rektorn lyssnade 
inte riktigt heller. Hon [rektor] tog bort alla resurser till slut… rektor har ju en 
skyldighet att försöka hjälpa sina elever… Ja, sen är de tränade kanske mer än 
vad vi är på att diskutera med folk. För vi kommer på allt när vi kommer hem… 
Jaaa, vi har liksom försökt lite olika vägar men det är ingen som har nappat… 
(Carl och Elsa)  

 

Inställningen till skolans personal var olika bland föräldrarna. Medan några 

föräldrar sade sig ha stort förtroende för såväl lärare som rektorer på låg- och 

mellanstadiet, fanns en mer kritisk inställning till skolpersonalens bemötande 

på högstadiet. Ouppfyllda löften och uteblivna stödinsatser beskrevs vara en 

stor besvikelse för de föräldrar som valt att låta sina barn fortsätta få sin ut-

bildning som individintegrerad på högstadiet i grundskolan.  

De [syftar på grundskolan] liksom erbjöd något som de inte kunde leverera, 
kändes det som. Och vi vägde ju in andra saker, vi hade ju tittat på andra alter-
nativ med vanlig särskola. Men vi gick ju på den sociala biten. Att det funkade 
så himla bra, det gjorde det… och de [vännerna] bor ju här. Och det var väl det 
som höll oss kvar så länge som vi gjorde… Det var liksom mycket löften, och 
det var kanske redan innan skolan med… Sen ser det jättebra ut på papper… 
Vi tog ledigt från jobbet, för det skulle ju liksom vi sätta oss in i och, vara med. 
Och så. Introduktion och. Och det blev ju heller inget av. (Carl och Elsa) 

 

Trots den sociala tryggheten bland vänner i grundskolan, föräldrarnas enga-

gemang och önskan att låta sitt barn fortsätta få sin utbildning som individin-

tegrerad i grundskolan, bidrog uteblivna åtgärder och tomma löften till att det 

inte ansågs finnas någon annan utväg än att låta barnet fullfölja sin skolgång i 

grundsärskolan. Föräldrar som fortfarande hade sina barn i mellanstadiet oro-

ades över hur skolsituationen skulle komma att förändras med barnets stigande 

ålder. En förälder beskriver det såhär: 

Den oron finns alltid! Det kommer väl alltid finnas sånna känslor. Men det är 
ju. Hur ska hon klara sig själv och hur självgående kommer hon bli och. Den 
biten finns alltid […] När det [syftar på tiden för att börja högstadiet] väl kom-
mer måste man väl ta det beslutet. Ja, om hon ska gå där eller inte. För det är 
en stor skola liksom. (Axel) 

 

Något som oroade föräldrarna som valt att låta sina barn läsa som individinte-

grerade i grundskolan var hur informationen kring den pedagogiska över-

gången inte tycktes nå fram till lärarna i de olika ämnena. Föräldrar berättade 

hur deras barn trots övergången inte erbjöds en anpassad undervisning och att 

hänsyn till betygsättning enligt läroplanen för grundsärskolan uteblev. Föräld-

rarna berättade att det saknades ett samarbete mellan hemmet och lärarna.  
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biten finns alltid […] När det [syftar på tiden för att börja högstadiet] väl kom-
mer måste man väl ta det beslutet. Ja, om hon ska gå där eller inte. För det är 
en stor skola liksom. (Axel) 

 

Något som oroade föräldrarna som valt att låta sina barn läsa som individinte-

grerade i grundskolan var hur informationen kring den pedagogiska över-

gången inte tycktes nå fram till lärarna i de olika ämnena. Föräldrar berättade 

hur deras barn trots övergången inte erbjöds en anpassad undervisning och att 
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rarna berättade att det saknades ett samarbete mellan hemmet och lärarna.  
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… i början så skickade lärarna ju hem samma läxor som alla andra fick. Så då 
sa vi ju till att vi liksom går ju här som integrerad särskola. Det här går ju inte. 
Det här klarar ju inte hon. Och nästa gång så kom det igen! Såhär svår läxa! 
Och då sket vi i det och sen vid betygsättningen till julen… Då vart det icke-
godkänt. Då undrade vi hur det kunde hända liksom. Ja, man kände liksom att 
det inte fanns något intresse eller vad ska man säga? Det var lite oroväck-
ande… Lärarna, ja, det kändes som om det inte var något samarbete. (Carl och 
Elsa) 

6.3.2 Lättnad och ro 

Föräldrarna upplevde att diagnosen öppnade upp för ekonomiska resurser, och 

därmed tillgång till barnens rättighet att erbjudas en undervisning anpassad 

utifrån individuella förutsättningar och behov. I en berättelse beskrev föräl-

dern hur år av frustration och ovisshet övergick i lättnad över att deras barn 

diagnostiserats ha en lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Dels gav dia-

gnosen en förklaring till deras barns svårigheter, dels kunde skolan nu få till-

gång till ekonomiska resurser. En förälder berättade: ”Ja, skillnaden [efter di-

agnosen] är att alla instanser säger att man måste få hjälp… som LSS, habili-

teringen, skolan och myndigheterna. Alla bombarderar oss med hjälp så att 

säga.”(Björn). En liknande upplevelse delades av en annan förälder, som be-

skrev hur tillgången till en assistent skapade förutsättningar för skolframgång, 

men framför allt kunde de se att deras barn efter att ha varit nedtryckt och 

mobbad började få självförtroende och tillit till sig själv. 

Så att då fick hon en assistent [efter diagnosen]. Och den här assistenten har 
varit väldigt väldigt effektiv. Jätteduktig tycker jag att hon varit. Ja, hon har 
varit med mitt barn överallt, och hjälpt henne. Så att, jag märker att hon för det 
första fått annat självförtroende. För det är ju jätteviktigt. Det är ju A och O att 
man har självförtroende… Och hon tycker för det första att det är lite roligare 
nu. Hon vill väl gärna ha sin assistent för sig själv. Det är så värdefullt för 
henne att den här assistenten. Hon känner väl en trygghet också… Men jag 
tycker att allting har gått lite framåt… (Erik) 

 

Samtliga föräldrar beskrev en lättnad över mötet med hjälpmedelscentralen 

och habiliteringen, då de uppfattade att det äntligen var någon som förstod 

deras barns behov. I en berättelse beskrev en förälder hur lärare välkomnas till 

hjälpmedelscentralen för information och vägledning om nya och alternativa 

hjälpmedel för deras barn, men också hur diagnosen bidrog till mer egen tid 

för barnet tillsammans med en speciallärare.  

 

Att få tillgång till undervisning utanför klassrummet var något som en förälder 

beskrev som en fördel, eftersom deras barn lättare kunde behålla koncentrat-

ionen och komma till ro där, utan att störas av ljud i klassrummet. 
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Det är specialläraren på skolan som är väldigt bra. Hon får hjälp av henne [spe-
cialläraren]. Hon är där 2 gånger i veckan, kanske 3. Hon går dit själv. Det är 
inget konstigt i det. Det är bra att hon får egen tid, att få hjälp med sina saker. 
(Alex) 

 

Föräldrarna uppfattade att positiva förändringar kom av att barnet fick en dia-

gnos och beskrev det som att hela familjen kunde komma mer till ro. I en 

berättelse beskrev föräldern att tid ansågs vara en bristvara i familjens vardag, 

och att arbetet med läxorna var både påfrestande och stressande för husfriden. 

Med stöd av specialläraren skapades ramar och rutiner som avlastade hemmet. 

Exempelvis samlades anpassade och stimulerande övningar i en pysselbok, 

som föräldrarna kunde arbeta lite extra med under loven: ”… det kändes roligt 

att göra det [övningar i pysselboken]. Att vara med. Och vi har ju begärt att få 

[övningar] över loven. … hon tycker det är roligt.” (Alex). Föräldern beskrev 

hur de fick insyn i sitt barns skolarbete med stöd av det material som skapats 

för deras barn, men också hur det goda samarbetet mellan hem och skola bi-

drog till känslan av att deras barn var i goda händer, och att föräldrarnas arbete 

uppskattades. I flera berättelser beskriver föräldrarna övergången till grund-

särskolan som en lättnad, i och med att barnet kunde gå till skolan och uppleva 

sig som tillräcklig. Detta var inte minst eftersom tiden i grundskolan fått dem 

att känna sig otillräckliga och utpekade, då de hade svårt att klara sig själva 

och ofta arbetade med annat material än övriga kamrater. En förälder berät-

tade: ”Nu är inte jag den här lilla, som inte kan någonting [Frank härmar Eli]”. 

(Frank, Eli). 

 

För flera föräldrar kom diagnosen att erbjuda nya förutsättningar, även om de 

kände till att framtida möjligheter begränsades. En förälder beskrev hur nya 

intressen växte fram hos deras barn tack vare de förutsättningar som nu kom 

att erbjudas, och framför allt hur nya möjligheter lättade oron inför framtiden.  

Vi har fått jättemycket hjälp! Hon har fått en kontaktperson till exempel. En 
vän som hon kan gå ut och fika med… Så hon kommer ut på lite saker… det 
betyder också jättemycket att hon har fått en självkänsla av att ha någon kom-
pis… Och sen all information som vi har fått. Hur och var man kan få hjälp 
överallt. Det är, helt suveränt. -Nu kommer ni kanske hjälpa mig så jag kom-
mer in på gymnasiet? [Erik härmar sitt barn, som ställer en fråga] För att de [i 
skolan] har väl sagt tidigare att hon inte skulle komma in på några gymnasier… 
Så att när hon fick reda på då att hon skulle komma in på särgymnasiet var hon 
jätteglad. Hon är jätteglad nu också. Fantastiskt glad! (Erik) 

6.3.3 Diagnosens för och nackdelar vid pedagogiska övergångar 

Även om samtliga föräldrar var eniga när det gällde i vilken skolform deras 

barn erbjöds mest utmaning, upplevde några föräldrar att undervisningen i 

grundsärskolan kunde erbjuda andra fördelar. Till skillnad från grundskolans 

undervisning beskrev föräldrar att grundsärskolans undervisning hade tillgång 
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till fler vuxna som skapade förutsättningar för återkoppling. Föräldrarna be-

rättade att elever kunde komma till ro och de inte behövde känna sig sämre än 

andra kamrater. Det var inte en självklarhet i vilken skola deras barn skulle 

komma tillrätta bäst, framför allt med tanke på att svårigheter att hinna med i 

grundskolans undervisning kunde bidra till utanförskap.  

…hon hade ju skrivits in i särskolan. Vi pratade med läraren där [i grundsko-
lan] om att glipan började bli större. Hon hänger inte med och sen att kompi-
sarna tar lite avstånd också för att de börjar känna sig stora nu när de går på 
högstadiet. Ja, glipan kändes. Hon var fortfarande liten. Och de andra började 
växa och bli stora. För på något sätt så blir det ju en ändring bara för att man 
börjar högstadiet. (Frank, Eli) 

 

Övergången från grundskolan till grundsärskolan beskrevs av flera föräldrar 

vara en lättnad, medan andra framställde det som ett dilemma med att välja i 

vilken skolform deras barn skulle få sin utbildning. I ett fall hade barnet på-

börjat sin skolgång i grundskolan, och diagnostiserats ha lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning mitt under terminen i årskurs 6. Föräldern beskrev den 

pedagogiska övergången från grundskolan till grundsärskolan som en möjlig-

het till självständighet och känslan av att vara tillräcklig.  

…både positivt och negativt att gå i särskolan. Det beror lite på… att gå till 
skolan och känna att man inte kan läsa och skriva… de andra utvecklas ju på 
ett annat sätt. För att hennes kompisar i vanlig skolan, fick ju hjälpa henne att 
ta upp material eller hjälpa henne på traven. Det var mycket! …och hon hade 
aldrig samma material som de andra. För det kunde hon inte. (Frank, Eli) 

 

I samband med den pedagogiska övergången från grundskolan till grund-

särskolan berättade flera föräldrar om olika förändringar, framför allt att bar-

nen fick mer samhörighet och att skolan fick deras barn att växa. En förälder 

berättade: ”Jaaaa, jag tänker att sen är det lugnare och mindre. Och sen just att 

jag tror att hon känner sig stor och då kanske hon på något vis koncentrera sig 

mer…” (Frank, Eli).  

 

Andra förändringar med övergången från grundskolan till grundsärskolan var 

hur barnen uppfattades bli lugnare, och till skillnad från när de fick sin under-

visning i grundskolan kunde de få mer hjälp under lektionerna. En förälder 

berättade:  

…sen kan jag känna lite på slutet, att hon tyckte det var skönt att komma häri-
från [syftar på grundskolan]. Jag tror att det vart, lite så. Ja, hon vart lite själv 
och att sitta själv på lektioner och sånt. Hon fick inte lika mycket hjälp och 
kanske blev det en press. För hon är alltid svår att läsa av. Det har vi haft svårt 
med såhär. Om det varit något. Hon vill inte gärna säga om det är något och 
sånt här… så jag fick känslan… Ja fast ett tag fick hon ju ont i magen när det 
var något i skolan. Ja, så var det. (Carl och Elsa) 
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I flera fall beskrevs hur barn som går från grundskolan till grundsärskolan 

uppfattades vara duktigare än de övriga i klassen. Det blev en omvänd känsla 

– från att inte vara tillräcklig till att bli duktig: ”För hon är ju alltid så bra [nu 

när hon går i grundsärskolan] ...för hon kan läsa, skriva och kan någorlunda 

matte. Så hon kunde nästan bättre än de andra…” (Frank, Eli). 

Det var svårt att välja i vilken skolform deras barn skulle få sin utbildning, 

berättade föräldrarna. Trots rätten att få sin utbildning i grundskolan som in-

dividintegrerad, beskrev föräldrar hur rektorers och lärares attityd bidrog till 

att de valde att låta sitt barn genomgå en pedagogisk övergång från grundskola 

till grundsärskola, efter att ha påbörjat årskurs 7. Samtidigt framgår att de för-

äldrar som valde att låta sina barn få sin utbildning i grundsärskolan såg hur 

barnen blomstrade av att de fått känna sig duktiga och komma till ro. 

En sammantagen bild var att medan flera av föräldrarna upplevde sig ha ett 

gott samarbete med lärare och rektorer på låg- och mellanstadiet visade det 

sig att en del kände oro inför förflyttningen till högstadiet. Föräldrar beskrev 

sig som motarbetade av rektorer och lärare trots elevens rättighet att fortsätta 

få sin utbildning som individintegrerad i grundskolan, och föräldrarna valde 

därför att låta sina barn få sin utbildning i grundsärskolan. I andra fall beskrevs 

oron över att gå från mellanstadiet till högstadiet i relation till hur hela skol-

miljön skulle förändras: exempelvis erbjöd inte högstadiet hemklassrum, det 

vill säga mindre klasser med en och samma lärare skoldagen igenom. En bild 

som delades av de flesta föräldrar var att de, efter att deras barn diagnostiserats 

ha lindrig intellektuell funktionsnedsättning, kände lättnad över att deras barn 

fick möjlighet att komma till ro och erbjudas tillgång till den hjälp de var i 

behov av, som exempelvis anpassat arbetsmaterial, tillgång till assistent, och 

att föräldrarna blir lyssnade på. I flera berättelser säger föräldrarna att de upp-

lever att deras barn också blommade ut, och fick förutsättningar att känna sig 

tillräckliga utan att framstå som annorlunda eller avvikande. Med diagnosen 

fick eleverna tillgång till en gymnasial utbildning, vilket var lugnade för för-

äldrarna.   

6.4 Sammanfattning 

Resultatet visar att flera föräldrar kände till att deras barn hade svårigheter 

med att exempelvis samspela och vårda kamratrelationer redan innan skol-

start. Andra svårigheter var att göra sig förstådda, vilket bidrog till att de 

kunde utsättas för mobbning av jämnåriga kamrater. För att kompensera bris-

terna tog deras barn hjälp av sina kamrater, medan svårigheter att prestera i 

takt med jämnåriga bestod såväl i skolan som hemma. För föräldrarna var oron 

över att deras barn skulle få tillgång till adekvata resurser i skolan både tids- 

och känslokrävande. Detta var dels för att de utredningar som genomfördes 
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redovisade redan kända svårigheter snarare än bakomliggande förklaringar 

och förslag på tillrättalägganden, dels för att frånvaron av riktade skolinsatser 

och skolans svårighet att bemöta deras barns olikheter bidrog till att deras barn 

riskerade att bli felaktigt diagnostiserade. Med tanke på de bristfälliga läran-

desituationerna och avsaknaden av åtgärder riskerade barnen att lämnas åt sig 

själva utan stöd och struktur. Det oroade föräldrarna att avståndet mellan deras 

barn och jämnåriga kamraters sociala gemenskap växte med åren och stigande 

kunskapskrav.  

Upplevelsen av tidens betydelse under den pågående processen varierade 

bland föräldrarna. Dels handlade det om att utredningen beskrevs vara en lång 

process och dels, eftersom flera av barnen beskrevs ha gått om en eller flera 

årskurser, på vilket stadium de blev aktuella för en pedagogisk övergång. För 

föräldrar var det frustrerande att flera utredningar visade att deras barn hade 

exempelvis läs- och skrivsvårigheter, men inte att de hade en intellektuell 

funktionsnedsättning. Föräldrarna oroades över årskursernas stigande kun-

skapskrav, snabbare tempo och att tiden för att rustas inför gymnasiet blev 

mindre. I och med att utredning aktualiserades förändrades situationen. Några 

föräldrar kände att läkarens resultat inte stämde överens med deras bild av 

barnet. Andra föräldrar såg fördelar med utredningen, exempelvis möjligheten 

att låta sina barn få sin utbildning i grundskolan och läsa enligt grundsärsko-

lans läroplan och att få stöd och hjälp av handikappcenter. Det fanns en oro 

över vad diagnosen lindrig intellektuell funktionsnedsättning innebar för deras 

barns framtid, medan möjligheten att välja att få sin utbildning som individin-

tegrerad i grundskolan lättade upp.  

Föräldrars erfarenhet, efter att deras barn gjort en pedagogisk övergång, vari-

erade beroende på i vilken skolform deras barn skulle få sin utbildning. En 

gemensam uppfattning bland föräldrarna var att grundskolan erbjöd den mest 

utmanande skolmiljön när det gällde tillgången till goda förebilder och stimu-

lans. Förutsättningar för en lyckad individintegrering var faktorer som en god 

samverkan mellan hem och skola, en skola med få elever och stödinsatser som 

anpassades utifrån deras barns individuella behov. Föräldrar var positiva till 

individintegrering på låg- och mellanstadiet och beskrev att de hade ett gott 

samarbete med lärare och skolpersonal. Upplevelsen var mer ambivalent, 

bland flera föräldrar, inför övergången till högstadiet. Oavsett deras barns rät-

tighet att fortsätta sin skolgång som individintegrerad i grundskolan och bar-

nets sociala trygghet bland vänner i grundskolan, fanns det föräldrar som valde 

att låta sina barn få sin utbildning i grundsärskolan. Orsaker som angavs var 

rektorers och lärares attityd och uteblivna stödinsatser. Den förändrade skol-

situationen i de högre skolåren oroade föräldrar till barn på låg- och mellan-

stadiet. Dels handlade oron om den förändrade skolmiljön och hur information 

skulle nå fram till lärare i olika ämnen, dels om hur anpassningar och hänsyn 

till betygssättning enligt läroplanen för grundsärskolan skulle hanteras. 
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Föräldrars dilemma handlade om i vilken skolform deras barn skulle få sin 

utbildning, i grundsärskolan eller i grundskolan. 

Föräldrarna var lättade över diagnosen, som beskrevs erbjuda både förkla-

ringar till deras barns olikheter och möjlighet till stöd och hjälp. Fördelar med 

diagnosen var det ökade externa stödet och skolans hjälp att skapa strukturer 

och rutiner omkring det påfrestande arbetet med läxor som stressade husfri-

den. Diagnosen fick föräldrar att känna lättnad och ro inför framtiden vad 

gällde gymnasieval. Samtidigt var det svårt för föräldrar att välja i vilken skol-

form deras barn skulle få sin utbildning, i grundsärskolan eller grundskolan, 

och att stå emot skolpersonalens tankar om skolplacering. 
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Kapitel 7 Resultat från pedagogiska 
bedömningar 

Det här kapitlet redovisar resultat från pedagogiska bedömningar, på tre ni-

våer: överordnat tema, kategori och underkategori. Det finns tre överordnade 

teman: Generella beskrivningar av elevens undervisningssituation, Specifika 

beskrivningar av elevens skol- och undervisningssituation och Uppföljning av 

insatser. I det första temat redovisas hur lärare beskriver elever och deras 

undervisningssituation på individ-, grupp- och organisationsnivå. I det andra 

temat presenteras beskrivningar från undervisningssituationen i svenska och 

matematik samt det sociala sammanhang där eleverna existerar. I det sista te-

mat presenteras lärares beskrivningar av förslag till anpassningar utifrån ele-

vers och lärares behov och vilka konkreta åtgärder som vidtagits (se tabell 11).  

Varje överordnat tema består av ett antal kategorier och underkategorier som 

exemplifieras med citat från de pedagogiska bedömningarna. Dessa överord-

nade teman har anknytning till specialpedagogiska begrepp, eftersom hela av-

sikten med bedömningarna är av specialpedagogisk karaktär (se kapitel 5 för 

utförligare beskrivning). Citaten representerar beskrivningar av händelser från 

elevernas skolvardag och ges för att exemplifiera det empiriska materialet i 

analysen. Avsikten har varit att belysa vad som framhävs i innehållet i de pe-

dagogiska bedömningarna. Namn på personer och platser i citaten är aviden-

tifierade. Varje överordnat tema avslutas med en sammanfattning, där likheter 

och skillnader, möjligheter och hinder beskrivs. De pedagogiska bedömning-

arna har betecknats med Pb och är numrerade från 1 till 21. 
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Tabell 11. Teman från pedagogiska bedömningar. 

Tema A: Generella be-

skrivningar av elevens 

undervisningssituation 

Tema B: Specifika beskrivningar av 

elevens skol- och undervisningssituat-

ion 

Tema C: Uppfölj-

ning och insatser 

Elevbe-

skriv-

ningar 

Undervis-

ningssitu-

ationen 

Elever och 

undervis-

ning i äm-

net 

svenska 

Elever och 

undervis-

ning i ämnet 

matematik 

Socialt 

samman-

hang  

Förslag 

på an-

pass-

ningar  

Skolans 

insatser  

Individ-

nivå  

Organisa-

torisk nivå  

Individ-

nivå 

Gruppnivå 

Organisa-

torisk nivå 

Att läsa 

och kom-

municera 

Att skriva 

Att för-

bättra  

Taluppfatt-

ning och be-

greppens 

betydelse 

Att hantera 

räknesätt 

Att förstå 

matematik 

Att förbättra 

och tillrät-

talägga  

Lärare 

och elev 

Elev och 

elev 

Generellt 

delta-

gande 

 

Elevers 

behov 

Lärares 

behov 

 

Extra 

anpass-

ning 

Särskilt 

stöd 

 

7.1 Tema A: Generella beskrivningar av elevens 
undervisningssituation 

Det här temat handlar om hur elever och deras undervisningssituation gene-

rellt har beskrivits i de pedagogiska bedömningarna, alltså om hur speciallä-

rare/specialpedagog/lärare (som här benämns lärare) beskrev elever, när åt-

gärder inom klassens ram inte räckte till och en fördjupad pedagogisk utred-

ning behövdes. Temat handlar om upplysningar från tidigare skolgång och om 

vilka styrkor och svagheter som lärare beskrivit. Här ingår två kategorier, som 

utkristalliserats från det empiriska materialet: Elevbeskrivningar och Under-

visningssituationen. Nedan presenteras tillhörande underkategorier, vilka ex-

emplifieras med citat ur de pedagogiska bedömningarna. Med stöd av citaten 

ges en bild av lärares beskrivningar av skolsituationen omkring elever som 

hamnat i skolsvårigheter. Beskrivningarna handlar om hur svagheter, styrkor 

och svårigheter har bemötts, om hur elever ville vara i förhållande till andra 

elever och om vilka förutsättningar som erbjudits elever. Flera olika citat åter-

ges för att belysa variationen i lärares resonemang. 

7.1.1 Elevbeskrivningar  

Den här underkategorin handlar om hur lärare beskrivit elevers styrkor och 

svagheter, så som de framkommit under tidigare skolgång. Beskrivningarna 

har analyserats på två nivåer: individnivå och organisatorisk nivå. Variationen 

bland elevbeskrivningarna var stor: många utgjordes av utvärderingar av 
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elevers närvaro och av deras svårigheter att nå kunskapskraven enligt läropla-

nen. De handlade också om hur lärare beskrev samarbetet mellan hem och 

skola, om föräldrars delaktighet och om tidigare klasser och grupper eleven 

tillhört. I elevbeskrivningarna skildrades hinder och möjligheter i skolsituat-

ionen.  

 

Individnivå  

Lärare har lagt stor vikt vid att ge en bakgrundsbeskrivning av elevers skol-

gång. Elevbeskrivningen var en central del i de pedagogiska bedömningarna, 

och variationen var stor. Detta visar att det varit extra viktigt för lärare att 

berätta om individuella variationer och i några fall hur dessa variationer kom-

penserats. I beskrivningarna på individnivå fanns information om hur elevers 

förmågor utvärderats utifrån vad som tidigare varit känt och med hänsyn till 

deras olika förutsättningar. Andra beskrivningar handlade om elevers närvaro 

i skolan. ”Då hon hade väldigt hög frånvaro under denna termin är det otroligt 

svårt att göra en bedömning på hur hon ligger till i sin kunskapsutveckling.” 

(Pb 15). Beskrivningarna handlade också om svårigheter att nå kunskapskrav 

för godkänt enligt läroplanen för grundskolan. ”Eleven går i klass 7b men har 

inte nått kunskapskraven för E i tidigare stadier.” (Pb 1). Flera bedömningar 

beskrev hur elever genomgått olika utredningar och blivit diagnostiserade ha 

olika funktionsnedsättningar. ”Under höstterminen 2013 gjorde BUP en ut-

vecklingsbedömning [intellektuell funktionsnedsättning] på henne, som vi-

sade att hon har en utvecklingsstörning och autism.” (Pb 4). 

 

Organisatorisk nivå 

I de pedagogiska bedömningarna hittades tre områden där lärare beskrev ele-

vers undervisningssituation på organisatorisk nivå. Ett sådant område var sko-

lans samarbete med familjen, och ett annat var föräldrars önskemål om deras 

barns fortsatta skolgång. Indikationer på att samarbetet mellan hem och skola 

var viktigt var framträdande. I lärares beskrivningar framgår att föräldrarna 

uppskattade skolans regelbundna möten, och de beskrevs vara positiva till de 

åtgärder som föreslagits. ”Föräldrarna ställde sig positiva till att en ny utred-

ning genomfördes med henne. De poängterade dock att de inte ville att hon 

skulle byta skola. En individintegrering skulle de dock kunna vara positiva 

till.” (Pb 2). I några beskrivningar framgick att föräldrarna var delaktiga i be-

sluten om de åtgärder som upprättats. Det tredje område som de flesta lärare 

inkluderade i de pedagogiska bedömningarna var information om storleken på 

den grupp och klass eleven tidigare tillhört. ”Hon har gått i förskoleklass på 

Rosskolan och går nu åk 1. I klassen går 47 elever. När klassen arbetar delas 

den i grupper. Gruppstorlekarna varierar mellan nio och 23 barn beroende på 

aktivitet.” (Pb 6). 
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elevers närvaro och av deras svårigheter att nå kunskapskraven enligt läropla-

nen. De handlade också om hur lärare beskrev samarbetet mellan hem och 
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7.1.2 Undervisningssituationen 

Den här kategorin är större än den föregående, Elevbeskrivningar. Det betyder 

att lärare gett många beskrivningar av hur undervisningen tagit sig uttryck för 

elever. Beskrivningar av hur undervisningssituationen sett ut för elever har 

identifierats på flera nivåer: individ-, grupp- och organisationsnivå. Dessa tre 

nivåer utgör underkategorier för den här kategorin. Lärares beskrivningar i 

den här kategorin är generella och beskriver hinder och möjligheter för under-

visningen i olika ämnen, exempelvis svenska och matematik. I beskrivning-

arna finns information om elever och deras undervisningssituation, deras styr-

kor och hur svårigheter bemötts. Det framgår hur lärare arbetat med att an-

passa undervisningen efter elevers olikheter och de förutsättningar som erbju-

dits.  

 

Individnivå 

Detta är den största underkategorin. I lärares beskrivningar på individuell nivå 

framgår hur de arbetade med att se och bemöta elevers individuella variationer 

på ett generellt plan, exempelvis elevers förmåga att koncentrera sig och att 

sitta stilla i undervisningssituationer. ”När hon inte vill jobba så blir hon ofta 

lite stökig, gör ljud, trillar av stolen eller blir destruktiv mot de andra.” (Pb 7). 

Det framgick av lärares beskrivningar att elever hade svårt att lära sig, svårt 

att förstå och svårt att orka ta in instruktioner. ”Hon drömmer sig lätt bort en 

stund när hon inte orkar hålla fokus eller när hon tycker att det är svårt.” (Pb 

19). Flera lärare beskrev att byte av aktiviteter skapade oro hos elever, därför 

att det var svårt för dem att komma igång och arbeta. Andra svårigheter som 

beskrevs var att bli förstådd, och att den röda tråden saknades i samtal med 

andra. ”När det är hennes tur att prata saknas den röda tråden. Det kan vara 

svårt att förstå vad hon menar när hon pratar.” (Pb 6). 

I de flesta av lärarnas beskrivningar framgick att elevers motivation gynnades 

av bekräftelse på att arbetet blev rätt. Andra vanliga beskrivningar uttryckte 

att elever fungerade bäst i undervisningssituationer där det fanns tillgång till 

en vuxen. Eleverna beskrevs vara positiva, medan dagsform och motivation 

var beroende av exempelvis arbetsuppgifternas svårighetsgrad. ”Hon säger 

sällan att något blir tråkigt. Det är dock något som blir väldigt beroende på 

dagsform och motivation och naturligtvis om vi har bra och rätt svårighetsgrad 

på arbetsmaterialet.” (Pb 3). 

 

Gruppnivå 

Beskrivningar på gruppnivå handlade om hinder och möjligheter i klassrums-

undervisningen. Flera lärare hade beskrivit hur elever placerades i klassrum-

met, om svårigheterna för elever att följa med vid grupparbete och att 
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tillgodogöra sig gemensamma genomgångar. Andra beskrivningar rörde ele-

vers motvilja mot att arbeta med annat arbetsmaterial än deras kamrater gör. I 

en beskrivning står: ”På senare tid har hon blivit mer och mer motvillig att 

arbeta med sitt arbetsmaterial i helklass. Hon tycker det är ”pinsamt” och vill 

hellre arbeta med det klassen gör även om detta är alldeles för svårt.” (Pb 2). 

Lärare redogör även för elevers möjlighet att utvecklas tillsammans med andra 

elever och att de lagt märke till att elever byggde upp egna strategier genom 

att härma andra elever. ”Hon härmar de andra barnen vid inlärning… An-

tingen gör hon det alla andra gör eller så vägrar hon.” (Pb 7). 

 

Organisationsnivå  

I beskrivningar på organisationsnivå redogör lärare för hur elever påverkades 

av skolorganisatoriska beslut och för deras behov av tillgång till vuxna. ”Hon 

fungerar bäst i undervisningssituationen då hon har möjlighet att arbeta ensam 

tillsammans med lärare.” (Pb 2). Andra beslut på organisatorisk nivå som be-

skrevs påverka elevers undervisningssituation sammanhängde med deras för-

utsättningar att tillgodogöra sig en undervisning i enlighet med grundskolans 

kunskapskrav, även om de hade fått ett extra år. ”… hon hade inte de förkun-

skaper som var nödvändiga för att tillgodogöra sig inlärning.” (Pb 21).  

En sammantagen bild visar att tidigare klasser varit stora och att de flesta ele-

verna var överåriga. Hinder som lyfts fram i undervisningssituationen uppstod 

vid grupparbeten och vid gemensamma genomgångar. Lärarna belyser värdet 

av ett kommunikativt klassrumsklimat och hur de medvetet placerade elever i 

klassrummet. Av beskrivningarna framgick att elever ogärna arbetar med an-

nat material än deras vänner gör, och deras möjlighet att utvecklas tillsammans 

med sina kamrater i klassen diskuterades. Flera lärare synliggör elevers svå-

righet att nå betyg enligt grundskolans läroplan och kunskapskrav. Bland or-

saker till elevers svårigheter identifierades att de saknade förkunskaper, det 

vill säga att de inte fått sin utbildning tillgodosedd under tidigare skolår och 

att de fortsatte att gå miste om möjligheter att nå kunskapskrav och att få be-

tyg. 

7.2 Tema B: Specifika beskrivningar av elevers skol- 
och undervisningssituation 

Det här är ett omfattande tema i jämförelse med det tidigare temat, Generella 

beskrivningar av elevers undervisningssituation. Temat innehåller lärares spe-

cifika beskrivningar av elevers skol- och undervisningssituation och består av 

tre kategorier: Elever och undervisning i ämnet svenska, Elever och undervis-

ning i ämnet matematik och Socialt sammanhang. I den första kategorin 
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beskriver lärare elevers förmåga att läsa, skriva och kommunicera och talar 

om att förbättra undervisningssituationen. Den andra kategorin innehåller in-

formation om elevernas förståelse av siffror och lärares beskrivningar av hur 

de arbetade med att förbättra elevers kunskaper i ämnet matematik. Den sista 

kategorin tar upp elevers och lärares relation, relationer mellan elever och ele-

vers sociala relationer generellt. 

7.2.1 Elever och undervisning i ämnet svenska 

I samtliga pedagogiska bedömningar finns generella beskrivningar av under-

visning i ämnet svenska, medan beskrivningarna saknar mer specifika in-

struktioner omkring läs- och skrivinlärning. I beskrivningarna av undervis-

ningen i ämnet svenska fanns flera områden som lärare speciellt lyfte fram, 

exempelvis hur läraren konkret anpassade sin undervisning efter elevers indi-

viduella behov, hur undervisningen kunde förbättras och förslag på fortsatt 

arbete. Den här kategorin innehåller tre underkategorier: Att läsa och kommu-

nicera, Att skriva och Att förbättra. Den första underkategorin handlar om hur 

lärare skildrade elevernas förmåga att förstå textinnehåll och att berätta, besk-

riva och hitta ord. Nästa underkategori behandlar elevers förmåga att skriva 

text och att hantera skrivregler. Den sista underkategorin handlar om hur lärare 

beskrev arbetet med att erbjuda elever anpassningar och vilka insatser som 

ansågs lämpliga i det fortsatta arbetet.  

 

Att läsa och kommunicera 

I de flesta pedagogiska bedömningar fanns flera beskrivningar av elevers svå-

righeter och styrkor i ämnet svenska. Områden som identifierats handlade om 

hur lärare beskrev elevers varierande förmåga att läsa och förstå skriven text 

och vilka orsaker som ansågs ligga bakom deras svårigheter. ”Hennes läsför-

ståelse är en stor begränsning vilket också genomsyrar andra ämnen. […] Ord-

förståelsen är också begränsad och är givetvis en stor anledning till den be-

gränsade läsförståelsen.” (Pb 17). I andra beskrivningar framgick att elever 

hade svårt att dra slutsatser och reflektera över texters innehåll. ”Hon kan läsa 

men förstår ofta inte textens innehåll och kan då inte dra egna slutsatser eller 

reflektera över det hon läst. Saknar ofta förståelse. Speciellt märks detta i fak-

tatexter…” (Pb 9).  

Något som beskrevs vara avgörande för lärandet var elevers dagsform och 

motivation. I ett flertal beskrivningar finns jämförelser mellan elevers låga 

kunskapsnivå och deras intresse för att läsa. ”Hennes behov ligger på en lägre 

nivå och där vi är nu märker vi att hon börjat tappa intresset på grund av att 

det är för svårt för henne.” (Pb 20). Elevers svårigheter och färdigheter i att 

kommunicera med andra lyfts fram i flera pedagogiska bedömningar. Beskriv-

ningarna handlade om lärares syn på elevers individuella svårigheter och 
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förmågor när det gällde att kommunicera, att ta till sig nya ord eller att förklara 

för andra. ”Det kan stundtals vara svårt att förstå vad hon menar då hon ska 

förklara en sak.” (Pb 2).  

 

Att skriva 

Elevers varierade förmåga att skriva togs upp i de flesta pedagogiska bedöm-

ningarna och beskrev individuella svårigheter och hur dessa svårigheter tog 

sig uttryck. Ibland handlade lärares beskrivningar om att elever inte mindes 

vad de skulle skriva. ”När hon sedan ska skriva ordet då kan hon ibland ha 

glömt vad det var hon skulle skriva och får då börja om från början.” (Pb 3). 

Andra beskrivningar handlade om elevers svårighet att skriva fritt och att 

skriva längre och sammanhängande texter. ”…svårt att skriva längre samman-

hållna texter med enkel kronologi och få meningarna att hålla ihop. Texterna, 

oavsett om det är faktatexter eller sagor blir sällan längre än några få me-

ningar.” (Pb 11). I några beskrivningar framgick att elever hade svårigheter 

att utveckla sin grammatiska förmåga och att förhålla sig till stor bokstav och 

punkt. ”Har svårt att få med sig alla ljuden när hon stavar och stor bokstav och 

punkt.” (Pb 8). 

För flera elever var det svårt att skriva sammanhängande text med en röd tråd 

och att hinna avsluta sina arbetsuppgifter på utsatt tid. ”Att skriva en egen lite 

längre text med innehåll som har en röd tråd är svårt… hon har svårt att hitta 

rätt ord och hålla en röd tråd i berättelsen, både tids- och handelsmässigt.” (Pb 

9). Det fanns även beskrivningar som uppmärksammade elevers positiva för-

måga att hantera språkets uppbyggnad. ”Hon har en bra koll på språkets bygg-

nad och att förstå instruktioner.” (Pb 13). 

 

Att förbättra 

Arbete med att förbättra undervisningssituationen i ämnet svenska beskrevs i 

flera pedagogiska bedömningar. Vanligt var att lärare arbetat med konkret ar-

betsmaterial och individuellt anpassade läromedel för att förbättra undervis-

ningen.  

Vi har försökt få henne att läsa samtidigt som hon lyssnar till texten… Skriv 
med små bokstäver och tänk på att sätta punkter… Skriv till bilder om du har 
svårt att utveckla dina berättelser… Stanna upp och sammanfatta det som du 
har läst. (Pb 2) 

 

Till skillnad mot de många beskrivningarna av förbättringsåtgärder i under-

visningen, fanns det få förslag om elevers fortsatta arbete. Exempel på förslag 

om fortsatt arbete handlade om att elever behövde tänka på skrivregler och 

göra sammanfattningar över vad de läst. I andra beskrivningar framgick att 
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förmågor när det gällde att kommunicera, att ta till sig nya ord eller att förklara 
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speciallärare hade provat ut individanpassade läromedel ”…hon fick extra trä-

ning i svenska av speciallärare och Lexiaprogram utprovat av speciallärare.” 

(Pb 21). 

7.2.2 Elever och undervisning i ämnet matematik 

Den här kategorin handlar om undervisningen i ämnet matematik och i likhet 

med föregående kategori återfanns många och olika beskrivningar av elevers 

lärande. Beskrivningarna i den här kategorin ges på ett generellt plan, det vill 

säga i lärares redogörelser saknades mer specifika instruktioner kring mate-

matikinlärning. Fyra underkategorier har identifierats: Taluppfattning och be-

greppens betydelse, Att hantera räknesätt, Att förstå matematik och Att för-

bättra och tillrättalägga. I det empiriska materialet fanns flera områden som 

lärare speciellt lyfte fram, som till exempel elevers svårigheter och vad de var 

duktiga på. I vissa fall beskrevs hur lärare konkret anpassat sin undervisning 

för elevers individuella behov och hur de gett förslag på fortsatt förbättring.  

 

Taluppfattning och begreppens betydelse  

Beskrivningar av elevers styrkor och svårigheter när det gällde taluppfattning 

och att förstå begrepp förkom i de flesta pedagogiska bedömningarna. Elevers 

stora kunskapsluckor när det gällde grundläggande matematik och taluppfatt-

ning beskrevs vara en orsak till svårigheter i ämnet matematik. ”Hon är osäker 

när det gäller grundläggande matematik… Hon har inte befäst hur tal är upp-

byggda, tallinjen är inte automatiserad och förståelsen för den.” (Pb 2). Svå-

righeter som beskrevs handlade om elevers oförmåga att förstå talens värde, 

det vill säga vad som kommer före och efter ett tal. ”Hon behärskar inte större 

tal t.ex. fick hon en tusenlapp, två hundra-lappar, tre tjugo-lappar och några 

kronor. Hon kunde inte skriva ner detta med siffror.” (Pb 15). Andra beskriv-

ningar handlade om elevers svårighet att förstå begrepp, lägesord som dubbelt 

och hälften samt begrepp som fler än och färre än samt likhetstecknet. ”Hon 

har svårigheter att förstå likhetstecknets betydelse, betydelsen av fler än och 

färre än och att dela upp tal i delar.” (Pb 7).  

 

Att hantera räknesätt  

Liksom föregående underkategori är det här en omfattande underkategori. Det 

betyder att flera lärare redogjort för hur elever tycks sakna förståelse av de 

fyra räknesätten, addition, subtraktion, multiplikation och division. I de flesta 

pedagogiska bedömningarna beskrevs elever sakna förståelse av räknesätt. 
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Variationen berodde i några berättelser på elevers ålder och årskurs. Några 

lärare beskrev att elever hade relativt god kunskap om räknesätten addition 

och subtraktion. Flera lärare berättade att eleverna, vid addering av tal, ”räk-

nade upp”. ”Vid tal som 5+2 behöver hon räkna upp till fem innan hon lägger 

till två.” (Pb 18). Subtraktion var svårt för eleverna, även med tal i lägre tal-

områden. ”Subtraktion upplevs som väldigt svårt även inom ett lägre talom-

råde (0–10)…” (Pb 19). Andra svårigheter som lärare ofta beskrev var arbetet 

med problemlösningsuppgifter. ”…lästal och problemlösning fungerar inte.” 

(Pb 13). 

 

Såväl som med problemlösningsuppgifter hade elever, enligt lärares beskriv-

ningar, svårigheter med att hantera multiplikation och division. Svårigheterna 

beskrevs handla om att elever inte förstod att multiplikation utgjordes av upp-

repad addition, samt att elever endast behärskade ett fåtal multiplikationsta-

beller. ”Hon har under höstterminen tränat på multiplikationstabellerna. Och 

under vissa perioder också kunnat tabell 3 och 4 till viss del. Hon har inte 

förståelse för att det är upprepad addition.” (Pb 19).  

 

Att förstå matematik 

I den här underkategorin har lärares beskrivningar av elevers förmåga att för-

stå matematik samlats. Liksom i ämnet svenska beskrevs elever vara långt från 

att nå kunskapsmålen för betyget E. Svårigheten att nå kunskapsmålen besk-

revs bero på att elever var osäkra och att de hade svårt att förstå matematik. 

”…att räkna i huvudet eller med icke synligt och konkret material blir mycket 

svårt.” (Pb 3). Arbetsområdet ”klockan” var något de flesta elever beskrevs ha 

svårt för: ”… svårt att överföra och omsätta sina matematiska kunskaper i läs-

tal och praktisk matte… Hon är osäker på klockan och på tidsberäkningar.” 

(Pb 9). I samband med beskrivningar av elevers matematiska styrkor, beskrevs 

dock flera elever vara motiverade att lära sig matematik. ”Mycket intresserad 

och motiverad att lära sig även i matte.” (Pb 5).  

 

Andra styrkor som lärare beskrev var att elever förstod pengars värde och 

kunde göra rimlighetsbedömningar. ”Logisk matematik förstår hon sig på, hon 

förstår att det räcker med 10 kr för att handla godis, men att det går åt mycket 

mer att köpa en bil. Hon kan göra rimlighetsbedömningar.” (Pb 16). 

 

Att förbättra och tillrättalägga  

Det finns få beskrivningar som handlar om hur lärare konkret tillrättalagt 

undervisningen och hur de hjälpt elever utvecklas vidare. Flera lärare beskrev 

att de tagit hjälp av specialpedagog för att förbättra och tillrättalägga under-

visningen och att elever erbjudits en-till-en-undervisning. ”På matten hjälper 

specialpedagog till men hon är dock även där för en del andra elever.” (Pb 17).  
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Vanligt förekommande var beskrivningar som handlade om att elever fått till-

gång till individuellt anpassade läromedel och olika konkreta verktyg. ”Vid 

behov använder hon dator som hjälpmedel vilket fungerar bra. Hon använder 

sig främst av matematikspelet Zebran.” (Pb 11). I några av de pedagogiska 

bedömningarna fanns redogörelser för vilka kunskapsmål som kvarstod och 

vad elever behövde arbeta vidare med för att bli säkra på siffror och tal. ”… 

att bli säkra på siffror till 20 och att lära oss tiokamrater osv.” (Pb 21). En 

vanlig beskrivning visade att elever ansågs vara i behov av mycket och fortsatt 

stöd. ”Hon har stort stödbehov i matematik … hon behöver extra mycket 

stöd.” (Pb 11). 

7.2.3 Socialt sammanhang 

Den här kategorin ska inte förväxlas med social utredning, som tillsammans 

med psykologisk, medicinsk och pedagogisk utredning ligger till grund för 

mottagande i grundsärskolan. Här återfinns beskrivningar av hur lärare format 

undervisningssituationen efter elevers sociala behov och förutsättningar. Lä-

rares beskrivningar omkring sociala sammanhang och elevers förmåga var 

många och varierande. Den första underkategorin, Lärare och elev, handlar 

om hur lärare beskrev det sociala sammanhanget och sociala relationen mellan 

elev och lärare. I den andra underkategorin, Elev och elev, beskrivs olika so-

ciala relationer mellan elever i undervisningen. I den sista underkategorin, Ge-

nerellt deltagande, ingår generella beskrivningar av social karaktär som lärare 

ansett haft betydelse för elever i undervisningssituationen. 

 

Lärare och elev 

Beskrivningar av elevers sociala relation till lärare var vanliga i de pedago-

giska bedömningarna. I den här kategorin har två områden identifierats, dels 

vikten av att elever hade en bra relation till vuxna, dels vikten av att elever 

erbjöds det stöd de var i behov av. Flera lärare beskrev elevers behov av kon-

takt med vuxna, såväl som med jämnåriga kamrater. ”Hon är öppen och sam-

arbetsvillig när det kommer till kontakten med vuxna. Hon söker inte kontakt 

med jämnåriga på samma sätt som med vuxna.” (Pb 2). I de pedagogiska be-

dömningarna beskrev lärare att elever behövde få stöd av vuxna i olika skol-

situationer. ”Milo vill äta med någon vuxen och är orolig flera timmar innan 

trots att det alltid finns någon lärare med i matsalen. Hon är orolig för matsi-

tuationen och frågar flera timmar innan vem som ska äta med henne.” (Pb 1) 

 

Elev och elev  

Samtliga pedagogiska bedömningar innehöll information om möten mellan 

elever. Den här underkategorin är större än den föregående. Två områden har 

utkristalliserats. Det första området handlar om hur lärare beskrev att elever 
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förstod andra elever. Det andra området behandlar elevers strävan att vara som 

de andra. Lärare berättade att elever saknade förmåga att sätta sig in i andra 

elevers situation. ”Hon har stor empati med andra men har ibland svårigheter 

att sätta sig in i andras situationer då hon har snäva referensramar … har svårt 

att delta i samlingar och samtal med de andra barnen.” (Pb 21). Andra beskriv-

ningar var av elevers svårighet att ta kontakt och svårigheter i samspelet med 

andra elever: ” … svårt i kommunikationen och samspelet med andra. Hon 

försöker ibland men pratar mycket lite och svarar ofta inte på tilltal.” (Pb 4). 

 

Det fanns många och varierade beskrivningar av elevers relationer till sina 

klasskamrater. Få av beskrivningarna handlade om framgångsrika sociala re-

lationer mellan elev och elev. I flera beskrivningar framgår att elever med ti-

den blev blygare och hade svårt att få kontakt med sina klasskamrater. Ofta 

beskrevs elever sakna bästisar i klassen. ”Har ingen speciell bästis i klassen, 

tillhör inte någon elevgrupp på rasterna, utan går i och ur olika kamratgrupper. 

Har låg status i klassen…” (Pb 9). I några lärares beskrivningar framgår att 

elever utvecklades i gemenskap med sina klasskamrater och att de kunde se 

hur elever ansträngde sig för att hänga med de andra eleverna.  

Med klasskamrater och vuxna hon har utvecklat en god relation och tillit till är 
hon öppnare. Hon är snäll med kompisar. Hon anstränger sig för att hänga med 
och passa in i klassen. Hon fungerar bra i klassen. Vid samarbetsövningar hjäl-
per många av hennes klasskamrater henne. (Pb 10) 

 

Generellt deltagande  

I den här kategorin har lärares generella beskrivningar av elevers sociala skol- 

och undervisningssituation samlats. I de flesta pedagogiska bedömningarna 

förkom beskrivningar som handlade om raster och om att leka. Elever besk-

revs tycka om att leka med sina klasskamrater men ha svårt att förstå regler 

och koder, vilket bidrog till att de ofta blev missförstådda. Flera beskrivningar 

handlade om att elever lekte parallella lekar hela eller delar av rasten. ” … på 

rasterna leker hon mycket bredvid kamraterna och växlar mellan olika grupper 

av flickor i sin ålder och från förskoleklassen.” (Pb 7). Några lärare berättade 

att när elever var delaktiga i vissa aktiviteter höjdes deras status bland andra 

elever.  

… hon gick oftast ensam på rasterna. Det här har blivit mycket bättre och hon 
har alltid någon som hon är med på rasterna och det varierar vem hon är med. 
Det här har bidragit till att höja hennes status i klassen [duktig på teknik]. (Pb 
16) 

 

En sammantagen bild visar att lärares specifika beskrivningar av elevers skol- 

och undervisningssituation i ämnena svenska och matematik, samt socialt, var 

många och varierande. I flera pedagogiska bedömningar framgick att elever 
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förstod andra elever. Det andra området behandlar elevers strävan att vara som 
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hade svårigheter att läsa och skriva. Orsaker som angavs till elevers svårig-

heter var att de exempelvis inte knäckt läskoden, saknade ordförståelse och att 

läsintresset avtog i takt med att svårighetsgraden ökade. Elever hade svårt att 

skriva texter och att kommunicera med andra medan stavning ansågs vara en 

styrka hos vissa elever. Det fanns flera förslag på hur undervisningen kunde 

förbättras, men färre förslag på fortsatt arbete för att elever skulle kunna nå 

betyget E. I ämnet matematik beskrevs elever ha låg kunskapsnivå och sakna 

förståelse för taluppfattning och begreppens betydelse. Andra svårigheter som 

beskrevs var att hantera räknesätt, exempelvis problemlösningstal. Även i ma-

tematik hade eleverna svårt att förstå ämnet och att nå kunskapskraven för 

betyget E. Det framgick att konkret material, stöd av specialpedagog och till-

gång till individuellt anpassat läromedel var framgångsrikt i arbetet med att 

förbättra och tillrättalägga undervisningen i matematik. Vidare framgick det 

att lärare ansåg att det sociala sammanhanget var betydelsefullt för elever, 

både när det gällde relationen mellan lärare och elev och elever emellan. En-

ligt lärares beskrivningar utvecklades elevers sociala förmågor i gemenskapen 

med deras klasskamrater. 

7.3 Tema C: Uppföljning och insatser 

Lärares arbete med att följa upp elever, och vilka insatser som blev aktuella, 

är rikligt beskrivet i de pedagogiska bedömningarna. Temat består av två ka-

tegorier: Förslag på anpassningar och Skolans insatser. Dels handlar beskriv-

ningarna om elevers och lärares behov av insatser, dels om vilka förslag på 

anpassningar som elever erbjudits och som konkret vidtagits. 

7.3.1 Förslag på anpassningar 

Lärares arbete med att följa upp elever, och vilka insatser som erbjöds dem, 

har samlats i den här kategorin. Två underkategorier har identifierats: Elevers 

behov och Lärares behov. Den första underkategorin handlar om hur lärare 

beskrev elevers behov av mer stöd. I den andra kategorin beskrivs lärares be-

hov om de ska kunna erbjuda elever en individualiserad och anpassad under-

visning.  

 

Elevers behov  

Flera lärare beskrev att elever behövde motiveras och ges tydliga uppgifter 

med förklaringar på basnivå. ”Hon behöver ofta få uppgifterna förtydligade 

för sig enskilt för att hon ska ta till sig hur och på vilket sätt uppgifterna ska 

utföras… enkla och tydliga uppgifter med korta mål.” (Pb 11).  
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Elever beskrevs ha svårt att påbörja och avsluta arbeten, och behövde uppre-

pade instruktioner vid varje ny uppgift. ”Hon kan också behöva hjälp att 

komma igång och att avsluta… Hon behöver nya instruktioner vid ny uppgift 

av samma slag.” (Pb 20). Flera lärare beskrev att elever hade behov av att 

utvecklas både socialt och kunskapsmässigt. Andra behov som beskrevs var 

att elever behövde stöd hela tiden och att de hade svårt att förstå olika sam-

manhang. ”Hon behöver hjälp och stöd mest hela tiden… Bland annat med 

hjälp att förstå sammanhang i olika situationer exempelvis vid konflikter.” (Pb 

15). I beskrivningarna framgår att elever behövde hjälp med att utveckla det 

sociala samspelet, och att bli accepterade av sina klasskamrater. ”Det är viktigt 

att hon får utveckla det sociala samspelet med de andra eleverna och att hon 

får känna en grupptillhörighet och hon är accepterad av sina klasskamrater.” 

(Pb 12). 

  

Lärares behov  

Lärare beskrevs vara i behov av att få tid att vara en kompetent lärare, att hitta 

rätt nivå på arbetsuppgifter och att kunna göra elever delaktiga i undervis-

ningen. ”Mycket av vår tid går åt att hitta rätt nivå på matematikuppgifterna.” 

(Pb 15). En annan svårighet som flera lärare beskrev var att hinna ge elever 

individuellt stöd, och samtidigt undervisa en hel klass. ”Lärarna har svårt att 

ge henne detta stöd då de samtidigt ska undervisa den övriga klassen.” (Pb 2). 

Andra behov som beskrevs i de pedagogiska bedömningarna var att ha färre 

elever i klasserna, färre förflyttningar mellan lektionssalar och fler vuxna i 

undervisningen. ”Miljön borde vara lugnare med mindre antal elever i under-

visningsgruppen, flera vuxna och få förflyttningar mellan lokaler och salar.” 

(Pb 1). 

 

Samverkan mellan skolpersonal beskrevs vara värdefull. ”Assistent och lärare 

samverkar med talpedagog och rytmlärare och övrig personal i arbetslaget.” 

(Pb 5). Likaså var lärares behov av mer kompetens något som beskrevs i flera 

pedagogiska bedömningar.  

Vi önskar att vi vore utbildade så vi kunde hjälpa henne på bästa sätt… vi har 
inte tillräckliga kunskaper för att möta henne på rätt sätt… svårt för lärarna att 
orientera sig i material och en nivå de inte känner sig utbildade och kompetenta 
i. (Pb 1) 

7.3.2 Skolans insatser 

Den här kategorin handlar om de konkreta insatser som lärare beskriver sig ha 

använt i det praktiska arbetet med elever. Kategorin består av två underkate-

gorier: Extra anpassningar och Särskilt stöd. Tillsammans ger kategorierna en 

generell bild av de extra anpassningar och det särskilda stöd som beskrivs i de 
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pedagogiska bedömningarna. Med generell bild avses att fokus inte riktats mot 

specifika ämnen, utan mot generella insatser för elever som behövde mer hjälp 

än den ledning och stimulans som ingick i den ordinarie undervisningen. Den 

första kategorin har beskrivningar som handlar om vilka insatser lärare erbju-

dit elever inom ramen för den ordinarie undervisningen. I den andra kategorin 

har beskrivningar av insatser av mer genomgripande karaktär samlats, det vill 

säga insatser som erbjudits elever som riskerar att inte nå upp till kunskaps-

kraven trots extra anpassningar.  

 

Extra anpassning 

Extra anpassningar är en omfattande underkategori, vilket betyder att de pe-

dagogiska bedömningarna innehöll många konkreta berättelser om elever som 

fått tillgång till mer stöd i form av extra anpassning inom ramen för den ordi-

narie undervisningen. I den här underkategorin har tre områden identifierats. 

Det första området handlar om hur lärare beskriver hur elever får stöd av en 

vuxen. I det andra området beskriver hur konkreta verktyg utgjorde en del av 

anpassningen. Det sista området beskriver hur lärare arbetade med att göra 

undervisningen tydligare för elever.  

 

I det första området samlades beskrivningar av elevers behov av vux-

enstöd i undervisningen. Hur stödet användes och vem den vuxna var, 

varierade i många beskrivningar. ”Stöd av specialpedagogen med in-

tensivträning i språkförståelse, i mindre grupp av elever, enligt ett spe-

ciellt utarbetat arbetsmaterial och träning i läsförståelse.” (Pb 9). 

Hon kommer till assistenten varje morgon för att titta på schemat och gå ige-
nom dagen. Hon och assistenten äter tillsammans i stort sett varje dag. Utöver 
detta får hon enskilt stöd vid ytterligare fem lektioner. Hon har dock fått ett 
anpassat schema som är färgmarkerat för de olika ämnena. (Pb 2) 

 

Andra beskrivningar som var vanliga rörde användandet av läromedel som 

anpassades till elevers individuella kunskapsnivå. ”…fick hon anpassat läro-

medel och mycket hjälp med konkret material vid lektioner.” (Pb 21). Förutom 

konkreta hjälpmedel användes tekniska hjälpmedel enligt lärares beskriv-

ningar: ”…hon har tillsammans med handledare tittat på program och inter-

netsidor som underlättar skolarbetet samt gett mängdträning.” (Pb 17). 

 

Elever i behov av extra anpassningar krävde olika insatser i skolan. En insats 

flera lärare beskrev som något som gynnade elevers lärande var att använda 

bildstöd vid genomgångar. Andra insatser var att lärare använde tecken för att 

förstärka undervisningens muntliga och skriftliga instruktioner, samt att         
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arbetsuppgifterna varierade och innehöll korta och konkreta instruktioner. 

”Personalen har också börjat använda TKK-tecken [tecken används tillsam-

mans med tal] för att förstärka språket. Vid genomgångar t.ex. genomgångar 

av dagen, använder personalen bilder som stöd.” (Pb 4).  

 

Särskilt stöd  

Särskilt stöd beskrivs i de pedagogiska bedömningarna bestå av mer ingri-

pande insatser från skolans sida. Vilka särskilda stödinsatser som tillhanda-

hölls under lektioner för elever i behov av mer stöd varierade. Till skillnad 

från extra anpassningar, beskrevs särskilt stöd pågå under en längre tid. ”Hon 

får stöttning i mindre undervisningsgrupp vid fyra lektioner gånger [sic!] i 

veckan…” (Pb 2). En vanligt förekommande stödinsats var att elever under-

visades i mindre eller särskild grupp, att de fått tillgång till vuxen under hela 

eller delar av sin skoldag eller vid några lektionstillfällen i veckan. ”…dessu-

tom har hon pedagogen Kim som stödperson såväl i klassrummet som efter 

klasserna.” (Pb 10). 

 

Flera beskrivningar redovisade att särskilt stöd erbjöds i form av externt stöd. 

Det externa stödet beskrevs bestå av olika experter, exempelvis arbetsterapeut, 

sjukgymnast eller logoped. Det externa stödet beskrevs vara tillgängligt för 

elever både enskilt och i liten grupp. En beskrivning visar att eleven: ”…har 

en kontakt på Logopedmottagningen i Tallstad. Hon går hos talpedagog på 

Lärkskolan. Hon har fått stöd av specialpedagog i år 1 både enskilt och i liten 

grupp.” (Pb 4). Andra särskilda stödåtgärder som beskrevs i de pedagogiska 

bedömningarna var att elevers studiegång förändrats genom att några ämnen 

tagits bort. I en pedagogisk bedömning stod att eleven: ”…haft anpassad stu-

diegång med skoldagen förkortad en timme per dag …har fått hjälp av en in-

kluderingslärare…” (Pb 9). Andra beskrivningar som förekommer var att lä-

rare tillämpat grundsärskolans läroplan vid planering av undervisning: ”…ut-

ifrån särskolans läroplan.” (Pb 5) 

 

En sammantagen bild visar att lärares arbete med extra anpassningar handlade 

om elevers behov av en mer tydlig undervisning, mer stöd och stimulans av 

vuxen än undervisningen normalt beskrevs ha förutsättningar att erbjuda. 

Andra extra anpassningar som ansågs viktiga var tillgång till konkreta och 

interaktiva verktyg. Elever beskrevs ha behov av en förstärkt undervisning 

med både muntliga och skriftliga instruktioner. När det gällde särskilt stöd 

fanns flera beskrivningar som visade att elever erbjöds stöd under en längre 

tid och att dessa insatser i stor utsträckning bestod av undervisning i enskilda 

grupper eller anpassad studiegång, det vill säga att ämnen tagits bort eller att 

lärare planerade undervisningen utifrån grundsärskolans läroplan. Särskilda 

stödinsatser beskrevs även i termer av tillgång till experter, som exempelvis 

arbetsterapeut eller logoped. 
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7.4 Sammanfattning 

Lärare ägnar sig åt olika sorters dokumentation, däribland pedagogiska be-

dömningar. Den pedagogiska bedömningen har inte till syfte att fylla en di-

daktisk funktion, där lärare har i uppdrag att beskriva sin undervisning. Sna-

rare handlar den pedagogiska bedömningen om att ge en helhetsbild av elevers 

skol- och undervisningssituation mer generellt i syfte att få svar på frågan om 

eleven har förutsättningar att nå grundskolans kunskapskrav. Materialet hand-

lar om lärares planering, genomförande, uppföljning och bedömning av under-

visningen och elevers kunskaper. I de pedagogiska bedömningarna som ingår 

i den här studien redogör lärare för elevers förutsättningar att tillgodogöra sig 

undervisningen i grundskolan och vilka hinder som begränsar deras möjlig-

heter att nå kunskapsmålen enligt grundskolans läroplan.  

Elevers svårigheter att nå betygsstandard enligt grundskolan läroplan beskrevs 

bero på bristande förkunskaper. Generella beskrivningar i ämnena svenska 

och matematik visade att de flesta elever hade svårt att läsa, skriva, kommu-

nicera och räkna. Vanligt var att elever beskrevs ha svårigheter att följa med 

vid gemensamma genomgångar och att de var i behov av vuxenstöd hela eller 

delar av skoldagen. Beskrivningar på individnivå, exempelvis att elever inte 

knäckt läskoden eller att de inte mindes vad de lärt sig och att de hade låg 

kunskapsnivå när det gällde taluppfattning, förekom i större utsträckning än 

beskrivningar på grupp- och organisationsnivå. Verktyg med konkreta och di-

gitala inslag beskrevs erbjuda anpassningar i undervisningen som gynnade lä-

randet.  

I likhet med beskrivningar av extra anpassningar var också beskrivningar av 

särskilt stöd av mer generell karaktär. Övervägande antalet beskrivningar 

rörde lärares arbete med att stimulera elever, medan få beskrivningar handlade 

om vad undervisningen kunde erbjuda elever som var i behov av särskilt stöd. 

Särskilt stöd beskrevs bestå av mer långvariga insatser än extra anpassningar, 

och i somliga fall innebar stödet att elever undervisades i grupper separerade 

från sina jämnåriga kamrater. I andra fall hade elevers skoldag justerats genom 

att ämnen tagits bort, det vill säga en anpassad studiegång. Tillgång till stöd 

av en vuxen som hjälpte eleven att följa med i undervisningen genom att upp-

repa instruktioner och förklaringar på basnivå, var en viktig del av elevers 

skoldag. Andra fördelar med att få tillgång till en vuxen beskrevs vara att ele-

ven kunde få stöd i att utveckla sitt sociala samspel i relation till sina klass-

kamrater. Det var svårt att få tiden att räcka till och ibland beskrevs lärare 

sakna kompetens att på egen hand tillrättalägga undervisningen för elever.
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I flera pedagogiska bedömningar beskrev lärare värdet av samverkan och till-

gång till specialpedagog och experter som exempelvis talpedagog och logo-

ped. Lärare efterfrågade rutiner för att anpassa skol- och undervisningssituat-

ionen, och underströk att elever behövde få stöd och bli bekräftade under hela 

arbetsprocessen. 
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Kapitel 8 Resultat från lärarintervjuer 

Det här kapitlet består av resultatredovisning från 21 intervjuer med lärare i 

grundsärskolan och grundskolan. Här presenteras hur lärare beskriver att de 

arbetar i undervisningssituationen med elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning. I intervjuerna urskildes fyra övergripande teman som speg-

lade lärares situationsrelaterade didaktiska erfarenheter av att undervisa elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i grundsärskolan och grundsko-

lan. I det första temat, En balans mellan styrdokumentens krav och elevers 

förutsättningar, reflekteras lärares tankar kring samspelet mellan elevers för-

utsättningar och läroplanens och kursplanernas intentioner i lärares vardagliga 

planering. Det andra temat, Lärares val av innehåll, och det tredje temat, Lä-

rares val av representationsform, reflekterar lärares tankar om två centrala frå-

gor i deras didaktiska val – hur kunskapsstoffet ska väljas och hur det ska 

representeras i undervisningen. Vidare beskriver lärare hur de i sin undervis-

ning fokuserar på att stödja elever i samspelet med deras klasskamrater. Likaså 

diskuterar de utmaningen i att rusta eleverna med de sociala färdigheter som 

lärare anser är nödvändiga, vilket utgör det sista temat, Lärares arbete med 

sociala dimensioner i undervisningen. I detta tema kan ett vidare syfte med 

utbildningen skönjas, vilket relaterar till socialisation, det vill säga där indivi-

den initieras i de förväntningar som finns i samhället när det gäller normer och 

värderingar. 

 

Följande övergripande beskrivning (se tabell 12) sammanställer resultaten 

från intervjustudien med lärare: 
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Tabell 12. Teman från lärarintervjuer. 

Tema A: En balans 

mellan styrdokumen-

tens krav och elevers 

förutsättningar 

Tema B: Lärares 

val av innehåll 

Tema C: Lärares 

val av representat-

ionsformer 

Tema D: Lärares ar-

bete med sociala di-

mensioner i under-

visningen 

Elevernas förutsätt-

ningar 

 

Djup och om-

fång 

Från det abstrakta 

till det konkreta 

Trygghet skapas ge-

nom relationer 

 

Styrdokumentens krav Tidens betydelse  

 

Interaktiva pedago-

giska verktyg  

Elevers tillit till sin 

förmåga är viktig 

 

 Kopplingen mel-

lan innehåll och 

elevers vardag-

liga erfarenheter 

Kunskap i gemen-

skap med andra 

Gemenskap med 

klasskamrater  

 

   Sociala färdigheter i 

undervisningen 

 

8.1 Tema A: En balans mellan styrdokumentens krav 
och elevers förutsättningar 

Lärare i både grundsärskola och grundskola beskrev att undervisningen pla-

nerades och initierades utifrån var eleverna kunskapsmässigt befann sig och 

med hänsyn till deras olika förutsättningar. Detta redovisas i det första under-

temat, Elevernas förutsättningar. Samtidigt kunde olika förhållningssätt till 

styrdokumentens krav skönjas i lärarnas uttalanden, vilket redogörs för i det 

andra undertemat, Styrdokumentens krav. 

8.1.1 Elevernas förutsättningar 

Lärarna i de båda skolformerna närmade sig planeringen av undervisningen 

på olika sätt. Lärarna i grundsärskolan menade att de utgick från varje elevs 

individuella förutsättningar i planeringen. Lärarna i grundskolan hade däremot 

gruppen eller klassen som utgångspunkt vid planeringen och gjorde sedan an-

passningar utifrån de individuella behov som elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning hade. Nedan beskrivs tankar om planeringen hos lärarna 

i grundsärskolan och grundskolan. 

 

Lärarna berättade att de ofta hade elever med olika kunskapsnivåer i sina klas-

ser och att spridningen var ganska stor, vilket gjorde det extra viktigt att an-

passa innehållet i lektionen. Individuella anpassningar tog tid att förbereda och 

variationen riskerade, enligt lärarna, att ta stor del av deras planeringstid i an-

språk.  
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Det är ju jättesvårt att hinna med. Och även om man inte tycker att vi har så 
många elever, men när det är så individuellt så är det ju ändå jättesvårt att alltid 
alltid ligga rätt och det händer väl att man inte alltjämt gör så, men man försö-
ker så gott det går att de är på sin nivå. (Gsl 1) 

 

I detta sammanhang utgjorde individuella arbetsscheman ett naturligt inslag i 

undervisningen. De individuella arbetsschemana, berättade lärarna, erbjöd 

eleverna anpassade och tillämpbara arbetsuppgifter.  

…med de flesta elever har vi ett individuellt arbetsschema, som de kan jobba 
med lite själva. Som Kim till exempel har ett arbetsschema i svenska, och då 
har jag försökt att välja ut lite böcker till henne, som hon kan jobba i lite själv. 
Men jag hjälper henne igång och hon kan fråga om hon behöver hjälp. Och då 
har jag gjort bilder på dem. Jag har kopierat och förminskat dem och sen har 
jag målat dem i samma färg och såhär och hon har ju ja, det tar en timme un-
gefär. (Gsl 5) 

 

Lärare i grundskolan beskrev att de i sin planering utgick från hela klassen och 

sedan anpassade planeringen enskilt till elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning. Här blev det en extra utmaning, enligt lärarna, eftersom 

undervisningen behövde planeras inom samma tema men på olika kunskaps-

nivåer. 

Nej, huvudfokus är på något sätt den stora gruppen och sen försöker jag an-
passa, genom att jag har fyra som läser en lättare kurs och sen en integrerad, 
som gör en annan kurs. Så det är som tre spår i klassen. Så jag försöker få ihop 
det så att det handlar om samma tema, så alla kan dra nytta av genomgången. 
Sen blir det på olika nivåer utifrån det de håller på med. (Gr 1)  

 

Det tog tid att planera undervisningen utifrån enskilda elevers förutsättningar, 

menade lärarna. Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning be-

hövde enligt lärarna särskilt anpassade uppgifter med praktiska exempel som 

snarare erbjöd dem en helhetsbild än alltför mycket detaljer.  

…mer tid till den egna planeringen så man har tänkt på det mesta innan… Men 
å andra sidan så är det ju också bra att de inte får för mycket saker att välja på. 
För de ska ju lära sig det här också. Men ibland så önskar jag själv, att jag 
kanske ska ha utformat något bara för dem. Och för att de bara ska få sina egna 
uppgifter, som kanske är mer praktiska till exempel eller att, som kanske inte 
går in lika mycket på djupet utan att man ser helhetsbilden i stället för att man 
går in på detaljerna här. (Gr 2) 

 

8.1.2 Styrdokumentens krav 

För lärare i grundsärskolan och grundskolan hade styrdokumentens krav olika 

funktion vid planeringen av undervisningen. Lärare i grundsärskolan beskrev 

att de i sitt arbete använde läroplan och kursplaner som utgångspunkt vid pla-

nering och utvärdering. Utvärdering gjordes kontinuerligt tillsammans med 
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…mer tid till den egna planeringen så man har tänkt på det mesta innan… Men 
å andra sidan så är det ju också bra att de inte får för mycket saker att välja på. 
För de ska ju lära sig det här också. Men ibland så önskar jag själv, att jag 
kanske ska ha utformat något bara för dem. Och för att de bara ska få sina egna 
uppgifter, som kanske är mer praktiska till exempel eller att, som kanske inte 
går in lika mycket på djupet utan att man ser helhetsbilden i stället för att man 
går in på detaljerna här. (Gr 2) 

 

8.1.2 Styrdokumentens krav 

För lärare i grundsärskolan och grundskolan hade styrdokumentens krav olika 

funktion vid planeringen av undervisningen. Lärare i grundsärskolan beskrev 

att de i sitt arbete använde läroplan och kursplaner som utgångspunkt vid pla-

nering och utvärdering. Utvärdering gjordes kontinuerligt tillsammans med 
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elever, där elever tillsammans med lärare följde upp och utvärderade avgrän-

sade mål utifrån läroplanens kunskapskrav. I samband med utvärderingen be-

tonade lärare i grundsärskolan vikten av återkoppling till elever. Återkopp-

lingen syftade till att lyfta fram vad elever lärt sig och kopplades inte nödvän-

digtvis till betygskriterier. 

…jag utvärderar ju en gång per terminen, med föräldrarna vid utvecklingssam-
talen. I den här luntan här [visar en pärm] har vi brutit ned målen utifrån läro-
planen, för att göra det lätt för eleverna att förstå. Så när eleverna nått ett mål 
på sin bild [visar en elevs individuella utvecklingsplan, ett A4ark med rubriken 
IUP och en visuell bild med text], nu har ju hon kommit ganska långt men om 
vi säger att hon kommit en bit på väg. Då målar hon en liten del av bilden. Bara 
om hon förstår, målar hon hela. Det blir tydligt för både eleverna, och föräld-
rarna också. (Gsl 2) 

 

I intervjuer med lärare i grundskolan återkom hänvisningar till de rådande 

styrdokumenten i större utsträckning. Lärare i grundskolan lyfte fram det fak-

tum att det fanns två olika kursplaner, vilket var betydelsefullt för hur lärare 

kunde utvärdera elevers kunskaper. De två läroplanerna innebar olika nivåer 

på kraven som ställdes på utformningen av uppgifter till elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning, eftersom läroplanerna hade olika kun-

skapsmål. Samtidigt som klassrumsundervisningen behövde följa en likartad 

planering berättade lärare att det var svårt att genomföra ett sådant upplägg. 

En utmaning flera lärare beskrev var att anpassa kravnivån efter de olika läro-

planernas innehåll. 

…det är väl det som kan var lite svårt ibland, att man känner att man har, att 
man sitter med två läroplaner. Man vill ju gärna att det ska vara någon liknande 
planering för eleverna, det är ju en klass liksom. Men ibland är det ju så att de 
egentligen skulle behöva ha olika planeringar och jobba på olika områden… 
jag får liksom anpassa det till deras nivå… Ja men, det finns ett värde i att ha 
en gemensam planering. Och alla har ju möjlighet att vara inkluderade när de 
får göra samma saker på sina nivåer. (Gr 2) 

 

Några lärare påpekade att det utgjorde en utmaning att de behövde förhålla sig 

till två olika typer av krav. Andra lärare tyckte de två läroplanerna var ett stöd 

i bedömningsarbetet, då de anpassade kraven till var den enskilda eleven be-

fann sig, likt ett supplement till grundskolans läroplan.  

 

Lärares höga krav och förväntningar när det gällde måluppfyllelse beskrevs 

vara både positivt och negativt.  

 …men sen har vi ju krav på oss. Vi har ju två kursplaner och jag menar, det 
finns ju likheter men de är ju inte lika. Och hur ska man förhålla sig till dem, 
och hur ska man bedöma det, vilka krav? Ja, det är jätteknepigt… (Gr 6) 
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Men vi insåg ju att våra förväntningar är ganska höga medan om man tittar på 
kraven utifrån läroplanen så låg ju vi ganska mycket högre, när det gäller 
grundsärskolans. Vi sätter ju liksom högre krav. (Gr 3) 

 

I grundskolan utgjorde skriftliga prov ett vanligt inslag i bedömnings- och ut-

värderingsarbetet. Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning del-

tog dock inte i dessa prov, berättade lärarna. Deras kunskaper utvärderades i 

stället genom samtal och avstämningar. 

…sen kan man gå runt och lyssna lite och höra om de har förstått. Man ställer 
kontrollfrågor. Ja, vissa vet man ju att det här inte är något problem men, vissa 
måste man ju ställa kontrollfrågor till. (Gr 4) 

 

Planering utgör en viktig del i lärares arbete med undervisningen. Av inter-

vjuerna framgick att lärare i grundsärskolan använder styrdokumentens krav 

som ett stöd, men att de inte var styrda av dem i utvärderingen av elevers 

kunskaper. Medan lärare i grundsärskolan hade elevers olika förutsättningar i 

fokus vid planeringen, utgick lärare i grundskolan i första hand från klassen 

som helhet och anpassade därefter undervisningen till elever med lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning. Koppling till styrdokumentens krav återkom 

i större utsträckning i intervjuer med lärare i grundskolan. På den kollektiva 

nivån fanns två läroplaner och en agenda att anpassa undervisningen för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, som uttrycktes i en anpassad 

läroplan för grundsärskolan. Dock var denna agenda svår att realisera i grund-

skolan, vilket framgår av intervjuerna. Enligt lärare i grundskolan gav den an-

passade läroplanen möjlighet att minska kraven för elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning, samtidigt som det var svårt att realisera de 

minskade kraven i klassrummet på grund av att fokus riktades mot hela klas-

sen i stället för enskilda individer. Olikheter i individuella lärares planering 

och utvärdering av undervisningen kan hänföras till olika förutsättningar i 

grundsärskolan. Intervjuer med lärare i grundskolan kan tolkas som att den 

kollektiva nivån i form av styrdokumentens krav sätter gränser för lärares pe-

dagogiska möte med eleverna. I stället för att individualisera och erbjuda en 

undervisning med anpassade kunskapskrav utifrån grundsärskolans läroplan, 

erbjöds en undervisning med höga förväntningar och krav när det gällde 

måluppfyllelse. 

8.2 Tema B: Lärares val av innehåll 

Lärares val av innehåll och representationsform utgör en central del av plane-

ringen och genomförandet av undervisning. För lärare finns flera aspekter att 

ta hänsyn till vid valet av relevant innehåll. Innehållet väljs i relation till ut-

bildningens syfte och i relation till kunskapsområde, men framför allt i relation 

 175 

Men vi insåg ju att våra förväntningar är ganska höga medan om man tittar på 
kraven utifrån läroplanen så låg ju vi ganska mycket högre, när det gäller 
grundsärskolans. Vi sätter ju liksom högre krav. (Gr 3) 

 

I grundskolan utgjorde skriftliga prov ett vanligt inslag i bedömnings- och ut-

värderingsarbetet. Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning del-

tog dock inte i dessa prov, berättade lärarna. Deras kunskaper utvärderades i 

stället genom samtal och avstämningar. 

…sen kan man gå runt och lyssna lite och höra om de har förstått. Man ställer 
kontrollfrågor. Ja, vissa vet man ju att det här inte är något problem men, vissa 
måste man ju ställa kontrollfrågor till. (Gr 4) 

 

Planering utgör en viktig del i lärares arbete med undervisningen. Av inter-

vjuerna framgick att lärare i grundsärskolan använder styrdokumentens krav 

som ett stöd, men att de inte var styrda av dem i utvärderingen av elevers 

kunskaper. Medan lärare i grundsärskolan hade elevers olika förutsättningar i 

fokus vid planeringen, utgick lärare i grundskolan i första hand från klassen 

som helhet och anpassade därefter undervisningen till elever med lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning. Koppling till styrdokumentens krav återkom 

i större utsträckning i intervjuer med lärare i grundskolan. På den kollektiva 

nivån fanns två läroplaner och en agenda att anpassa undervisningen för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, som uttrycktes i en anpassad 

läroplan för grundsärskolan. Dock var denna agenda svår att realisera i grund-

skolan, vilket framgår av intervjuerna. Enligt lärare i grundskolan gav den an-

passade läroplanen möjlighet att minska kraven för elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning, samtidigt som det var svårt att realisera de 

minskade kraven i klassrummet på grund av att fokus riktades mot hela klas-

sen i stället för enskilda individer. Olikheter i individuella lärares planering 

och utvärdering av undervisningen kan hänföras till olika förutsättningar i 

grundsärskolan. Intervjuer med lärare i grundskolan kan tolkas som att den 

kollektiva nivån i form av styrdokumentens krav sätter gränser för lärares pe-

dagogiska möte med eleverna. I stället för att individualisera och erbjuda en 

undervisning med anpassade kunskapskrav utifrån grundsärskolans läroplan, 

erbjöds en undervisning med höga förväntningar och krav när det gällde 

måluppfyllelse. 

8.2 Tema B: Lärares val av innehåll 

Lärares val av innehåll och representationsform utgör en central del av plane-

ringen och genomförandet av undervisning. För lärare finns flera aspekter att 

ta hänsyn till vid valet av relevant innehåll. Innehållet väljs i relation till ut-

bildningens syfte och i relation till kunskapsområde, men framför allt i relation 

175



 176 

till elevers olika förutsättningar. Här finns en central utmaning för lärare som 

undervisar elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i grund-

särskola och grundskola.  

 

Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning hade, enligt lärare i både 

grundsärskolan och grundskolan, olika förutsättningar att ta del av undervis-

ningsinnehållet. I intervjuer med lärare i den här studien framgick att lärare 

diskuterade undervisningens innehåll inte bara i relation till djup och omfång 

av det material som skulle studeras men också i förhållande till den tid som 

skulle ägnas åt innehållet. Dessa områden presenteras i den första och den 

andra undertemat: Djup och omfång och Tidens betydelse. I det sista underte-

mat, Kopplingen mellan innehåll och elevers vardagliga erfarenheter, disku-

teras bland annat hur elevers motivation och intresse fångades i undervis-

ningen. 

 

8.2.1 Djup och omfång 

Betydelsen av att anpassa djup och omfång i undervisningens innehåll var nå-

got som framkom i utsagorna från alla lärare, både i grundsärskolan och i 

grundskolan. Här talade lärare i grundsärskolan och grundskolan om vikten av 

att anpassa nivå och omfång i uppgifter som elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning fick. Dock visade intervjuerna att lärare i grundsärskolan 

och lärare i grundskolan mötte olika utmaningar vad gällde anpassningar av 

djup och innehåll. Till skillnad från lärare i grundsärskolan upplevde lärare i 

grundskolan det som en utmaning att erbjuda elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning individanpassat arbetsmaterial, utan att materialet blev 

utpekande och riskerade att påverka elevers självkänsla negativt.  

 

I grundsärskolan menade lärare att det saknades material som var anpassat 

utifrån elevers kunskapsnivå. Ibland valde lärare att använda material för 

yngre årskurser som varken var anpassat efter elevers ålder eller deras intresse. 

Flera lärare berättade att undervisningsmaterialet behövde anpassas till ele-

vers kunskapsnivå, ålder och intresse i alla ämnen, och därför byggde under-

visningen i stor utsträckning på egenutvecklat arbetsmaterial. Individuellt 

undervisningsmaterial var något samtliga lärare i grundsärskolan beskrev vara 

viktigt för eleverna. Det var en utmaning, berättade lärare, att hitta färdigt in-

dividuellt undervisningsmaterial.  

…det finns nästan inget material man bara kan ta, utan vi får kopiera, hitta på 
eget, göra om. Och det gör att det går jättemycket planeringstid för att fixa allt 
material och då ska jag inte bara fixa utifrån det ämnet, utan jag måste fixa 
utifrån två i alla fall olika nivåer, och det tar jättemycket tid. (Gsl 2) 
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För visst material i matten, där blir det ju så barnsligt för dem. För oftast alltså, 
nej. De är ju kanske på en nivå som en ja, vad ska jag säga? Som alltså går i 
trean eller fyran i matten. Och det är väl klart. Det är inte kul för dem att sitta 
och titta på de här nallarna liksom. (Gsl 8)  

 

Lärare i grundskolan tyckte, liksom lärarna i grundsärskolan, att det var svårt 

att få tillgång till individanpassade läromedel och framför allt att hitta ålders-

adekvat material på olika nivåer. Till skillnad från lärare i grundsärskolan, 

berättade lärare i grundskolan att det var en utmaning att komma på egna idéer 

och samtidigt inte låta arbetsmaterialet skilja sig från de övriga elevernas. Lä-

rare berättade att olika utformning på individanpassat material kunde bli utpe-

kande i klassrummet och då riskerade att påverka elevers självkänsla negativt. 

Det är svårare att hitta material som inte är, alltså för en åk 8 alltså. Det är 
skillnad på vad man vill ha för bilder när man går i åk 1 och åk 9. Även om det 
är lätt material så är det inte jättekul om det är bäbismaterial, eller alltså. Ja 
material som inte är, bilderna. De är ju ändå tonåringar liksom. Ja, hon vill inte 
ha bok, utan vi har kopierat den så att, för på boken står det åk 3 eller 2 eller 
någonting. Så då har vi kopierat den, och satt den i en pärm. Så att, nä. Egent-
ligen så får man inte kopiera en hel bok men det är för hennes skull, alltså för 
självkänslan. Så, och vi har kopierat i färg och allting… (Gr 10) 

8.2.2 Tidens betydelse 

Tid återkom ofta i lärares berättelser och verkade utgöra en viktig aspekt i 

lärares reflektioner över deras undervisning. Här talade lärare om tid som en 

begränsning, att tiden för de olika aktiviteterna inte skulle vara för lång, ef-

tersom det ofta var svårt för elever att behålla fokus längre stunder. Tiden 

kunde också vara för kort, då elever inte hann med vad de skulle göra under 

lektionen. Lärare talade även mer generellt om tiden, att det tog tid för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning att lära sig och att det var viktigt 

som lärare att vara medveten om det. Orsaker som nämns var exempelvis ele-

vers dagsform och svårigheter att koncentrera sig. Det var en utmaning att 

balansera mellan att motivera elever att vilja arbeta mer och att ta en paus och 

låta elever hämta energi för att fortsätta med andra uppgifter.  

 

Lärare i grundsärskolan påtalade vikten av att aktiviteterna inte skulle ta för 

lång tid, för att eleverna skulle kunna känna att de lyckades under lektionen.  

…ibland när man har engelska, så räcker det med 20 minuter. För de orkar inte 
längre. De orkar inte hålla fokus. Man kan säga runt 20 minuter orkar de jobba 
konstant. Sen ser man att de börjar skruva på sig, de börjar titta ut och flippa 
med datorn och börjar störa andra. (Gsl 3) 

 

 177 

För visst material i matten, där blir det ju så barnsligt för dem. För oftast alltså, 
nej. De är ju kanske på en nivå som en ja, vad ska jag säga? Som alltså går i 
trean eller fyran i matten. Och det är väl klart. Det är inte kul för dem att sitta 
och titta på de här nallarna liksom. (Gsl 8)  

 

Lärare i grundskolan tyckte, liksom lärarna i grundsärskolan, att det var svårt 

att få tillgång till individanpassade läromedel och framför allt att hitta ålders-

adekvat material på olika nivåer. Till skillnad från lärare i grundsärskolan, 

berättade lärare i grundskolan att det var en utmaning att komma på egna idéer 

och samtidigt inte låta arbetsmaterialet skilja sig från de övriga elevernas. Lä-

rare berättade att olika utformning på individanpassat material kunde bli utpe-

kande i klassrummet och då riskerade att påverka elevers självkänsla negativt. 

Det är svårare att hitta material som inte är, alltså för en åk 8 alltså. Det är 
skillnad på vad man vill ha för bilder när man går i åk 1 och åk 9. Även om det 
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8.2.2 Tidens betydelse 
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…ibland när man har engelska, så räcker det med 20 minuter. För de orkar inte 
längre. De orkar inte hålla fokus. Man kan säga runt 20 minuter orkar de jobba 
konstant. Sen ser man att de börjar skruva på sig, de börjar titta ut och flippa 
med datorn och börjar störa andra. (Gsl 3) 

 

177



 178 

Tid nämndes även i ett annat sammanhang av lärare i grundsärskolan. Vanligt 

var, berättade lärare, att det tog lång tid för elever att komma in i undervis-

ningsinnehållet och att elevers förståelse och kunskap behövde byggas upp 

med hjälp av mycket repetitioner. Det kunde ta flera år innan en elev behärs-

kade en färdighet såsom att läsa eller räkna. 

Men sen är det ju en lång process innan de kommer in i att läsa. Men jag känner 
såhär, att när man jobbar på särskolan så ska man jobba på smått. Man får inte 
rusa, utan man måste bygga upp. Det går inte, man måste bygga upp och även 
i matematiken. Inte bara i läsningen […] Men som jag brukar säga, går man i 
särskolan kommer de ju att få särskilt lång tid på sig. (Gsl 9) 

 

Flera lärare, särskilt i grundskolan, talade om tid som en begränsning. De me-

nade att det tog längre tid för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning att behärska olika färdigheter och att det var viktigt att som lärare vara 

medveten om det. Lärarna i grundskolan berättade om situationer där tiden för 

uppgifter under en lektion kunde vara för lång. 

…hon behöver extra tid för att lära sig nya saker. Här behövs ett helt annat 
tempo ett helt annat och mycket större mängd mängdträning för att det ska 
fastna saker. Mattelektionerna är 60 minuter och det är lång tid… de orkar hålla 
koncentrationen i 7–8 minuter. (Gr 2) 

 

Lärare i grundskolan menade att den tid som ägnas åt olika uppgifter i klass-

rummet kunde vara för kort för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning. Lärare påtalade vikten av att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning fick jobba i sin egen takt och inte känna pressen att hinna mer 

än de klarade av. Lärarnas reflektioner omkring undervisningsplaneringen vi-

sade att de behöver ta hänsyn till elevers olikheter och motivera dem med 

lämpliga arbetssätt för att göra det möjligt för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning att delta och kunna lära sig.  

 
Mötet med elever i undervisningen utgick från en förberedd och flexibel pla-

nering, som anpassades beroende på elevens erfarenhet och förmåga att möta 

lektionsinnehållet.  

 

Jag lägger upp uppgifter i både matte och NO. Jag börjar med ett litet, och sen 
får man vara med till en viss gräns. Och sen blir det kanske att jag säger från 
början att: -Klarar du hit, är det jättebra. Men här är det tänkt att du ska komma 
hit, och sen får du jättegärna prova de andra på de här. Men, det är väl mer att 
man ska släppa det här och att de ska jobba lite själva. För sen måste jag gå 
vidare och jobba med hela klassen och jag måste ju kunna undervisa alla bar-
nen. (Gr 2) 
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...det är ju antalsuppfattning och sånt, och det är ju det vi jobbar med. Eller, 
man får ju jobba mycket med varje moment och på olika sätt. Och i klassrum-
met har hon ju ett material som vi följt nu som går mycket grundligt framåt 
kan man säga […] Ja, det gäller att ta de där små små stegen och det är jät-
tesvårt ibland att veta. Man måste ju variera det ibland också, det kan ju inte 
bli samma, även om man ska ha en rutin så behöver man lite olika sätt att tackla 
det. (Gr 6) 

 

8.2.3 Kopplingen mellan innehåll och elevers vardagliga 

erfarenheter 

I relation till val av innehåll lyfte lärare i både grundsärskolan och grundskolan 

fram betydelsen av arbetet med att koppla undervisningen innehåll till elevers 

erfarenheter. Genom att sätta undervisningsinnehållet i ett vardagligt samman-

hang menade lärare att det uppstod möjligheter för elever att få en större för-

ståelse för de olika fenomen som var fokus för undervisningen. Dessutom me-

nade lärare att de genom att koppla undervisningsinnehållet till elevers erfa-

renheter skapade fler möjligheter att väcka elevers intresse och motivation.  

 

Lärare i både grundsärskola och grundskola berättade att de försökte sätta in 

undervisningsinnehållet i ett vardagligt sammanhang, att erbjuda elever möj-

ligheter att uppleva och utforska fenomenen med sina sinnen. Genom att upp-

leva olika fenomen, berättade lärare, fick elever förståelse för dessa fenomen 

och det hjälpte dem att komma ihåg fenomenet i fråga. Till exempel berättade 

en lärare om undervisning i NO kopplat till naturen genom att se, höra och 

känna.  

…varje promenad vi gör, så letar vi ju blommor som vi tittar efter och ekorrar. 
Och fåglar som vi lyssnar till det är ju väldigt påtagligt för dem. De vet ju vad 
det är, samtidigt som de förstår sammanhanget. Ja, de har svårt att visualisera 
saker, de får ihop saker på ett bättre sätt […] just nu läser vi om blåsippan, och 
sen har jag ju den här bilden [visar en bild på en blåsippa], och sen får de ju 
måla utifrån den här bilden och greja. Och sen får vi prata om blåsippan, och 
var den växer och så. Och sen går vi ned i parken och tittar efter den, och sen 
tittar vi på film. Det har vi också gjort, framför allt tussilago den här första 
delen. Och sen är det så hela tiden, att man försöker använda minnen, som de 
upplever och som de ser och som de hör. Och fåglarna hör de och ja, ungefär 
så jobbar jag. (Gsl 9)  

 

Lärare berättade att en värdefull aspekt för elever var att förstå sin omvärld. 

För att väcka elevers intresse för aktuella och vardagliga händelser använde 

sig lärare av media i undervisningen, som till exempel tidningar och Lilla Ak-

tuellt.  
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…för att få dem intresserade klipper jag ut i tidningar, och många gånger har 
de med sig något. Och vi går igenom någonting som hänt och så. Och det är 
olika, en del bryr sig inte vad som händer. Idag hade jag med om barnsoldater 
i Afrika, och sen hade jag med om ormar i Kungsbyn, som hade fått ägg och 
så. Och det var ju ormen, de tyckte var intressant. Men jag försöker få med lite 
annat också. (Gsl 6) 

 

Även lärare i grundskolan betonade vikten av att koppla undervisningsinne-

hållet till elevers vardagliga erfarenheter. Lärare använde exempel ur elever-

nas vardag för att sätta kunskapen i undervisningen i sitt sammanhang. Några 

exempel som lärare gav på upplevelse och erfarenhet var att gå och handla, att 

besöka banken och att åka buss. Det var en utmaning att få elever att spontant 

förvärva kunskaper i vardagen, berättade lärare.  

…de klarar inte av matten och NO och SO. Där är det mycket ny fakta som 
ska tas in. Hon ska kunna jämföra och dra paralleller och den biten har hon 
svårt för. Men just i svenskan, när vi tittar på tonårsdilemman via film, då kan 
hon klara det utan problem. (Gr 5) 

 

Lärare berättade att de behövde erbjuda en varierad undervisning för att få 

elever intresserade och göra undervisningsinnehållet meningsfullt. Lärare 

strävade efter att tillgodose alla elevers utvecklingsmöjligheter, och undervis-

ningen planerades för att kunna sysselsätta elever med ett meningsfullt och 

intressant innehåll. Ett annat citat exemplifierar hur lärare i grundsärskolan 

använder exempel ur elevers vardag.  

…i början, hon vägrade matteboken… Men så var det i alla fall någon statistik, 
någon tabell. Sådant tycker hon är jätteintressant, med sport. Och då: -Titta, 
hur många matcher har det här laget vunnit? -Hur många spelade matcher be-
höver räknas? [läraren låtsas fråga eleven]. Och sen kan man koppla ihop och 
så. Sen var det även någon tidning som jag tog med hit, men det blev mer 
kopplat till svenskan … någon elev var väldigt intresserad av sport, och då 
kanske, man kan försöka få in anpassande uppgifter på det området. (Gsl 8) 

 

Genom att koppla till elevers vardagliga erfarenheter menade lärare att elever 

kunde se nyttan med att lära sig nya kunskaper. Det kunde vara svårt att mo-

tivera elever att lära sig saker som uppfattades vara mindre viktiga för dem, 

som exempelvis klockan. Lärare hade olika sätt att introducera behovet av att 

lära sig klockan, och elever har olika strategier att förhålla sig till tid.  
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Hon har fortfarande problem med klockan. Då säger jag såhär [läraren ställer 
frågor till eleven]: -Ja, men det där är viktigt. Du kommer ha en chef sen som 
kommer stå och peka på klockan när du kommer för sent. Nu kommer hon 
aldrig försent, för hon kan följa med klassen och sådär, så att hon har de stra-
tegierna. Så att: - Vad händer när du ska göra det här själv då? När du ska åka 
med bussen? Och det här tycker hon ju är jättejobbigt. Det här med att hon ska 
åka buss och att passa tider. Och allt sådant där. Och att åka buss är det ju mera 
steg omkring till exempel vart ska jag gå av och så också. Så att hon har mycket 
sådant här hon pratar om. Så att hon har mycket problem om det. Så vi får fixa 
så att någon följer med, så att en vuxen brukar följa med och bussträna med 
och så. Och då pratar jag om en av den här eleven som är särskoleelev. (Gr 2) 

 

Lärare i både grundsärskola och grundskola beskrev att klassrummens variat-

ion och undervisningens djup och omfång utgjorde grunden för en stor del av 

planeringsarbetet, när det gällde val av undervisningens innehåll och förutsätt-

ningen att bemöta individuella behov.  

 

Lärares reflektioner omkring den didaktiska planeringen visade att de behövde 

ta hänsyn till elevers olikheter, det vill säga hitta lämpligt undervisningsinne-

håll i strävan efter att skapa undervisningsmiljöer där individuella variationer 

tillgodosågs. Enligt lärare i både grundsärskolan och grundskolan var det svårt 

att hitta individuellt anpassat arbetsmaterial för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning. Till skillnad från undervisning i grundsärskolans indi-

viduellt anpassade arbetsuppgifter, erbjöds differentierade arbetsuppgifter för 

att tillmötesgå elevers olikheter i grundskolan.  

 

För lärare i både grundsärskolan och grundskolan var det svårt att få tiden att 

räcka till, och att motivera elever att ta vara på hela lektionen. Det handlade 

om att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning behövde mer tid 

för de olika arbetsuppgifterna, samtidigt som elever beskrevs ha svårt att orka 

koncentrera sig långa stunder. Hur tiden togs tillvara i undervisningen skiljde 

sig mellan lärare i grundsärskolan och grundskolan. En stor del av tiden an-

vändes till att låta elever få förståelse och kunskap via repetition. I grundsko-

lan beskrevs undervisningsinnehållet utgå från en flexibel planering, eftersom 

det var svårt att anpassa arbetsuppgifter som kunde vara för långa när tiden 

var för kort.  

 

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan arbetade med olika stödjande 

strukturer för att skapa och bibehålla intresse och motivation hos elever. Ba-

lansen som fordrades för att skapa en undervisning där enskilda elevers in-

tresse och motivation väcktes upplevdes av flera lärare i både grundsärskolan 

och grundskolan vara svår, liksom strävan att tillgodose alla elevers individu-

ella behov av stöd. 
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8.3 Tema C: Lärares val av representationsformer 

Lärares olika upplevelser av intentionen med undervisningen, de didaktiska 

valen och förståelsen utifrån syfte och val av representationsformer avgör en 

stor del av planeringsarbetet. I valet av innehållet i undervisningen behöver 

lärare ta hänsyn till valet av representationsform inför undervisningssituat-

ionen. Elevers skolkunskaper representeras på olika sätt, av vilka de vanlig-

aste är skriftspråket och talspråket. Även olika typer av symboliskt och av-

bildande material innefattas i olika representationsformer. Dessutom tillkom-

mer lärares personliga kunskaper om att välja lämpliga arbetssätt och metoder 

utifrån elevers individuella behov. Valet av representationsform är förknippat 

med frågor om lämpligt arbetssätt i relation till specifika elever och möjlig-

heterna att förverkliga läroplanernas riktlinjer i undervisningen. Lärare i både 

grundsärskola och grundskola beskrev att för att ta vara på elevers individuella 

kompetenser och kunskaper behövdes olika sätt att arbeta med undervisnings-

innehållet. Dessa presenteras här som tre underteman: Från det konkreta till 

det abstrakta, Interaktiva pedagogiska verktyg, och Kunskap i gemenskap med 

andra. 

 

8.3.1 Från det konkreta till det abstrakta  

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan poängterade att det fanns behov 

av att förmedla abstrakt kunskap i ämnen genom konkreta exempel, eller att 

gå från det svåra abstrakta och istället gå till det lättare konkreta. Lärare i 

grundsärskolan berättade att konkreta arbetssätt, med tillgång till symboliskt 

och avbildande material, kunde vara både en fördel och nackdel i undervis-

ningen, framför allt då dessa tog mycket av elevernas uppmärksamhet och lätt 

kunde används för andra ändamål än det som var syftet med lektionen. Kon-

kreta arbetsmaterial beskrevs av lärare i grundsärskolan kunna ta hänsyn till 

elevers olika förutsättningar, och de gynnade alla elever. En utmaning med 

konkreta, symboliskt avbildande, material var att få elever att förstå syftet med 

användandet. Det var svårt, berättade lärare i grundsärskolan, för elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning att se och förstå sambandet mellan 

det symboliska och det konkreta. 

Även elever som kommit ganska långt måste vi visa konkret, för att de ska 
förstå vad de ska göra. Vi har jobbat jättemycket med likhetstecken och sortera. 
Då har det varit levande vågar och man har lastat klossar och de har fått väga 
åt vilket håll det väger. Och nästa gång sätter vi ett tal i handen och då ska de 
lägga lika många klossar som talet blev. Sådant tycker de är jättekul. …det är 
ju jätteviktigt att de får den här konkreta biten. Det är jätteviktigt. (Gsl 4) 
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Jag arbetar konkret i matten och de får arbeta med att göra en måttstock till-
sammans. Men att arbeta mer konkret, ger en helt annan förståelse för exem-
pelvis längdmått, när de fick göra en egen måttstock… En del kan ju det, inte 
alla. De bygger torn eller börjar leka. Och så blir det ju om man inte är med på 
tåget, om de inte förstår vad det är till för [syftar på laborativt material]. Så det 
är viktigt att de förstår vad man ska ha materialet till. (Gsl 7) 

 

Liksom lärare i grundsärskolan uppgav lärare i grundskolan att de använde 

symboliskt avbildande material, och att de såg flera fördelar med det. Lärare 

menade att det symboliskt avbildande materialet hjälpte elever att förstå, när 

de fick undervisningsinnehållet visualiserat på ett konkret sätt. 

Jajaja, konkret material är jätteviktigt. Det använder vi mycket. Så är det ju. 
Ja, det var ett läromedel som jag sett tidigare, som vi fick göra så här med 
[läraren visar med fingrarna för att symbolisera 10-kamraterna] och det var ett 
jättebra sätt. (Gr 6) 

…det är inte varje lektion, utan ibland märker jag det. Ibland tar jag in det 
laborativa. För att jag tycker en del gånger kan det vara de som förstår, som 
inte gör det, och då kan jag alltid ta in det laborativa materialet. För att göra 
det mindre abstrakt. Och då kan man ofta förklara det med materialet, om att 
det blir så. (Gr 1) 

 

Lärare i grundskolan, liksom lärare i grundsärskolan, hade olika uppfattningar 

om användning av symboliskt avbildande material i undervisningen. Flera lä-

rare beskrev utmaningar i användningen och berättade att det var svårt att få 

tid till aktiviteter med laborativt material. Enligt vissa lärare fanns det inte tid 

eller ens behov att använda undervisningsmaterial utöver läroböckernas repe-

titiva övningar. Dessutom tyckte lärare i grundskolan, i likhet med lärare i 

grundsärskolan, att det var svårt för elever att se en koppling mellan det kon-

kreta materialet och det abstrakta innehållet som studerades.  

…jag tror inte heller hon ser sambandet, att det hjälper hon att arbeta med det. 
Nej, nej det är svårt med kopplingen mellan det laborativa och det som står i 
boken. Ja, det är jättesvårt. Och hon kan inte heller sammanföra… (Gr 7) 

Mer laborativt, absolut mera. Och visa mer, på verkligheten, än att bara reso-
nera. Men jag vet inte riktigt. För de som ska vara på grundläggande nivå, som 
de kan gynnas mest av att inte ha så mycket så heller. Det kan bli lite mycket 
lek som specialpedagogen brukar säga. Det är mycket färdighetsträning som 
man ska tänka, så att de får nöta in samma grej. Och då kan ju laborativt 
material vara till ett hinder. Och de upplever inte monotona saker som tråkigt, 
utan det kan nästan vara roligt för dem. De faller liksom in inom en ram. (Gr 
2) 
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8.3.2 Interaktiva pedagogiska verktyg 

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan lyfte fram att interaktiva peda-

gogiska verktyg var ett sätt att presentera innehållet. Lärare diskuterade dessa 

verktyg både i relation till funktionen som färdighetsträning och som kompen-

satoriskt hjälpmedel. Vad gällde färdighetsträning beskrev lärare i både grund-

särskolan och grundskolan att datorer och Ipads ökade elevers motivation när 

det gällde uppgifter som krävde mycket repetition och övning. Användningen 

av datorer och Ipads sades av lärare i både grundsärskolan och grundskolan 

vara i kompensatoriskt syfte, genom att elever fick hjälp att läsa texter och att 

skriva texter. I grundskolan berättade lärare att hjälpmedlen användes till upp-

gifter som innefattade flera steg såsom att skapa presentationer eller att ta del 

av undervisningen innan lektioner. Lärare i både grundsärskolan och grund-

skolan var överens om att undervisningen kunde modifieras med hjälp av in-

teraktiva pedagogiska verktyg, för att bättre passa elever i behov av mer stöd. 

Flexibiliteten i lärares beskrivning visar att undervisningens didaktiska intent-

ion var viktigare än att statiskt följa det planerade och genomtänkta. Färdig-

hetsträning och att öva var något samtliga lärare i grundsärskolan beskrev som 

viktigt för eleverna. Med hjälp av datorer och Ipads kunde eleverna öva och 

repetera exempelvis att stava och att ljuda samman bokstäver. Programmen 

som användes beskrevs bestå av flera nivåer, vilket gjorde det möjligt att an-

passa undervisningen utifrån elevers olika kunskapsnivåer i klassrummet.  

…ibland har de datorerna för att skriva deras texter, de arbetar genom att 
skriva. Sen skriver vi ut, för det är så lätt att rätta när det blir fel… Det är olika 
nivåer, så det kan man också välja. Här är det djurnivå 1 […] Hon sitter med 
Ipaden och försöker få ihop ord som k-a-t-t- och stava och ljuda. Det är jätte-
nivåskillnad. (Gsl 10) 

 

Lärare i grundskolan liksom lärare i grundsärskolan använde hjälpmedel i 

syfte att öva färdigheter, exempelvis öva multiplikationstabellen eller öva på 

läsning genom att sätta samman bokstavsljud. Här lyfte lärare fram fördelar 

med hjälpmedel för att differentiera undervisningen i ett heterogent klassrum. 

Elever kunde arbeta på sin nivå och få snabb feedback. Lärare berättade att 

med hjälp av Ipads och datorer kunde elever arbeta självständigt och lära sig 

nya färdigheter utifrån sin individuella kunskapsnivå.  

Men jag tycker att det finns väldigt mycket bra dataanpassade spel. Just inom 
matematiken, som är självrättande på det viset att du kan inte gå vidare. På det 
viset om du liksom inte gör det rätt. Och det har varit jättejättepositivt. Så 
Nomp [matteapp med färdighetsträning] har vi arbetat en del med… (Gr 10) 

 

Hjälpmedlen användes även i kompensatoriskt syfte. Flera lärare i både grund-

särskolan och grundskolan berättade att digitala program på datorer och Ipads 

ofta användes för att skriva och läsa texter. Tekniken gjorde det lätt att 
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korrigera fel och få en struktur i texten. Tekniken användes som ett stöd för 

att söka information på webben och för muntliga presentationer i olika ämnen.  

Ja, vi läser texter. Om vi säger såhär, små texter […] Och om man säger just 
nu, så har jag en elev med stora språkstörningar och hon har ännu inte lärt sig 
läsa och så. Så vi försökte arbeta med ett program som heter SpellRight… Och 
det här med skrivandet tänker jag, för att inte bara använda läsandet, så kan 
man faktiskt skriva också. Och det känns som om det är lite lyckat. Ja, talsyntes 
som ljudar bokstäverna när man trycker på tangenterna. (Gsl 4) 

 

Lärare i grundskolan betonade vikten av att använda datorer i kompensatoriskt 

syfte. Digitaliserade verktyg kunde kompensera för elevers motoriska svårig-

heter. Lärare berättade att elever inte nödvändigtvis behärskade att läsa och 

skriva och då kunde använda dator till dessa uppgifter. Interaktiva pedago-

giska verktyg kunde ge elever bättre förutsättningar att lyckas. Lärare i grund-

skolan använder även hjälpmedel i ett bredare syfte, som omfattade flera steg, 

till avancerade uppgifter såsom att skapa en presentation eller ta till sig en bok 

eller en berättelse.  

…vi hade datorer och de hade ljudböcker i stället för att läsa… Legimus är ju 
en inläsningstjänst, med alla läromedel också. Och då är det engelskaboken 
som finns inläst. Och då kan man lyssna på den. Somliga tycker ju att de lär 
sig bättre när de lyssnar och då fixade vi ju det, så de kan lyssna i stället… Men 
hon tycker inte om det. (Gr 9) 

 

En utmaning för lärare i både grundsärskolan och grundskolan var att navigera 

mellan klassens och den enskilda elevens behov. Dilemman som beskrevs var 

svårigheten att rikta elevers fokus mot innehållet och få tid till att hjälpa en-

skilda elever, men inte hinna med resten av klassen. En lärare i grundskolan 

gav exempel på användning av det digitala verktyget ”flipped classroom” som 

ett sätt att skapa förutsättningar för elever att förbereda sig innan lektionen. På 

så sätt skapades fler möjligheter för aktivt deltagande under lektionen.  

Jag brukar börja med flipped classroom, det är ju ganska bra. Men det är lite 
svårt att få till så att alla verkligen kollar på en video som är tre minuter lång. 
Men, det brukar vara en bra ingång, och då brukar jag få igång ganska många 
med eget arbete. Och sen får jag jobba med dem enskilt vart efter […] Ja, de 
kan titta filmen när de vill, men det är inte så det är tänkt. De ska titta hemma 
men, jag har gjort så att de får göra det på lektionerna. De ska ju göra det i alla 
fall så. (Gr 2) 

8.3.3 Kunskap i gemenskap med andra 

Något som lärare, i både grundsärskolan och grundskolan, diskuterade var di-

lemmat hur kunskap presenterades för en enskild individ och hur gemen-

samma kunskapsrepresentationer skapades i klassen och gruppen. Hur 
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korrigera fel och få en struktur i texten. Tekniken användes som ett stöd för 
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kunskap producerades i samarbete med andra eller av individen själv såg olika 

ut i grundsärskolan och grundskolan. Lärare i både grundsärskolan och grund-

skolan berättade att de alltid utgick från en gemensam genomgång. Till skill-

nad från lärare i grundskolan berättade lärare i grundsärskolan att de inte fäster 

så stor vikt vid de gemensamma genomgångarna. För lärare i grundsärskolan 

var det en utmaning att planera och genomföra en undervisning med gemen-

samma aktiviteter i klassen. Vanligt var, berättade lärare i grundsärskolan, att 

arbetsområden introducerades i gemenskap med varandra, och byggde på den 

gemensamma förståelsen av fenomenen som iakttogs. Däremot ansågs inte 

gemensamma genomgångar där alla elever kunde vara med alltid så fram-

gångsrika. Orsaker som nämndes var exempelvis gruppens olika behov, sam-

mansättning och kunskapsnivå. Mer användbart var en kort genomgång som 

övergick till individuellt arbete och att läraren gick runt till varje enskild elev. 

…alltså säg att jag haft en lite kortare genomgång som jag har kört i helklass, 
och sen så börjar de jobba. Och alla jobbar i olika böcker. Ja, det är ju den här 
bokserien som de flesta jobbar i, Matteserien. Men det finns ju olika siffror på 
den, beroende på var de ligger och så. Alla ligger lite olika och nej, sen är det 
väl så att sen går vi runt och försöker hjälpa dem. Vissa är lite mer självgående 
och andra vill ha hjälp hela tiden, nästan och sådär. (Gsl 8) 

 

Eftersom klasser i grundsärskolan var åldersintegrerade skiljde sig nivån på 

arbetsuppgifterna, och det var svårt för lärare att arbeta med gemensamma 

arbetsuppgifter. En utmaning var att få elever att ta vara på lektionstiden, och 

det var svårt för lärare att hinna hjälpa dem att komma igång.  

Det är sällan någon undervisning i hela klassen. Ofta jobbar man och ser lite 
var de ligger, det är ju skillnad. Några arbetar i åk 6-böcker medan andra jobbar 
i andra böcker. De har olika material och nivåer och det är ju olika åldrar i min 
klass. Det skiljer ju ett par år. (Gsl 7) 

 

Till skillnad från lärare i grundsärskolan, som fokuserade på individuellt ar-

bete, berättade lärare i grundskolan att den stora gruppen var central i under-

visningen. Lärare i grundskolan började oftast undervisningen med korta tyd-

liga gemensamma genomgångar för alla, för att sedan övergå till individuellt 

arbete. Problem, enligt lärare i grundskolan, var själva övergången från det 

gemensamma till det individuella arbetet. Övergången till det individuella ar-

betet bedömdes vara svår för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning, som uppfattades behöva extra hjälp för att repetera och sätta igång och 

genomföra uppgifter. Lärare menade att de behövde planera sin undervisning 

utifrån flera spår och kunskapsnivåer, inom samma undervisningstema. 
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… hon har ju sin assistent. Och sen har jag ju en genomgång och prata om 
något, och sen har hon ju assistenten som tar en repris. Så det jag har sagt, 
repeteras, och jag behöver ju inte ta den tiden. Eftersom vi har ju assistenten 
som tar det. Assistenten sitter ju där, och ser ju till att hon kan sätta igång och 
jobba. Så jag behöver ju inte springa för att repetera med henne hela tiden. För 
henne är repetitionen viktig. (Gr 3) 

Denna koppling mellan den gemensamma förståelsen som skapades i klassen 

och den individuella förståelsen var en utmaning. Lärare i grundskolan berät-

tade att ett sätt att möta denna utmaning var att differentiera uppgifterna uti-

från gemensamma genomgångar. Anpassningar skedde under pågående ar-

bete, genom att vissa arbetsuppgifter ströks bort.  

…jag har ju ofta genomgång för alla och sen har jag ofta stenciler, eller häften. 
Då kan man anpassa häftena. Och då kan man liksom arbeta på. Och då kan 
alla vara med och lära… (Gr 9) 

…hjälper jag henne med första uppgiften, så kanske hon kan två uppgifter till 
och sen kan man hoppa lite och så. Men hon jobbar en del på egen hand och 
ibland går jag förbi henne. Ofta vänder jag mig runt och kollar hur det går. Men 
jag har absolut ingen tid att sitta själv med henne. (Gr 10) 

 

Huruvida kunskap skapades i gemenskap med andra elever eller av individen 

själv visade sig vara av betydelse för både lärare i grundsärskolan och grund-

skolan. I detta sammanhang lyfte lärare fram betydelsen av begränsningar i 

grupparbeten. Ett problem som lärare i grundsärskolan nämnde var svårig-

heten att få elever att arbeta självständigt i mindre grupper eller i par. Med 

mindre och lärarledda grupparbeten var det möjligt att genomföra lättare prak-

tiska övningar tillsammans, berättade lärare.  

Nu håller de på med problemlösningsuppgifter och då sitter de ju och löser de 
problemen tillsammans och det blir ju också en sak de behöver träna på. De är 
ganska dåliga på att samarbeta. Så, det är också medvetet att de gör det. Det 
går ju ut på att de ska umgås med varandra, för sen ska de ut och jobba och då 
gäller det att kunna samarbeta. Det krävs ju ibland att man samarbetar och att 
det är ett givande och tagande för dem. (Gsl 7) 

 

I likhet med lärare i grundsärskolan berättade lärare i grundskolan att det var 

en utmaning att skapa arbetsformer där alla elever deltog lika mycket. Arbets-

former där elever arbetade i par eller grupp medförde att de behövde ha tillit 

till varandra, berättade lärare. En utmaning lärare beskrev var att bemöta ele-

vers individuella behov i relation till arbetsformer och undervisningens syfte. 

…det är svårt att få vara med de andra, för de vet ju att hon inte klarar av det 
här. [läraren härmar en elev] -Varför ska jag jobba med henne för? Ja, det kom-
mer ju inte att bli bra. Jag kommer få göra allting! Så, vi har inte så mycket 
grupparbeten på svenskan. För det är ju inte så lätt, så det hade vi inte. (Gr 9) 
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Medan lärare i grundsärskolan och grundskolan gjorde liknande didaktiska val 

vad gällde sättet att representera undervisningsinnehållet, gick de tillväga på 

något olika sätt vad gällde former för arbete med undervisningsinnehållet.  

 

Flera olika sätt att representera kunskap diskuterades i intervjuerna av både 

lärare i grundsärskolan och grundskolan. Lärare diskuterade behovet av att 

förmedla det abstrakta innehållet via konkreta exempel och tillämpningsom-

råden, hur kunskapen representerades i relation till hela gruppen och enskilda 

individer och om ett innehåll som innefattade möjligheter till samarbete. En 

uppfattning som delades av lärare i både grundsärskolan och grundskolan var 

att det var svårt att välja representationsformer som kunde anpassas till olika 

elevers individuella kunskapsnivåer. Lärares beslut realiserades enligt en-

skilda elevers förutsättningar och uppfattning om undervisningen. Med sym-

boliskt avbildande material kunde undervisningsinnehållet visualiserat på ett 

konkret sätt och hjälpa elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

att förstå. Svårigheten, berättade lärare i både grundsärskola och grundskola, 

var att få elever att förstå syftet med användandet och att se sambandet mellan 

det symboliska och konkreta innehållet som studerades. Förutsättningarna för 

lärare i grundsärskolan och grundskolan såg olika ut. Till skillnad från lärare 

i grundsärskolan var det svårt för lärare i grundskolan att få tiden att räcka till 

för aktiviteter med symboliska verktyg och i stället användes läromedlens re-

petitiva övningar.  

 

Lärarna var eniga om att flexibla representationsformer och undervisningens 

didaktiska intention var viktig. För att kompensera och modifiera undervis-

ningen användes interaktiva hjälpmedel. De interaktiva verktygen förkom 

både i diskussioner om verktyg i relation till funktionen av färdighetsträning 

och som kompensatoriskt hjälpmedel för att läsa och skriva. Det var en utma-

ning för lärare att välja representationsformer som kunde anpassas till olika 

elevers individuella kunskapsnivå. Lärare i både grundsärskolan och grund-

skolan beskrev att interaktiva verktyg skapade möjligheter för elever att läsa 

och skriva, och delta på egna villkor. Andra fördelar som beskrevs var att ele-

ver motiverades att repetera och öva i enlighet med de olika kunskapsnivåerna 

i klassrummet. Med hjälp av interaktiva verktyg kunde lärare i grundskolan 

differentiera uppgifter utan att prioriteringarna blev ett dominant inslag i 

undervisningen. Hjälpmedlen användes även i kompensatoriskt syfte, både i 

grundsärskolan och grundskolan, när det gällde att läsa och skriva, för att un-

danröja svårigheter och skapa möjligheter för elever att lyckas.  

 

Det var en utmaning för lärare i både grundsärskolan och grundskolan att ge-

nomföra interaktiva undervisnings- och inlärningsprocesser i gemenskap med 

andra. Till skillnad från lärare i grundskolan berättade lärare i grundsärskolan 

att gemensamma genomgångar, där alla elever deltog, inte var framgångsrika. 

Mer framgångsrikt var korta genomgångar och individuellt arbete. 
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Utmaningen, för lärare i både grundsärskola och grundskola, var övergången 

från det gemensamma till det individuella och att elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning behövde stöd och vägledning att sätta igång med 

arbetsuppgifter. En särskild utmaning för lärare i grundsärskolan var att få 

elever att arbeta självständigt. För lärare i grundskolan handlade utmaningen 

om att möta elevers individuella behov i relation till arbetsformer och under-

visningens syfte. 

8.4 Tema D: Lärares arbete med sociala dimensioner i 
undervisningen 

Lärare i denna intervjustudie lyfte fram att arbetet med sociala dimensioner 

var lika viktigt som val av innehåll, representationsformer och arbetsformer 

för undervisningen. Arbetet handlade om att säkerställa att elever kände sig 

trygga i klassrummet, att elever hade god tilltro till sin förmåga och att elever 

fanns i gemenskap med sina klasskamrater och lärare. Lärares arbete med so-

ciala dimensioner i undervisningen presenteras i fyra underteman: Trygghet 

skapas genom relationer, Elevers tillit till sin förmåga är viktig, Gemenskap 

med klasskamrater och Sociala färdigheter i undervisningen. 

8.4.1 Trygghet skapas genom relationer 

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan talade om vikten av att bygga 

upp relationer med elever, något som exempelvis handlade om att ta sig tid att 

svara på elevers frågor och att visa intresse. Lärares stöd till elever utgjorde 

en central del i samspelet i och omkring undervisningen, eftersom elever be-

hövde få möjlighet att vara delaktiga, känna trygghet och tillhörighet tillsam-

mans med andra elever.  

 

Här nedan finns två exempel på citat ur intervjuer med lärare i grundsärskolan 

och grundskolan, som belyser vikten av att skapa goda relationer med elever 

och att erbjuda ett tillåtande klassrumsklimat där olikheter accepterades. 

…om jag pratar om lärandet. För mig är det relation. Skapa relation. Jättevik-
tigt. Och ja, förtroendet mellan den lärande och den vuxna det tror jag är väl-
digt viktigt. Ja och att man bygger på det de är duktiga på, förtjänster. Att de 
får liksom ja, att man bara bygga på det. Lyckas hela tiden. Ja, sen sprider det 
sig. (Gsl 4)  

…att lära känna eleverna, att veta vilka behov de har, att veta vilka intressen 
och kunskaper de har, det är nummer ett. Därför gör man gemensamma saker 
för alla elever. Men, när man sedan låter dem börja arbeta på egen hand. Då 
kan man gå in och hjälpa dem enskilt, genom att låta dem veta vad de behöver 
träna extra på. (Gr 5) 
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8.4.2 Elevers tillit till sin förmåga är viktig 

I talet om relationsbyggande nämnde lärare i både grundsärskolan och grund-

skolan att det var svårt att skapa undervisningssituationer som gynnade ele-

vers självförtroende, självkänsla och motivation, inte minst eftersom elever 

inte alltid ville visa de svårigheter de mötte i sitt lärande. En utmaning, enligt 

lärare i grundsärskolan, var att bemöta elever så att de kände sig uppmuntrade 

och upplevde undervisningen som något positivt.  

…i och med att hon såg att hon kan, såklart så växer ju hon, Sen är ju vår 
pedagogik jättemycket uppmuntran och försöka jobba med självförtroende så 
att man kan, så att man fixar och att man ja. Det är ju jättemycket sådant. Det 
handlar ju hemskt mycket om bemötandet, att man bemöter dem positivt, att 
man låter dem växa liksom och att de duger och de det gör är bra och… (Gsl 
1) 

…självkänsla är viktigt. Det är viktigt att de mår bra. Och man måste ha en 
öppen dialog om det, att alla har någon form av svårighet och vad det är, är ju 
inte så viktigt egentligen. Nu går jag här av en anledning och, det kan man vara 
ganska öppen med, att det finns någon svårighet om det inte blir förtroliga sa-
ker alltså. Då går det ju inte att prata med alla. Men är det undervisningen och 
kunskapsmässigt går det ju, eller hur man är i sociala relationer, då är det ju 
viktigt att man pratar med alla. Och jag tar oftast upp det i klassen direkt och 
då blir det ju en repetition för alla, och alla vet ju att alla vet. Och jag tror på 
det i alla fall, att det blir en tydlighet. Och, även om man inte är inblandad hör 
man ju i alla fall hur det ser ut för andra. (Gsl 7) 

 

Lärare i grundskolan betonade vikten av att alla elever kände sig accepterade 

som de var – ingen elev ville känna sig annorlunda. Lärare berättade att deras 

avsikt var att alla elever skulle kunna delta i undervisningen i gemenskap med 

sina klasskamrater. Lärare berättade att det var en utmaning att erbjuda alla 

elever samma förutsättningar och samtidigt ta hänsyn till individuella olik-

heter, framför allt när elever ville vara som alla andra.  

Och sen är det så att de vill ju inte att de ska sticka ut på något sätt. Utan, det 
är helt och hållet individuellt och det är därför jag inte heller delar ut olika 
arbetsblad, utan alla får samma. Och sen skalar jag av det: -Jamen, strunt i det. 
Den där är inte så viktig ändå. Och då blir det liksom på hennes nivå, så hon 
har ju samma häften som alla andra. Hon får samma mail och allting är 
samma… (Gr 4) 
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 …jag har jobbat jättemycket med att skapa en miljö i klassrummet där det är 
okej att säga fel… Men jag tror att just det här att jobba hela tiden och ha 
gruppen tight, om man höjer nivån till att våga, till att våga gå fram och redo-
visa muntligt. Det gör att de här eleverna vågar mer till slut. Att de släpper det 
här de har med sig i bagaget. För vi hade ju den här särskoleintegrerade eleven, 
när hon kom hit hade hon luva på sig och håret i ansiktet och ville inte liksom 
synas eller höras på något sätt. Och idag då kan hon börja en måndag med att 
räcka upp handen och berätta hur dagen och helgen varit och vilken turnering 
hon har spelat och sådär. Och det är ett väldigt stora kliv. Så jag vet att … 
beroende på vad man har för bakgrund så kan det hämma väldigt väldigt 
mycket. (Gr 4) 

8.4.3 Gemenskap med klasskamrater 

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan såg det som viktigt att stödja 

relationer och acceptans mellan elever undervisningssituationen och under 

skoldagen. Lärare i grundsärskolan betonade vikten av vänskap men påpekade 

samtidigt att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning kunde be-

höva stöd i att skaffa och behålla vänner i de små klasserna. En utmaning i det 

arbetet var att variationen i de små grupperna som fanns i grundsärskolan ris-

kerade att bli för stor när det gällde elevers förmågor och intressen. Det blev 

svårt för elever att hitta kompisar med samma intressen och samma förståelse 

för omvärlden, exempelvis elevens förståelse av sig själv och andra.  

…jag har sex elever. Och jag har två som är träningsskoleelever [grundsärsko-
lan med inriktning ämnesområden]. Jag kan känna ibland att det är svårt, det 
här att man blandar och mixar. Jag tycker det är helt okej om jag har en grund-
särskoleklass och så har jag en träningsskoleelev som lyfts av att vara med i 
den gruppen, som ligger lite närmare grundsärskoleeleverna. (Gsl 5) 

Hon är väldigt social och så, men det är ovanligt. De här barnen är väldigt 
väldigt väldigt ensamma, de har liksom inga kompisar hemma heller utan de 
älskar att vara i skolan för det är här man träffar och har kompisar. (Gsl 10) 

 

Betydelsen av att ha vänner och att skapa möjligheter för att stödja kamratskap 

och vänskap mellan elever betonades också av lärare i grundskolan. Flera lä-

rare i grundskolan menade att det var vanligt att elever med lindrig intellektu-

ell funktionsnedsättning inte var med i klassens gemenskap. Elever syntes säl-

lan tillsammans med andra på skolans raster och behövde stöd från vuxna. 

Vuxenstödet var inte bara viktigt under lektionerna, utan även utanför klass-

rummen, som i matsalen.  

Men det allra svåraste med de här eleverna, är att de är på en annan nivå socialt. 
Det är det svåraste. Hon är ju ledsen för att hon inte har några kompisar. Och 
hon kan inte få några kompisar för att hon är på en helt annan nivå socialt… 
Hon tyr sig väldigt mycket till vuxna. Alltså, hon tittar säkert på barnprogram 
medan de andra tittar på serier. Så att det blir ju skillnad. Om de pratar om det 
motsatta könet och hon är inte alls med. Då är hon utanför. (Gr 10) 

 191 

 …jag har jobbat jättemycket med att skapa en miljö i klassrummet där det är 
okej att säga fel… Men jag tror att just det här att jobba hela tiden och ha 
gruppen tight, om man höjer nivån till att våga, till att våga gå fram och redo-
visa muntligt. Det gör att de här eleverna vågar mer till slut. Att de släpper det 
här de har med sig i bagaget. För vi hade ju den här särskoleintegrerade eleven, 
när hon kom hit hade hon luva på sig och håret i ansiktet och ville inte liksom 
synas eller höras på något sätt. Och idag då kan hon börja en måndag med att 
räcka upp handen och berätta hur dagen och helgen varit och vilken turnering 
hon har spelat och sådär. Och det är ett väldigt stora kliv. Så jag vet att … 
beroende på vad man har för bakgrund så kan det hämma väldigt väldigt 
mycket. (Gr 4) 

8.4.3 Gemenskap med klasskamrater 

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan såg det som viktigt att stödja 

relationer och acceptans mellan elever undervisningssituationen och under 

skoldagen. Lärare i grundsärskolan betonade vikten av vänskap men påpekade 

samtidigt att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning kunde be-

höva stöd i att skaffa och behålla vänner i de små klasserna. En utmaning i det 

arbetet var att variationen i de små grupperna som fanns i grundsärskolan ris-

kerade att bli för stor när det gällde elevers förmågor och intressen. Det blev 

svårt för elever att hitta kompisar med samma intressen och samma förståelse 

för omvärlden, exempelvis elevens förståelse av sig själv och andra.  

…jag har sex elever. Och jag har två som är träningsskoleelever [grundsärsko-
lan med inriktning ämnesområden]. Jag kan känna ibland att det är svårt, det 
här att man blandar och mixar. Jag tycker det är helt okej om jag har en grund-
särskoleklass och så har jag en träningsskoleelev som lyfts av att vara med i 
den gruppen, som ligger lite närmare grundsärskoleeleverna. (Gsl 5) 

Hon är väldigt social och så, men det är ovanligt. De här barnen är väldigt 
väldigt väldigt ensamma, de har liksom inga kompisar hemma heller utan de 
älskar att vara i skolan för det är här man träffar och har kompisar. (Gsl 10) 

 

Betydelsen av att ha vänner och att skapa möjligheter för att stödja kamratskap 

och vänskap mellan elever betonades också av lärare i grundskolan. Flera lä-

rare i grundskolan menade att det var vanligt att elever med lindrig intellektu-

ell funktionsnedsättning inte var med i klassens gemenskap. Elever syntes säl-

lan tillsammans med andra på skolans raster och behövde stöd från vuxna. 

Vuxenstödet var inte bara viktigt under lektionerna, utan även utanför klass-

rummen, som i matsalen.  

Men det allra svåraste med de här eleverna, är att de är på en annan nivå socialt. 
Det är det svåraste. Hon är ju ledsen för att hon inte har några kompisar. Och 
hon kan inte få några kompisar för att hon är på en helt annan nivå socialt… 
Hon tyr sig väldigt mycket till vuxna. Alltså, hon tittar säkert på barnprogram 
medan de andra tittar på serier. Så att det blir ju skillnad. Om de pratar om det 
motsatta könet och hon är inte alls med. Då är hon utanför. (Gr 10) 

191



 192 

Grundskolan är mycket mycket mycket rörigare för de här barnen. Särskilt på 
rasterna. De vi har som är integrerade, de kan man ofta hitta lite irrande runt. 
De kommer inte med i kamratskapen på samma sätt. Man gör ofta integre-
ringen utifrån ett socialt perspektiv, för att de ska var med. Men jag undrar hur 
bra det är. När man ser att de ofta går själva. Nästan alltid är själva. (Gr 1) 

 

Elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning erbjöds perifer delaktig-

het, berättade lärare i grundskolan. Lärare beskrev att elever med lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning deltog i klassens aktiviteter men ändå inte var 

delaktiga på samma villkor som de övriga barnen i klassen. Det var en utma-

ning att skapa kunskap om och förståelse för de svårigheter som elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning kunde möta i olika skolsituationer. 

…hon leker, men så delaktig som man skulle vilja, är hon ju inte egentligen. 
Hon skulle kunna vara mycket mycket mer med i leken. Ja, men alltså, jag tror 
att hon upplever sig vara med och att ha vänner. Men utifrån vårt perspektiv är 
hon ensam, men det är olika också. Det beror på vad de gör också, så är det. 
(Gr 3) 

8.4.4 Sociala färdigheter i undervisningen 

Att explicit undervisa i sociala färdigheter innebar för lärare i grundsärskolan 

att arbeta på olika sätt med att stödja eleverna i relationer med deras kamrater. 

Lärare påpekade att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

kunde behöva mer explicit undervisning i sociala färdigheter för att möta olika 

situationer under en skoldag. Även om lärare behövde arbeta med att möta 

elevers behov av socialt stöd i undervisningen, påpekade de att detta arbete 

var svårt att hinna med. Utmaningen var att få elever att förstå varandras olik-

heter, eftersom de hade svårt att se den egna rollen i relation till sina vänner 

och den situation de befann sig i.  

De vet inte hur man gör. Så då får jag göra en social berättelse. För att hon ska 
lära sig, för att veta: Varför gör jag det här? Då sätter jag mig med henne och 
så kan jag säga till henne att: - Kan du hjälpa mig? För jag förstår inte hur jag 
ska göra. Hur ska jag göra med dig när du säger så? Hjälp mig! [pratar till 
eleven]. Alltså bara att ha de här samtalen tror jag är bra. Så kan jag se vad hon 
säger. För hon är en sån elev som kan. Hon är klipsk men har sina andra svå-
righeter. Men tänket har hon. Så jag tänker att när vi pratar såhär att: -Jag vet 
ju att du vill lära dig det här [pratar till eleven]. Och de andra. Hur tänker de 
tror du nu när du säger sådär och sådär? (Gsl 4) 

 

Liksom lärare i grundsärskolan arbetade lärare i grundskolan med att ge elever 

direkt stöttning. De behövde visa hur elever skulle agera i olika situationer i 

skolan. Lärare menade att det ofta kunde uppstå konflikter mellan elever på 

grund av missuppfattningar. Lärare fick träna elevers sociala färdigheter.  
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…eleven sitter gärna långt fram för att känna trygghet och närhet till läraren. 
Då kan hon fråga lätt, och snabbt. Man ser hon och kan ibland, om hon börjar 
till exempel skratta mitt i något, gå och lägga en hand på axeln för att hon ska 
förstå att det inte är läge att skratta. Hon har inte samma sociala kompetens 
som andra och då, sånna saker, sånna anpassningar gör man hela tiden i klass-
rummet. (Gr 5) 

 

Enligt lärare i grundsärskolan var ett annat sätt att stödja elever i kamratrelat-

ioner att ge elever fler möjligheter att samarbeta i klassen, exempelvis genom 

kontinuerligt arbete med grupprocesser i klasserna. Flera lärare nämnde åter-

kommande par- och grupparbeten som ett sätt att stödja elever i kamratrelat-

ioner. Lärare påpekade samtidigt att par- och grupparbeten var förknippade 

med flera utmaningar, såsom olika kunskapsnivåer och varierande behov hos 

elever, men också tidsåtgången under lektionen.  

Ja, de har ju inte så stort socialt umgänge så att de månar mycket om varandra 
och att de är kompisar här. Och då blir det ju att de håller ihop i klassen. Det 
är ju inte heller många som har andra kompisar än utanför klassen i skolan. De 
håller ihop i klassen, och det är nog därför det blir så viktigt med att hålla ihop 
klassen, att vara öppen och diskutera vad som händer och hur saker förstås av 
de andra. De kommer liksom sig närmare varandra, de blir en grupp. (Gsl 7) 

…de måste få chansen. Det är klart att det blir pratigare och det blir stökigare 
i ett klassrum om man har flera stycken som sitter i grupp och jobbar till ex-
empel. Men det enda sättet att väcka dem och nå dem, är ju att de måste få öva 
och öva och öva. De har svårt att samarbeta, de har svårt att förstå hur någon 
annan tänker och känner. Men ju mer de övar, till slut så. (Gsl 2)  

 

Lärare i grundskolan, liksom lärare i grundsärskolan, berättade att de arbetade 

för att stödja samarbete med kamraterna i undervisningen. De flesta lärarna i 

grundskolan berättade att gemenskapen i klassen var värdefull. Flera lärare 

berättade att det var svårt att få en ökad delaktighet bland elever i klassen. En 

och annan lärare hade hittat strategier för att skapa ett klassrumsklimat där alla 

elever kunde vara delaktiga, genom exempelvis klassgemensamma aktiviteter 

som par- och grupparbete. Några lärare berättade att delaktigheten innebar att 

arbeta med gruppen, att träna dem i att våga och vilja vara delaktiga. Lärare 

berättade att för att få grupparbeten att fungera valdes grupperna av dem, och 

ofta innehöll gruppen med de individintegrerade eleverna också elever som 

var fokuserade på studierna och erbjöd förklaringar kring ämnet i fråga. 

Ibland är de fyra, då kan det bli svårt att socialt samspela med andra. Hon 
kanske inte tycker det går tillräckligt snabbt fram eller att de inte gör som hon 
vill att de ska göra. Eller att hon inte förstår… Då får man stå där en stund tills 
de kommer överens igen. Men, det kan ju hända i alla grupper. Men det kan 
vara svårt för henne att arbeta med flera. Det går lättare att arbeta med bara en 
elev. Det funkar bättre, beroende på vem hon arbetar med. (Gr 5) 
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… men sen är det ju också så att det kan bero på vem hon jobbar med i klass-
rummet. Det kan ju vara avgörande. Det kan göra att hon tycker att det är lite 
jobbigt om det är någon som inte är så van med henne och så. Och det är ju jag 
som väljer … alla ska ju vänja sig med alla, och det är en lärdom för dem att 
de får hjälpa till lite grann. (Gr 3) 

 

Det var en viktig byggsten i arbetet med kamratrelationer i grundskolan att 

förklara för elever vad lindrig intellektuell funktionsnedsättning kunde inne-

bära och vilka svårigheter den medförde. Att förklara elevers olikheter gjorde 

det lättare för dem att få förståelse för varandras olikheter. Lärare var eniga 

om att det var en fördel att kunna prata med elever i klassen omkring diagno-

sen och eventuella olikheter. Lärare menade att olikheter inte alltid kunde ses 

på utsidan, och därmed blev kunskapen om diagnosen en viktig förutsättning 

för att skapa förståelse och acceptans. Lärare menade samtidigt att olikheter 

var ett känsligt område att tala om och det behövdes försiktighet. 

…vi pratar om det öppet. Ja, det var föräldrarna som ville att vi skulle prata 
om det. Och det är ju en fördel […] Ja, det händer ju saker runt i kring faktiskt, 
utåtageranden och så. Och det kan hända att hon säger saker och ja. Ja, det kan 
hända att hon gör saker och ting och så. (Gr 3) 

… det kan väl vara lite olika från fall till fall, men sen kan det ju vara lättare 
att verkligen vara öppen mot de andra barnen. Fast somliga vill ju inte att det 
ska synas, att det ska vara uttalat för de andra barnen. Men här är det ju lite 
tydligt ändå. Det syns att det är något speciellt, ja det är synligt. Men en del 
kan ju vara jättekänsliga. (Gr 6) 

 

I lärares beskrivningar handlar det inte enbart om att skapa förutsättningar för 

elever att lära sig kunskaper i olika ämnen. Det handlar om att stärka elevers 

självförtroende, lust och motivation inför skolarbetet. Lärare i den här studien 

beskriver vikten av att skapa relationer mellan elever, gemenskap med andra 

men också tillägna sig sociala färdigheter och normer. Goda relationer ut-

gjorde en central del i både grundsärskolans och grundskolans undervisning. 

I intervjuerna framgick att i både grundsärskolan och grundskolan handlade 

det om att stödja relationer och skapa acceptans mellan elever. En utmaning 

för lärare var att skapa förutsättningar för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning att skaffa och behålla vänner, eftersom elevers intressen 

och förmågor varierade. Till skillnad från lärare i grundsärskolan betonade 

lärare i grundskolan vikten av att elever kunde känna sig accepterade och delta 

i undervisningen i gemenskap med sina klasskamrater. Förutsättningarna för 

lärare i grundsärskolan och grundskolan såg olika ut. Lärare i grundsärskolan 

beskrev att variationen i de små grupperna riskerade att bidra till svårigheten 

att hitta kompisar med samma förståelse för omvärlden. I grundskolan hand-

lade utmaningarna om att elever erbjöds perifert deltagande och att lärare be-

hövde skapa klassrumsaktiviteter där elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning deltog på samma villkor som de andra.  
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Lärare arbetade på olika sätt för att explicit undervisa elever i sociala färdig-

heter genom att exempelvis diskutera olikheter och arbeta med varierade grup-

paktiviteter. Lärare i både grundsärskolan och grundskolan beskrev att de ar-

betade med att stödja elevers sociala färdigheter i relation till deras kamrater. 

I grundsärskolan beskrev lärare att det var svårt att få elever att förstå varand-

ras olikheter, och att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

hade svårt att se den egna rollen i relation till sina vänner och den situation de 

befann sig i. Utmaningen för lärare i både grundsärskolan och grundskolan 

var att uppmuntra samarbete och att stödja relationer vid grupparbeten. Lärare 

i både grundsärskola och grundskola beskrev svårigheten att hinna med att 

möta elevers behov av socialt stöd och att få elever att förstå varandras olik-

heter och den egna rollen i situationer som uppstod. För att skapa förståelse 

och acceptans bland klasskamrater användes ibland, enligt lärare i grundsko-

lan, möjligheten att förklara för elever vad lindrig intellektuell funktionsned-

sättning kunde innebära och vilka svårigheter den medförde. 

8.5 Sammanfattning 

Undervisningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning i de båda skolformerna, grundsärskola och grundskola, skiljer sig åt i 

fråga om lärares arbete med att planera och utvärdera sin undervisning. För 

lärare i både grundsärskola och grundskola handlade arbetet med att erbjuda 

en anpassad undervisning om att förbereda elever utifrån läroplanernas syfte 

och mål och samtidigt utifrån elevers kunskapsmässiga nivå och varierade för-

utsättningar. Lärare i både grundsärskola och grundskola ansåg att det tog tid 

att förbereda särskilt anpassade arbetsuppgifter med praktiska exempel för 

elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. En utmaning för lärare i 

grundskolan blev att planera undervisningen utifrån samma tema för alla ele-

ver, och att få tid för pedagogiska möten med elever. Till skillnad mot lärare i 

grundsärskolan planerade lärare i grundskolan för att behålla en form av ge-

mensamt lärande bland alla elever. I den gemensamma undervisningen diffe-

rentierades arbetsuppgifterna, till skillnad från grundsärskolans mer fristående 

individuella aktiviteter. Orsaker till olikheterna i grundsärskolans och grund-

skolans planering och genomförande av undervisningen kan ses i relation till 

klassernas sammansättning och lärares förutsättning att hinna skapa individu-

ella arbetsuppgifter.  

Att välja innehåll innebar svåra didaktiska val för lärarna i både grundsärsko-

lan och grundskolan, exempelvis när det handlade om omfång, tid och innehåll 

i relation till elevers vardagliga erfarenheter. I valet av representationsformer 

och undervisningens innehåll utgick lärare i både grundsärskolan och grund-

skolan från kunskapssammanhangets djup och omfång, tid och innehåll samt 

kopplingen mellan innehållet och elevers vardagliga erfarenheter. För lärare i 
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både grundsärskolan och grundskolan handlade val av innehåll om att hitta en 

balans mellan undervisningens djup och omfång. Lärare i både grundsärsko-

lan och grundskolan beskrev att det var nödvändigt att erbjuda arbetsmaterial 

som var anpassat till elevers intressen och mentala ålder och att det var en 

utmaning att kunna erbjuda elever individuellt arbetsmaterial. Till skillnad 

från lärare i grundskolan beskrev lärare i grundsärskolan att de tillverkade eget 

anpassat arbetsmaterial för sina elever. Lärare i grundskolan beskrev att det 

fanns risk att differentierade arbetsmaterial kunde uppfattas som särskiljande 

och utpekande. Lärare i grundskolan beskrev att de, för att inte riskera att ele-

ver pekades ut, varierade arbetsuppgifterna inom samma tema som övriga 

klasskamrater. En generell åsikt, som lärare i grundsärskolan och grundskolan 

delade, var att elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning behövde 

tid för att lära sig. Lärares reflektion över innehåll och tid speglade en viktig 

aspekt av undervisningen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning. Dels handlade det om att tiden för olika aktiviteter inte kunde vara för 

lång, eftersom elever hade svårt att behålla fokus längre stunder. Dels hand-

lade det om att tiden heller inte kunde vara för kort, då elever riskerade att inte 

hinna med vad som planerats under lektionerna. Andra reflektioner, som lä-

rare i grundsärskola och grundskola var eniga om, var att undervisningen be-

hövde vara flexibel, att arbetssätten behövde vara lämpliga och motiverande 

och att innehållet behövde anpassas till elevers erfarenheter och förmåga att 

möta lektionsinnehållet. Lärares beskrivningar, från både grundsärskola och 

grundskola, visar på skillnaderna mellan den planering som görs i förväg och 

den planering som görs under pågående undervisning. Lärare i både grund-

särskola och grundskola beskrev att en värdefull aspekt var att arbeta med 

stödjande strukturer för att skapa och bibehålla intresse och motivation hos 

elever. Utmaningen var, enligt lärare i både grundsärskola och grundskola, att 

erbjuda elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning ett undervis-

ningsinnehåll som väckte intresse och motivation och uppfattades som me-

ningsfullt. I båda skolformerna, grundsärskola och grundskola, fanns exempel 

som visade att lärare arbetade med undervisningen på individuell nivå, vilket 

de realiserade via olika kreativa metoder och strategier. Ett exempel från 

grundskolan var då lärare introducerade klockan, och i grundsärskolan, när 

lärare använde exempel från elevers vardag och fritidsintressen. Lärares ut-

maning, i både grundsärskola och grundskola, var att planera verksamheten 

med hänsyn till de elever som ska undervisas, det ämne som skulle undervisas 

i och elevers uppfattningar om val av innehåll.  

Lärare, i både grundsärskolan och grundskolan, var eniga om att undervis-

ningens abstrakta kunskap behövde representeras i konkret form genom labo-
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var att få tid till aktiviteter med laborativt material. Medan lärare i grund-

särskolan ofta tillverkade individuellt anpassat arbetsmaterial för sina elever 

var det vanligare att undervisningen i grundskolan utgick från läroböckernas 

repetitiva övningar. Lärare i både grundsärskolan och grundskolan beskrev 

dilemmat att balansera mellan enskilda elevers förutsättningar och lärarnas 

egen strävan att räcka till för alla och tillgodose elevernas skilda behov av 

stöd. En utmaning, som lärare i både grundsärskolan och grundskolan 

nämnde, var att navigera mellan klassers och elevers olika behov. De interak-

tiva verktygen hade en viktig funktion i undervisningen och diskuterades av 

lärare i både grundsärskolan och grundskolan som ett sätt att modifiera under-

visningen när det gällde färdighetsträning och även som ett kompensatoriskt 

hjälpmedel. Lärare beskrev att interaktiva pedagogiska verktyg gjorde under-

visningen flexibel. Den didaktiska intentionen framstod som viktigare än att 

statiskt följa det planerade och genomtänkta. Interaktiva verktyg användes för 

att kompensera elevers svårigheter att läsa texter, att skriva och som pedago-

giskt verktyg för att bättre passa individuella elever. I grundskolan användes 

Ipads och datorer som hjälpmedel för att differentiera undervisningen och för 

att skapa undervisningstillfällen där elever kunde arbeta självständigt och få 

snabb feedback. Datorer användes också i kompensatoriskt syfte för att göra 

det lättare för elever med motoriska svårigheter att lyssna på texter och att 

skriva, vilket skapade möjligheter för elever att lyckas. Lärare, i både grund-

särskolan och grundskolan, diskuterade behovet att välja och representera 

kunskapsstoffet gemensamt och i relation till individuella elever.  

Att nå kunskap i gemenskap med andra och att skapa kunskapsrepresentat-

ioner i klassen och gruppen var en utmaning för lärare i både grundsärskola 

och grundskola. Lärares reflektioner om planering av metoder och tillväga-

gångssätt skiljde sig åt. Till skillnad från lärare i grundskolan beskrev lärare i 

grundsärskolan att gemensamma genomgångar inte fungerade väl. En mer 

framgångsrik metod var att arbeta med korta genomgångar och individuellt 

arbete. En svårighet för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, 

som lärare i både grundsärskola och grundskola observerade, var övergången 

från det gemensamma till det individuella arbetet. Enligt lärares beskrivning 

behövde eleverna stöd i processen att sätta igång och i det fortsatta självstän-

diga arbetet. En mer situerad undervisning kan ses i intervjuerna med lärare i 

grundsärskolan. Den situerade undervisningen innebar att elever erbjöds vari-

erade representationsformer, som till exempel pedagogiska verktyg som indi-

vidualiserats för att skapa förutsättningar för elever att i gemenskap med sina 

klasskamrater utforska fenomen inom deras vardagliga erfarenheter. Detta 

kunde till exempel innebära att i gemenskap med andra upptäcka naturens fe-

nomen i och utanför klassrummet. Att lärares val av representationsformer, 

arbetet med interaktiva pedagogiska verktyg och skapande av kunskap i        

gemenskap med andra skiljer sig åt kan förklaras med att klassernas 
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sammansättning varierar liksom lärares förutsättningar att introducera labora-

tivt material och upprätta gynnsamma kamratrelationer. 

Lärare i både grundsärskolan och grundskolan beskrev värdet av att stärka 

elevers självförtroende, lust och motivation inför skolarbetet. Samtidigt ut-

tryckte lärare att det inte alltid fanns förutsättningar att möta elevers olika be-

hov. En svårighet som beskrevs av lärare i både grundsärskola och grundskola 

var att undervisningen skulle gynna både enskilda elever och hela klassen i 

samma utsträckning. Utmaningen låg i att planera och genomföra en under-

visning för alla elever, och samtidigt ta hänsyn till individuella variationer 

inom ramen för klassrumssituationen. För lärare i både grundsärskola och 

grundskola handlade arbetet om att stödja relationer och skapa acceptans mel-

lan elever. Eftersom elevers intresse och förmågor varierade var det en utma-

ning för lärare i både grundsärskola och grundskola att skapa förutsättningar 

för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning att skaffa och behålla 

vänner. Lärare i grundsärskolan beskrev risken för att variationen i de små 

grupperna bidrog till svårigheten att hitta kompisar med samma förståelse för 

omvärlden. Till skillnad från lärare i grundsärskolan beskrev lärare i grund-

skolan att elever erbjöds perifer delaktighet och sällan syntes tillsammans med 

andra elever. Lärare beskrev behovet av att arbeta aktivt för att skapa förut-

sättningar för samspel mellan elever. Elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning beskrevs, av lärare i både grundsärskola och grundskola, vara 

i behov av explicit undervisning i sociala färdigheter och direkt stöttning för 

att möta olika situationer under skoldagen. Lärare beskrev att det var svårt att 

hinna visa elever hur de skulle agera och att stödja dem i sociala relationer. 

Det var svårt att få elever att se den egna rollen i relation till vännerna i de 

situationer där de befann sig. För att stödja elevers kamratrelationer arbetade 

lärare i grundsärskolan och grundskolan med grupprocesser i klassen. I grund-

skolan beskrev lärare att elever tränades i att våga och vilja vara delaktiga i 

grupparbeten, och att lärare placerade elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning tillsammans med elever som fokuserade på studierna och er-

bjöd förklaringar inom ämnesområdet. För lärare i grundskolan beskrevs kam-

ratrelationer vara lättare att bygga upp via kunskap och förståelse för varand-

ras olikheter, eftersom variationer inte alltid syntes på ytan. Lärare beskrev att 

de, för att skapa goda relationer mellan elever i grundskolan förde en dialog 

med elever där de förklarade vad lindrig intellektuell funktionsnedsättning in-

nebar och vilka svårigheter den medförde. Det kan vara en utmaning för lärare 

i både grundsärskolan och grundskolan att uppfylla den didaktiska intentionen 

med undervisningen, där val av representationsformer och lektionsuppgifter 

skulle anpassas till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Det 

handlar om att undervisningsinnehållet anpassas till elevers individuella för-

utsättningar, och att kunskapsförmedlingen balanseras med att undervisnings-

innehållets uppmuntrar elever till samverkan. 
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Kapitel 9 Diskussion 

Det övergripande syftet med den här avhandlingen har varit att med hjälp av 

lärares och föräldrars perspektiv belysa och få kunskap om utbildningssituat-

ionen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Detta har 

gjorts genom att studera olika lärares och föräldrars erfarenheter och uppfatt-

ningar om elevers undervisningssituation, såväl genom analys av intervjuer 

som genom analys av pedagogiska bedömningar. Avhandlingen erbjuder en 

möjlighet att sätta föräldrars och lärares reflektioner om utbildningssituat-

ionen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i samband med 

didaktiska teorier. Med sitt fokus på föräldrars och lärares erfarenheter av och 

uppfattningar om elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning bidrar 

avhandlingens resultat till att berika ett tämligen outforskat område (jfr. Ba-

row & Östlund, 2020; Eriksson & Granlund, 2004; Gersten m.fl., 2001). Ti-

digare studier som belyser pedagogiska övergångar för elever med intellektu-

ell funktionsnedsättning har gällt yngre barns pedagogiska övergång (jfr. Wil-

der & Lillvist, 2017), hur äldre elever med intellektuell funktionsnedsättning 

upplever sin skolsituation i gymnasiesärskolan (Mineur, 2013) och vilka 

undervisningsstrategier som tillämpas för att tillrättalägga undervisningen ut-

ifrån läroplanens kunskapskrav i matematik för elever med intellektuell funkt-

ionsnedsättning (Göransson m.fl., 2016). I detta kapitel kommer jag diskutera 

avhandlingens resultat i relation till teori, tidigare studier och val av metod. 

Kapitlet avslutas med förslag på fortsatt forskning. 

9.1 Föräldrar till elever som gör en pedagogisk 
övergång 

Pedagogiska övergångar är en viktig händelse för föräldrar och barn, till ex-

empel vid övergångar mellan grundskolor och särskilda specialskolor (de 

Ruiter m.fl., 2008; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 2002). Den pedago-

giska övergången till en annan skola eller mellan olika stadier innebär att barn 

behöver lära sig nya sociala regler och skolrutiner (de Graaf m.fl., 2013; Flat-

man Watson, 2009; McIntyre m.fl., 2006; Sorani-Villanueva m.fl., 2014). 

Analysen av föräldrars berättelser om pedagogiska övergångar i denna av-

handling resulterade i tre teman: Osäkerhet och oro, Process och interaktion 

och Den nya skolsituationen. Dessa tre teman speglar komplexiteten i 
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föräldrars upplevelser och erfarenheter av den pedagogiska övergången mel-

lan grundskola och grundsärskola. I det förstnämnda temat diskuteras föräld-

rars erfarenheter om sin osäkerhet och oro för sina barn. Av intervjuer med 

föräldrar framgår att brist på stöd, eller tillgång till stöd, är viktiga aspekter 

vid en pedagogisk övergång från grundskola till grundsärskola. Föräldrar be-

rättar om brist på hjälp och obesvarad oro för barns svårigheter före över-

gången till grundsärskolan. Under övergången upplever föräldrar utredningen 

som ett sätt att få hjälp och stöd. Efter den pedagogiska övergången uttrycker 

föräldrar lättnad och ro, då personalen fick förståelse för barnens svårigheter, 

kunskapskrav anpassades och nödvändigt stöd tillhandahölls. Bristen på stöd 

för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i grundskolan har 

uppmärksammats i tidigare studier (de Graaf m.fl., 2013; Flatman Watson, 

2009; McIntyre m.fl., 2006; Sorani-Villanueva m.fl., 2014). Där har det lyfts 

fram att bristande kompetens hos lärare, otillräckliga läromedel och höga kun-

skapskrav utgör hinder för individintegrering av elever med lindring intellek-

tuell funktionsnedsättning i ordinarie skolor. Detta bekräftas i intervjuer med 

föräldrar i denna studie och övergången till grundsärskolan sågs, ur föräldrar-

nas perspektiv, som ett sätt att få det nödvändiga stödet för deras barn. 

I det andra temat, Process och interaktion, presenteras föräldrars upplevelse 

under den pågående processen vid övergången mellan grundskola och grund-

särskola. Betydelsen av samarbete mellan föräldrar och professionella, exem-

pelvis psykolog, läkare och lärare, har betonats i tidigare studier (Dockett, 

2014; Flatman Watson, 2009; Hanson, 2005; McIntyre m.fl., 2010; Sorani-

Villanueva m.fl., 2014). Med tanke på att föräldrar, enligt Snyder (2014), 

ibland saknar kunskap om övergångsprocessen och deras barns rättigheter kan 

det vara svårt för dem att ställa frågor för att kräva dessa rättigheter. Snyder 

(2014) ansåg, i likhet med McIntyre m.fl. (2006), att samarbetet mellan hem 

och skola gynnade den pedagogiska övergången i arbetet att förebygga yngre 

barns lärande. I relation till detta är det intressant att föräldrar i den här studien 

uttrycker att deras oro för barnens skolsituation inte fick något gensvar före 

övergången till grundsärskolan. Föräldrarna upplevde att utredningsprocessen 

tog lång tid och de vittnade om att flera upprepade utredningar inte ledde till 

en förändring i deras barns skolsituation. Flera föräldrar uttryckte att det efter 

övergången till grundsärskolan fanns förståelse för deras barns svårigheter, 

men samtidigt uppstod också svårigheter med attityder och bemötande, sär-

skilt från personal i grundskolan. Dessa aspekter kan utgöra hinder i samar-

betet mellan personal och föräldrar vid pedagogiska övergångar mellan grund-

skola och grundsärskola. Enligt tidigare studier upplever föräldrar till barn 

som har intellektuell funktionsnedsättning mer stress i sin vardag än föräldrar 

till barn utan intellektuell funktionsnedsättning (Emerson, 2014; Hanson, 

2005). Sammantaget tyder tidigare studier och resultaten i denna avhandling 

på att föräldrar behöver ta en aktiv roll som talesperson för barnet under över-

gångsprocessen (Emerson, 2014; Janus m.fl., 2007; Snyder, 2014). Forskning 
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har visat att föräldrars roll under övergången förändras från att vara passiva 

uppgiftslämnare till att vara aktiva talespersoner för deras barns behov (Sny-

der, 2014), men samtidigt att deras egna argument inte räcker till i diskuss-

ioner med skolans personal (Flatman Watson, 2009). Forskare har lyft fram 

brister vid pedagogiska övergångar och hävdat att om en mer aktiv roll i sam-

arbetet med lärare ska vara möjlig krävs det att föräldrar får tillgång till in-

formation och kunskap (Flatman Watson, 2009; Hanson, 2005; Sorani-Vil-

lanueva m.fl., 2014). Detta bekräftas i intervjuer med föräldrar till barn med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning i den här studien och med hänsyn till 

betydelsen av ett fungerade samarbete mellan hem och skola är det ett ange-

läget område att få mer kunskap om, såväl ur föräldra- som personalperspek-

tiv.  

Vidare lyfter föräldrarna i denna studie fram de utmaningar som deras barn 

mött i sociala relationer före övergången till grundsärskolan. I relation till det 

är det intressant att i det tredje temat, Den nya skolsituationen, diskutera för-

äldrars erfarenheter om för och nackdelar vid pedagogiska övergångar. För-

äldrar upplevde att deras barn kämpade med att vara annorlunda och hade 

svårt att få och behålla vänner. Detta bekräftas också i tidigare studier (Duff, 

2012; Hemmingson & Borell, 2002; Starr m.fl., 2016). En fungerande social 

relation till klasskamrater fordrar att lärare skapar förutsättningar för en till-

rättalagd undervisning, där sociala relationer till jämnåriga kamrater är möj-

liga att uppnå (de Graaf m.fl., 2013; Duff, 2013; Hemmingson & Borell, 

2002). Sociala relationer till vänner, lärare och föräldrar är en viktig aspekt 

vid pedagogiska övergångar som inte enbart påverkar skolsituationen utan 

även exempelvis familjens rutiner och fritid (de Ruiter m.fl., 2008; Duff, 

2013; Hemmingson & Borell, 2002). Således finns det behov av att undervis-

ningssituationer där barn med lindrig intellektuell funktionsnedsättning finns 

erbjuder stöd och vägledning när det gäller sociala relationer. Resonemanget 

kan också kopplas till Biesta (2011). Enligt Biesta handlar socialisation om 

elevers identitet och hur elever formas av varandras gemensamma kunskaper 

och sätt att tänka. Detta är något som kan påverka valet av den skolform, 

grundsärskola eller grundskola, där föräldrar väljer att låta sina barn få sin 

utbildning. Dessa aspekter lyfter fram behovet av att grundskolor hittar lös-

ningar för att förebygga problem och tillrättalägga undervisningssituationen 

när det gäller social gemenskap med klasskamrater (de Ruiter m.fl., 2008; 

Sorani-Villanueva m.fl., 2014). Efter den pedagogiska övergången till grund-

särskolan upplevde flera intervjuade föräldrar att deras barn fick ett socialt 

sammanhang med större acceptans från klasskamrater. Flera föräldrar ut-

tryckte att de blev lyssnade på och deras barn fick möjlighet att känna sig 

tillräckliga utan att framstå som annorlunda. Föräldrar antyder att deras barn, 

till skillnad från i grundskolan, fick mer samhörighet, vilket fick barnen att 

växa i grundsärskolan. Sociala relationer verkar vara en utmaning i individin-

tegrerade skolmiljöer och det verkar finnas mer stöd i särskilda specialskolor 
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(Hardiman m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2006), vilket också denna avhandlings 

resultat stödjer. Mer forskning behövs på detta område, eftersom det visar på 

en särskild utmaning när det gäller social delaktighet.  

Sammanfattningsvis lyfter föräldrarna fram övergången till grundsärskolan 

som en möjlighet att få stöd och hjälp men också som en övergång till en 

skolmiljö som erbjuder socialt sammanhang och stöd i kamratrelationer för 

deras barn. Dock ser föräldrar också dilemman i övergången mellan grund-

skola och grundsärskola vilket ledde till fördjupade funderingar kring valet av 

skolform. Å ena sidan var föräldrar medvetna om att diagnosen lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning möjliggör tillgång till stöd i grundsärskola. Å 

andra sidan beskrev flera föräldrar att skolpersonal i grundskolan förändrade 

sin attityd till deras barn efter att de hade utretts och fått diagnosen lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning. Föräldrars oro för diagnosen beskrevs i re-

lation till barnens identitet, oro att till exempel bli betraktad som annorlunda 

och ha begränsade möjligheter längre fram i livet. Föräldrars resonemang om 

identitetsskapande kan förklaras via Biesta (2011). Komplexiteten i föräldrars 

berättelser om attityd och bemötanden av lärare och kamrater i olika miljöer 

blir synlig i det som Biesta kallade socialisationsdimensionen. Dimensionen 

handlar om att synliggöra sociala krav samt förbereda elever inför framtida 

medborgarskap och för att passa in i redan existerande former. Lärares för-

väntningar och uppfattningar om vad barn med intellektuell funktionsnedsätt-

ning ska lära sig har lyfts fram i Berthéns (2008) studie om undervisning i 

grundsärskolan. Berthén menar att lärare behöver få mer erfarenhet om barns 

speciella behov för att erbjuda undervisningsaktiviteter med möjlighet för bar-

nen att inhämta kunskap i enlighet med kursplanerna. Detta bekräftas i inter-

vjuer med föräldrar i denna studie, men ur föräldraperspektivet beskrivs skill-

naden mellan att låta sina barn få sin utbildning i grundsärskolan eller som 

individintegrerade i grundskolan mer handla om grundskolans organisatoriska 

komplexitet än om grundsärskolans pedagogiska arbete.  

 

Teoretiska perspektiv på pedagogiska övergångar 

I denna avhandling betraktas pedagogiska övergångar, förutom av Biestas 

(2011) dimensioner även utifrån Griebels och Niesels (2009) teori som inne-

fattar tre nivåer: individuell, interaktiv och kontextuell nivå. Pedagogisk över-

gång på individuell nivå medför en förändring i identitet och ställer andra krav 

på barnets skolgång. På den individuella nivån syns en tillrättalagd undervis-

ning och möjligheter till anpassning bland nya vänner i en ny skolmiljö som 

viktiga inslag vid en pedagogisk övergång. Den interaktiva nivån beskriver 

förändringar i barns och föräldrars förmåga att möta förändringar. Nivån 

handlar exempelvis om barns förmåga att anpassa sig i den nya utbildningssi-

tuationen och om att etablera nya relationer till vänner och lärare. För föräldrar 
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handlar förändringen exempelvis om att relationen till skolan och inom famil-

jen förändras när barnet blir mer självständigt. På den kontextuella nivån ef-

tersträvas en gemensam ansträngning av skolan, familjen och fritiden. Föränd-

ringar för barnet kan vara att möta nya kunskapskrav och för föräldrar att hitta 

former för samverkan mellan hem och skola (Griebel & Niesel, 2009; Niesel 

& Griebel, 2005). Enligt denna teori kan alltså föräldrars upplevelser av peda-

gogiska övergångar från grundskola till grundsärskola förstås på flera nivåer. 

På individnivå innebär det för barnet och föräldrar brist på stöd i grundskolan 

och ökat stöd och förståelse i och med övergången till grundsärskolan. Men 

det innebär också funderingar kring barnets identitet. Föräldrar berättar om 

deras barns utmaningar, före den pedagogiska övergången, av att känna sig 

annorlunda i en skolmiljö som inte motsvarar deras behov. Under övergången 

mottog föräldrar resultatet av utredningen på olika sätt. Medan några var po-

sitiva, uttryckte andra föräldrar tveksamhet inför att deras barn skulle placeras 

i grundsärskola. Dessa föräldrars uttryckta dilemman kan förstås som att det 

att tillhöra grundsärskolan handlar om mer än bara placering utan även gäller 

frågor om identitet. Det är också tydligt att föräldrarnas roller vid övergången 

förändrade deras identitet. I denna avhandling ser man att föräldrarna var ak-

tiva talespersoner som drev på för att exempelvis få stöd för sitt barn. Man kan 

också betrakta resultatet från föräldraintervjuerna utifrån Biestas ramverk. 

Föräldrarnas beskrivningar av det sociala sammanhanget och deras oro över 

framtiden kan tolkas som uttryck för subjektifiering, det vill säga föräldrars 

bild av deras barns personliga utveckling och förutsättningar att lyckas i sin 

vardag och bli mer autonoma och oberoende i tanke och handling (Biesta, 

2010b, 2011).  

I alla övergångar mellan pedagogiska verksamheter finns utrymme för ut-

veckling och förändring av individers identitet och handlande (Dockett, 2014). 

Det behövs mer förståelse för vad pedagogiska övergångar innebär på indi-

vidnivå för barn och föräldrar, och kanske även lärare, när det gäller över-

gången från grundskola till grundsärskola (Griebel & Niesel, 2009; Niesel & 

Griebel, 2005). På interaktiv nivå visar intervjuerna med föräldrar att det 

handlar om både barnets och föräldrarnas relationer till kamrater och lärare. 

Föräldrar berättar om deras barns utmaningar, före övergången, i samspelet 

med jämnåriga, och om mobbning och bråk i en skolmiljö som inte anpassats 

till barnets behov. Efter övergången till grundsärskolan förändras barns möj-

ligheter till kamratskap med jämnåriga och känslan av att räcka till. Den pe-

dagogiska övergången handlar också om relationer mellan lärare och föräld-

rar. Föräldrar berättar om frustrationen, före övergången, att inte bli lyssnad 
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På kontextuell nivå innebär pedagogiska övergångar, enligt flera föräldrar i 

denna studie, att hela familjen får en fungerande vardag. Föräldrar berättar att 

före övergången blev ökade kunskapskrav och högt ställda krav mer framträ-

dande med stigande skolår. Gällande perioden under övergången berättade 

föräldrar om upprepade utredningar och oro för barns framtid, om deras barns 

begränsade förutsättningar och om farhågor, som att barnen skulle uppfattas 

vara annorlunda än andra barn. Föräldrarnas oro före, under och efter den pe-

dagogiska övergången kan också diskuteras med utgångspunkt i Biestas teori 

om utbildningens olika syften (Biesta, 2010b, 2011). Beskrivningar av ökande 

kunskapskrav och oron över deras barns framtid kan tolkas som ett uttryck för 

både kvalificering, socialisation och subjektifiering (Biesta, 2010b, 2011). 

Inom den kvalificerande dimensionen kan placeras föräldrars oro och deras 

uppfattning att deras barn hade begränsade förutsättningar att med stigande 

skolår kunna tillägna sig kunskap i takt med sina jämnåriga kamrater. Föräld-

rars oro över olika lärmiljöer, samt lärares och kamraters bemötande och atti-

tyd, kan kopplas till socialisation. Den subjektifierande dimensionen speglar 

föräldrars oro över barnens framtid och förutsättningar att utvecklas och bli 

mer självständiga. Föräldrar berättade att, efter övergången, det ökade stödet 

med struktur och rutiner i skolmiljön förändrade den stressade familjesituat-

ionen. Det framgår tydligt från resonemanget att det är viktigt att ta hänsyn till 

samverkan inom familjen och mellan hem och skola i genomförandet av över-

gångar (Griebel & Niesel, 2009; Lillvist & Wilder, 2017; Niesel & Griebel, 

2005). Genom att sammanföra förväntningar på samverkan och behov som 

finns i familjen kan ett nära samarbete med skolan skapa förutsättningar att 

lättare hantera pedagogiska övergångar. På det sättet kan hinder som identifi-

erats av föräldrar på kontextuell nivå tillrättaläggas i skolmiljön. För att stödja 

barn och familjer vid pedagogiska övergångar behöver vi ta hänsyn till, och 

få kunskap om, hur samverkan mellan hem och skola påverkas. Sammanfatt-

ningsvis, genom att betrakta övergång från grundskola till grundsärskola på 

tre nivåer, innefattande individuell, interaktiv och kontextuell nivå, bidrar av-

handlingen till att beskriva komplexiteten i pedagogiska övergångar. Över-

gången innebär både förändring i identiteten, behovet att hantera och etablera 

relationer som barnet möter i nya sociala sammanhang, och nya kontexter i 

form av skolans bemötande. 

9.2 Innehållet i pedagogiska bedömningar 

Pedagogiska bedömningar fyller en viktig funktion i att förbättra lärares för-

utsättningar att erbjuda elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

en tillrättalagd undervisning. Generellt innehåller pedagogiska skoldokument, 

exempelvis pedagogiska bedömningar, individuella utvecklingsplaner och åt-

gärdsprogram samt information om elevers lärande. I den här studien har jag 

bara studerat pedagogiska bedömningar som synliggör information om 
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elevers lärande och behov samt skolans åtgärder. Den pedagogiska skoldoku-

mentationen utgör en gemensam grund för lärares planering av undervisning-

ens innehåll och utformning (Andreasson, 2007; Isaksson, 2009; Luttropp, 

2011; Lutz, 2009). Samtidigt finns en komplexitet i arbetet med att identifiera 

och fastställa vilka elever som har tillräckligt stora behov av särskilt stöd 

(Isaksson, 2009; Lutz, 2009). Forskarna betonar vikten av lärares medvetenhet 

om vad som fokuseras i pedagogiska skoldokument, med tanke på att innehål-

let ska ge stöd för undervisningens utformning. De pedagogiska bedömning-

arna i den här studien beskriver lärares planering och genomförande av under-

visningen både generellt och specifikt på flera nivåer: individ-, grupp-, och 

organisationsnivå. Vidare redogörs för skolans insatser när det gäller faktiska 

åtgärder i undervisningssituationen inom ramen för den ordinarie undervis-

ningen och särskilda stödinsatser av mer ingripande karaktär. Tillsammans 

med lärares planering och genomförande av undervisningen, beskrivs lärares 

utvärdering och reflektion i pedagogiska bedömningar när det gäller extra an-

passning och särskilt stöd på flera nivåer: individ-, grupp- och organisations-

nivå. Extra anpassningar är en omfattande kategori inom bedömningarna och 

beskriver hur anpassningar skett inom ramen för undervisningen. Särskilt stöd 

visar skolans långsiktiga insatser och elevers individuella behov utanför ra-

men för undervisningen, vilket också motiverar behovet av fortsatta stödinsat-

ser.  

Innehållet i pedagogiska skoldokument har betydelse för elevers hela lärande-

process och för att lärare ska erbjudas möjlighet att följa upp elevers kunskaps-

utveckling över tid (Asp-Onsjö, 2006, 2012). Analysen av pedagogiska be-

dömningar i denna avhandling resulterade i tre teman: Generella beskriv-

ningar av elevens undervisningssituation, Specifika beskrivningar av elevens 

skol- och undervisningssituation och Uppföljning och insatser. Dessa tre te-

man speglar komplexiteten av hur lärare beskriver arbetet med att förbättra 

elevers skolsituation. Det förstnämnda temat beskriver den generella under-

visningssituationen och synliggör elevers individuella variationer och skolans 

kompensatoriska insatser. Lärares beskrivningar av specifika åtgärder varie-

rade, och indikerar att det finns behov av en tillrättalagd undervisningssituat-

ion när det gäller att skapa individintegrerade skolmiljöer, på olika nivåer men 

framför allt på individnivå. Lärares fokus på individuella svårigheter har även 

uppmärksammats i andra studier, som lyfter fram vikten av att reflektera över 

texter om elever som hamnat i skolsvårigheter (Asp-Onsjö, 2006, 2012; Isaks-

son, 2009,). Forskarna lyfter fram att det finns utmaningar med att fastställa 

vilka elever som är i behov av särskilt stöd och att svårigheten att bedöma och 

bemöta elevers individuella kunskapsnivå och grundskolans högt ställda krav 

kan bidra till att åtgärder vidtas på felaktiga grunder, vilket kan leda till att 

elever felaktigt klassificeras och kategoriseras (Al Khatib & Al Khatib, 2008; 

Bierbaum m.fl., 2005; Cooney m.fl., 2006; Dessemontet m.fl., 2012; Freeman 

& Alkin, 2000; Isaksson, 2009; Luttropp, 2011; Lutz, 2009; Nolet & Tindal, 
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1994). Med tanke på att de generella beskrivningarna i den här studien till stor 

del handlade om individuella svårigheter finns behov av fortsatt forskning om 

hur skolorganisatoriska förändringar kan stödja lärare i arbetet med att erbjuda 

en tillrättalagd utbildningssituation för elever som anses vara i behov av mer 

stöd och särskilda stödinsatser.  

I relation till det andra temat, Specifika beskrivningar av elevens skol- och 

undervisningssituation, är det intressant att diskutera vilka undervisningsstra-

tegier och metoder som är dokumenterade i pedagogiska bedömningar. Tidi-

gare studier (Isaksson, 2009; Luttropp, 2011) har lyft fram att innehållet i pe-

dagogiska bedömningar ger en möjlighet att synliggöra elevers lärande och 

utgör värdefullt material för lärares planering av undervisningen. Skoldoku-

menten kan fungera både som ett verktyg för att analysera elevers behov, som 

ett steg i att skapa stödjande åtgärder, och som en utmaning för lärare att an-

vända (Luttropp, 2011). Vidare finns indikationer (Isaksson, 2009; Luttropp, 

2011) som tyder på att gynnsamma undervisningsmetoder får mindre ut-

rymme i dokumentens beskrivningar. I stället beskrivs redan kända svårig-

heter, som exempelvis elevers inlärningssvårigheter och sociala begräns-

ningar (Isaksson, 2009). I denna studie består de dokumenterade åtgärderna 

av specifika beskrivningar av elevers skol- och undervisningssituation. I flera 

lärares specifika beskrivningar, i ämnena svenska och matematik, presenteras 

elevers individuella svårigheter att hantera det planerade innehållet. Ett 

mindre antal beskrivningar exemplifierar lärares åtgärdande arbete när det gäl-

ler val av metoder och strategier som förbättrar och tillrättalägger undervis-

ningen på grupp- och organisationsnivå. Betydelsen av insatser som främjar 

elevers grundläggande läs-, skriv- och språkutveckling har studerats av fors-

kare (Gersten m.fl., 2001; Gillespie & Graham, 2014; Joseph & Konrad, 

2009). För elever med inlärningssvårigheter tar det lång tid att lära sig nya 

saker och undervisningen behöver erbjuda strategier möjliga att kombinera 

över ämnesgränser, med korta mål och stöd av lärare (Browder m.fl., 2006; 

Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 2001; Gillespie & 

Graham, 2014). Forskare pekar också på andra framgångsfaktorer, som exem-

pelvis undervisning med multimodala metoder och kooperativt lärande i ge-

menskap med klasskamrater (Browder m.fl., 2006). Forskare (Chiang & 

Yueh-Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001; Joseph & Konrad, 2009) har lyft fram 

att det är en utmaning att skapa undervisningsstrategier i läs-, skriv- och språk-

utveckling. Lärares beskrivningar av de insatser som tillämpats i undervis-

ningen är en viktig aspekt. I relation till studiens resultat finns inte stor variat-

ion av föreslagna undervisningsstrategier i pedagogiska bedömningar och det 

kan finnas behov av att få ytterligare kunskap om lärares förutsättningar att 

identifiera elevers lärande och kunskapsskapande i pedagogiska bedömningar.  

I likhet med forskare i läs- och skrivutvecklande undervisning skriver forskare 

i matematik om behovet av att erbjuda elever en nyanserad explicit 
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över ämnesgränser, med korta mål och stöd av lärare (Browder m.fl., 2006; 
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pelvis undervisning med multimodala metoder och kooperativt lärande i ge-
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undervisning, med vägledande visuella representationer och strategier möjliga 

att uppleva och minnas i flera sammanhang (Boesen m.fl., 2014; Chung & 

Tam, 2005; Göransson m.fl., 2016; Hord & Xin, 2015; Kilpatrick m.fl., 2001; 

Milo m.fl., 2007; Niss, 2003; Stickeland & Maccini, 2012). Samtidigt står det 

klart att brist på tid att planera undervisningens innehåll och att hitta de mest 

effektiva lärandeinterventionerna för elever med inlärningssvårigheter är en 

utmaning (Berry & Kim, 2008; Gersten m.fl., 2011; Huffman m.fl., 2004; Kil-

patrick m.fl., 2001; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Xin & Hord, 2015). I det 

tredje temat, Uppföljning och insatser, presenteras förslag till anpassningar 

och elevers- och lärares behov. Lärares beskrivningar i de pedagogiska be-

dömningarna i den här studien tyder på att eleverna hade stora kunskapsluckor 

och svårt att minnas vad de lärt sig, och oavsett tillgång till konkret material 

hade de svårt att förstå det matematiska innehållet. Dessa aspekter kan utgöra 

hinder för lärares arbete med att planera undervisningens innehåll. Enligt tidi-

gare studier är det en utmaning att erbjuda tillrättalagd undervisning och indi-

viduellt stöd, och samtidigt hinna med läroplanens alla kunskapsområden 

(Berry & Kim, 2008; Gersten m.fl., 2009; Huffman m.fl., 2004; Strickland & 

Maccini, 2012). Forskarna lyfter fram att lärare behöver erbjuda elever med 

inlärningssvårigheter grundläggande instruktioner och mer tid att befästa kun-

skaper. Det är av den anledningen viktigt att lärare ges förutsättningar att pla-

nera ett undervisningsinnehåll som erbjuder elever med inlärningssvårigheter 

en förbättrad och tillrättalagd undervisning, detta torde även gälla elever med 

intellektuell funktionsnedsättning.  

Vidare finns många beskrivningar i de pedagogiska bedömningarna om den 

sociala situationen och om hur lärare format undervisningssituationen efter 

elevers sociala behov och förutsättningar. Lärares beskrivningar indikerar att 

deltagande tillsammans med klasskamrater i rastaktiviteter såväl som under 

lektioner var begränsat och att relationen mellan elever och vuxna var viktig. 

Detta bekräftas också i andra forskningsstudier (Bierbaum m.fl., 2005; Free-

man & Alkin, 2000; Foreman, 1994; Hardiman m.fl., 2009; Håkansson & 

Sundberg, 2012; Laws & Kelly, 2005). Forskarna markerar att sociala relat-

ioner med klasskamrater, liksom lärares kompetens, är viktiga faktorer i 

undervisningssituationen och lyfter fram skolornas traditioner och förutsätt-

ningar att upprätthålla social acceptans och gynnsamma undervisningsmiljöer. 

Sociala relationer mellan elever och mellan elever och lärare har betydelse för 

undervisningen och elever behöver utvecklas socialt. Mer forskning behövs 

på detta område, eftersom det presenterar särskilda utmaningar för lärares pla-

nering och evaluering.  

 

Teoretiska perspektiv på pedagogiska bedömningar 

I denna avhandling analyseras pedagogiska bedömningar utifrån Uljens 

(1997) skoldidaktiska teori, som synliggör lärares utvärdering och reflektion, 
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vilket kan bidra med viktiga perspektiv på dokumentationen om barn med in-

tellektuell funktionsnedsättning som utvärderats i pedagogiska bedömningar. 

Uljens (1997) urskiljer tre delar i den pedagogiska processen: interaktion, 

handling och reflektion. Utifrån dessa begrepp är det möjligt att belysa lärares 

förberedande och planerande aktivitet, verkställande aktivitet och utvärde-

rande/reflekterande aktivitet. De pedagogiska bedömningarna ger lärare till-

fälle att dela med sig av viktiga perspektiv och ge en mer detaljerad bild av 

undervisningens planerade verksamhet och en reflektion över undervisnings-

innehållet. Med utgångspunkt i Uljens (1997) skoldidaktiska teori finns möj-

lighet att relatera till lärares planering men också lärares utvärdering på olika 

nivåer: individ-, grupp- och organisationsnivå. I den här studien finns inte alla 

dessa nivåer representerade i lärares beskrivningar. Lärares förslag på anpass-

ningar handlar snarare om elevers behov av att få stöd i undervisningen, än 

om lärares möjlighet att tillrättalägga innehållet i undervisningen. Vidare me-

nar Uljens (1997) att lärare planerar sin undervisning med hänsyn till elevers 

förutsättningar, och därför var det intressant att undersöka hur elevernas behov 

beskrivs i pedagogiska bedömningar. Där finns både generella och specifika 

beskrivningar, och det finns mycket information om vad elever har svårt med 

eller behöver utveckla. Mindre fokus läggs på behov av förändringar i under-

visningen.  

Lärares generella beskrivningar på individnivå sammanfattade vad som tidi-

gare varit känt om eleverna och deras skolgång. I lärares specifika beskriv-

ningar fanns många berättelser om elevers förmåga att läsa, skriva och kom-

municera samt lärares arbete med att förbättra undervisningssituationen. Dock 

saknades information om lärares arbete med elevers läsinlärning. De specifika 

beskrivningarna saknade även information om lärares arbete med elevers ma-

tematikinlärning, medan det fanns många beskrivningar som handlade om ele-

vers kunskaper när det gällde taluppfattning och begreppens betydelse, att 

hantera räknesätt, att förstå matematik och lärares arbete med att förbättra och 

tillrättalägga undervisningen. När det gällde elevers sociala behov och förut-

sättningar saknades information om hur elever fick stöd i sociala samman-

hang, medan det fanns många beskrivningar av lärares arbete med sociala re-

lationer mellan lärare och elev, elever emellan och elevers generella delta-

gande vid exempelvis rast och lek. Individfokuset i pedagogiska bedömningar 

kan således få konsekvenser för hur lärare planerar och verkställer sitt arbete 

i klassrummet (Uljens, 1997). Samtidigt som det är viktigt att undervisningen 

utgår från elevers behov kan det finnas en risk att lärare fokuserar på indivi-

duella elevers egna behov och i mindre utsträckning uppmärksammar behovet 

av förändring i undervisningen. Detta är också något som betonas i tidigare 

studier om pedagogiska bedömningar (Browder m.fl., 2006; Chiang & Yueh-

Hsien, 2007; Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 2001; 

Gillespie & Graham, 2014; Håkansson & Sundberg, 2012; Swicegood & Mill-

ler, 2015). Författarna lyfter fram att elevers individuella behov och lärares 
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kunskap om och val av representationsformer, exempelvis skriv- och talspråk 

eller olika typer av symboliskt och avbildande material, har betydelse för ele-

vers lärande. Trots övervägande individfokus i lärares generella och specifika 

beskrivningar dokumenteras flera åtgärder som fokuserar på lärares undervis-

ning och skolans organisation i den del av de pedagogiska bedömningarna 

som omfattar uppföljning och insatser. Uljens (1997) talar om det pedagogiska 

mötet mellan lärare och elev, som resulterar i lärares reflektion över sin egen 

undervisning och utvärdering av denna som ett steg i vidare planering. I relat-

ion till det kan det vara intressant att i vidare studier undersöka hur lärare an-

vänder information om elevers behov i planeringen av sin undervisning och 

av stödjande insatser för elever med intellektuell funktionsnedsättning. 

9.3 Lärare i grundsärskolan och grundskolan 

Tidigare studier visar att det finns brister i den pedagogiska verksamheten när 

det gäller att tillrättalägga undervisningen för elever med intellektuell funkt-

ionsnedsättning (Berry & Kim, 2008; Göransson m.fl., 2016). Till exempel 

visar Baxters m.fl. (2002) studie att lärares sätt att planera undervisningen har 

betydelse för elevers lärande. Ett sätt som gynnar inlärning för elever med 

intellektuell funktionsnedsättning är konkreta instruktioner och när läraren går 

igenom uppgifter tillsammans med eleven (Milo m.fl., 2004). Andra gynn-

samma undervisningsstrategier är när elever erbjuds möjligheten att kommu-

nicera och samarbeta med andra elever (Kroesbergen & Van Luit, 2003). Sam-

tidigt är det svårt för lärare som saknar specialpedagogisk kompetens att er-

bjuda undervisningsstrategier som formats utifrån elevers olika behov (Stick-

land & Maccini, 2012). Forskares resultat tyder på att lärare har en negativ 

inställning till individintegrering av elever med intellektuell funktionsnedsätt-

ning i grundskolan (Al Khatib & Al Khatib, 2008). För att ytterligare belysa 

detta har jag i den här studien utgått från lärare i grundsärskolan och grund-

skolan, och fokus har varit på lärarnas uppfattning om utbildningssituationen 

för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. I intervjuerna med 

lärare framträder fyra övergripande teman: En balans mellan styrdokumentens 

krav och elevers förutsättningar, Lärares val av innehåll, Lärares val av repre-

sentationsformer och Lärares arbete med sociala dimensioner i undervis-

ningen. Dessa fyra teman speglar komplexiteten i lärares olika sätt att bemöta 

elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. 

I det förstnämnda temat diskuteras de dilemman lärare ställdes inför när det 

gällde att hitta en balans mellan styrdokumentens krav och elevers förutsätt-

ningar är något som togs upp av lärare i både grundsärskolan och grundskolan. 

Det fanns dock skillnader i lärares förhållningssätt till styrdokumentens krav. 

I grundsärskolan lyftes det fram att lärares planering initierades med styrdo-

kumenten som stöd, utan att vara styrd av styrdokumenten vid utvärderingen 
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av elevers kunskaper. I grundskolan utmanades lärare att planera sin under-

visning utifrån två olika kursplaner. Till skillnad från lärare i grundsärskolan 

upplevde lärare i grundskolan utmaningen och svårigheten med att realisera 

de två styrdokumentens krav i en undervisning som i stor utsträckning riktades 

mot hela klassen i stället för enskilda individer. Den höga undervisningstakten 

och högt ställda krav i grundskolor bidrar till att elever med intellektuell funkt-

ionsnedsättning får svårt att hinna med, då de möter uppgifter över deras kun-

skapsnivå (Cole m.fl., 2004; Huffman m.fl., 2004). Studier (Berry & Kim, 

2008; Bierbaum m.fl., 2005) visar att det är svårt för lärare att bedöma elevers 

kunskapsnivå och att kravnivån kan skapa obalans i lärares uppfattning av ele-

vers faktiska kunskapsnivå. Detta bekräftades i denna studies intervjuer med 

lärare i grundskolan. Således erbjuder de två miljöerna, grundsärskola och 

grundskola, olika förutsättningar. Det är framför allt i grundskolan som under-

visningens höga undervisningstakt och högt ställda kunskapskrav när det gäl-

ler måluppfyllelse riskerar att bli en svårighet för lärare att hantera och för 

elever att möta.  

I det andra temat, Lärares val av innehåll, diskuteras lärares tankar om centrala 

frågor i didaktiska val. Lärares val av innehåll har betydelse för elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning, och det är viktigt att arbetsuppgifter 

erbjuds utifrån den utbildningsnivå elever befinner sig på (Bierbaum m.fl., 

2005; Dessemontet m.fl., 2012; Freeman & Alkin, 2000). För elever med in-

lärningssvårigheter tar det tid att lära, vilket kan vara en utmaning för lärare 

att hantera (Cole m.fl., 2004). Detta är något som framgår av lärarintervjuerna 

i den här studien. Det är alltså viktigt för lärare i grundsärskolan och grund-

skolan att anpassa undervisningens innehåll, särskilt vad gäller djup, omfång 

och tid. Lärarna ansåg att elever behövde mer tid och att materialet inte alltid 

var anpassat utifrån deras kunskapsnivå. Resultaten tyder i likhet med tidigare 

studier (Chuang & Tam, 2005; Cole m.fl., 2004; Göransson m.fl., 2016; 

Kroesbergen & Van Luit, 2003; Milo m.fl., 2004; Strickland & Maccini, 2012) 

på att det är särskilt svårt för lärare att skapa undervisning som gör det möjligt 

att nå kunskapsmålen. Ett sätt att bemöta elevers svårigheter, som lärare 

nämnde i den här studien, var att koppla undervisningsinnehållet till elevers 

vardagliga erfarenheter, vilket även lyfts fram av andra forskare (Chiang & 

Yueh-Hsien, 2007; Gersten m.fl., 2001). Den här studiens resultat utgör såldes 

ett komplement till tidigare forskning genom att beskriva lärares sätt att an-

passa undervisningens innehåll i relation till kunskapskrav.  

Val av representationsformer var ytterligare en viktig aspekt i undervisningen 

av elever med intellektuell funktionsnedsättning. I relation till det tredje temat, 

Lärares val av representationsformer, är ett intressant att diskutera lärares val 

av kunskapsstoff och hur det ska representeras i undervisningen. Detta togs 

upp av lärare både i grundsärskolan och grundskolan, som lyfte fram behovet 

att använda olika representationsformer i undervisningen. Detta innefattade 
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material som stöd mellan konkreta och abstrakta begrepp, interaktiva verktyg, 

men också möjligheter för elever att genom samtal med kamrater ta till sig 

undervisningsinnehållet. Det fanns dock skillnader i lärares förhållningssätt 

när det gällde användning av symboliskt avbildande material i undervis-

ningen. Dels beskrev lärare i både grundsärskola och grundskola att det var 

svårt att utarbeta aktiviteter med laborativt material, dels hade eleverna svårt 

att förstå kopplingen mellan det konkreta och abstrakta materialet. Elever med 

inlärningssvårigheter gynnas av individuellt stöd och lärares kunskap och val 

av representationsformer, till exempel olika typer av symboliskt och av-

bildande material (Baxter m.fl., 2002; Browder m.fl., 2006; Chiang & Yueh-

Hsien, 2007; Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 2001; 

Gillespie & Graham, 2014; Huffman m.fl., 2004; Håkansson & Sundberg, 

2012; Milo m.fl., 2007; Swicegood & Miller, 2015), vilket bekräftas i den här 

studien.  

Vid sidan av valet av innehåll, representationsformer och arbetsformer för 

undervisningen lyfte lärare i den här studien fram vikten av undervisningens 

sociala dimensioner, som utgör det sista temat. Detta är något som togs upp 

av lärare i både grundsärskola och grundskola, som beskrev att det handlade 

om att skapa trygghet genom relationer med klasskamrater och lärare samt att 

elevers tillit till sin förmåga är viktig. Förutsättningarna för lärare att skapa 

gemenskap med klasskamrater var inte desamma i grundsärskola och grund-

skola. I intervjuer med lärare i grundsärskolan framgick det att de små elev-

grupperna gjorde det svårt att hitta vänner med samma förståelse för omvärl-

den, medan utmaningen för lärare i grundskolan handlade om att skapa klass-

rumsaktiviteter som förhindrade perifert deltagande. Detta bekräftas också i 

tidigare studier (Hardiman m.fl., 2009; Laws & Kelly, 2005; Swicegood & 

Miller, 2015). Studierna visar att arbetet med att tillrättalägga interventioner 

som förhindrade misslyckanden samt att stärka elevers självförtroende och 

målbild var betydelsefullt för elever med inlärningssvårigheter, men att detta 

inte alltid resulterade i social acceptans. Samtidigt är inte social delaktighet i 

gemenskap med andra jämnåriga en självklarhet utan något som behöver fos-

tras, vilket bidrar till att elevers inlärningsbehov riskerar att åsidosättas (Coo-

ney m.fl., 2006). Lärare i både grundsärskola och grundskola i den här studien 

bekräftar behovet att erbjuda explicit undervisning i sociala färdigheter, ex-

empelvis med varierade gruppaktiviteter. Lärare i både grundsärskola och 

grundskola beskrev att det var svårt att möta elevers behov av socialt stöd och 

få elever att förstå varandras olikheter och roller i olika situationer. Ett sätt att 

främja social acceptans och ändra attityd bland jämnåriga klasskamrater är att 

informera elever om olika funktionsnedsättningar (Laws & Kelly, 2005). Med 

hänsyn till betydelsen av goda relationer mellan elever och ett tillåtande klass-

rumsklimat där olikheter accepteras verkar detta vara ett angeläget område att 

studera. Flera studier behövs med lärares perspektiv från grundsärskolan och 

grundskolan. Sammanfattningsvis lyfter lärare i grundsärskola och grundskola 
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fram både hinder och möjligheter i arbetet med att planera och anpassa under-

visningen. Svårigheten att anpassa undervisningen beskrevs dels i relation till 

styrdokumentens krav, dels i relation till elevers kunskapsmässiga nivå och 

varierade förutsättningar. För lärare i både grundsärskola och grundskola var 

det en utmaning att anpassa undervisningens djup och omfång, det vill säga 

uppgifterna fick inte vara för svåra och inte för många. Lärarna i både grund-

särskolan och grundskolan lyfte fram att det tog tid för elever att genomföra 

olika aktiviteter och att lära sig något. Valet av representationsformer och ar-

betet med sociala dimensioner i undervisningen var utmaningar för lärare i 

både grundsärskola och grundskola. Den här studiens resultat, liksom Kotte 

(2017), visar att elever har behov av explicit undervisning som är anpassad till 

både självgående elever och elever som är i behov av mer stöd.  

 

Teoretiska perspektiv på undervisningssituationen  

I analysen av lärarintervjuerna riktas det huvudsakliga fokuset mot lärares ”si-

tuationsrelaterade didaktiska erfarenhet” (Uljens, 1997, s. 179), som skapa-

des genom lärares reflektioner om pedagogiska processer i klassrum där ele-

ver med olika förutsättningar för lärande fanns. Denna erfarenhet är komplex 

och är avhängig flera nivåer (kollektiv nivå, individuell lärarnivå, interaktiv 

nivå samt elevnivå) i pedagogiskt handlande, enligt Uljens (1995, 1997). Den 

kollektiva nivån i form av kunskapsmål och bestämmelser i läroplaner för-

verkligas av lärare i den pedagogiska verksamheten, där läraren guidas av 

egna föreställningar om vad god undervisning är och av sina reflektioner kring 

mötet med elever med olika förutsättningar. På den individuella lärarnivån, 

det vill säga i det pedagogiska mötet mellan lärare och elev, möts lärares av-

sikter i undervisningen av elevers avsikter och förutsättningar. I sin planering 

av undervisningen behöver lärare, enligt Uljens, dessutom förhålla sig på en 

mer övergripande nivå till vad som är syftet med utbildningen. I den här stu-

dien såg lärares arbete i undervisningssituationen olika ut i grundsärskolan 

jämfört med grundskolan, när det gällde att planera, genomföra och utvärdera 

undervisningen. För lärare i både grundsärskolan och grundskolan handlade 

det om att förbereda elever utifrån läroplanernas syfte och mål, som identifie-

rades utifrån elevers kunskapsmässiga nivå och varierade förutsättningar. En 

utmaning för lärare i grundskolan blev att planera undervisningen med an-

vändning av samma tema för alla elever, och att få tid för pedagogiska möten 

med elever. Till skillnad mot lärare i grundsärskolan planerade lärare i grund-

skolan för att behålla en form av gemensamt lärande bland alla elever. Sett 

med utgångspunkt i Uljens (1997) kan det skönjas en komplexitet i lärares 

pedagogiska handlande i grundskolan, där förutsättningarna för att anpassa 

undervisningen på kollektiv nivå inte ter sig likadana som på den individuella 

lärarnivån.  
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Uljens (1997) skriver om undervisningen i relation till planeringens innehåll 

och val av representationsformer. Enligt Uljens är lärares val av relevant in-

nehåll och representationsformer och förutsättningarna att bemöta olika ele-

vers kunskap en central utgångspunkt i arbetet med läroplaners förverkli-

gande. Lärares planering utgår från val av representationsformer, undervis-

ningsmetoder och arbetssätt för elever, och är en förutsättning för genomfö-

randet av undervisningen. Planeringen sker, enligt Uljens, på både kollektiv 

och individuell nivå, det vill säga undervisningens innehåll behöver var rele-

vant och relaterat till utbildningens syfte och till de elever som ska undervisas. 

Med utgångspunkt i Uljens skoldidaktiska teori analyserades därför lärares 

beskrivningar av deras undervisning i relation till innehåll och val av repre-

sentationsformer. Resultaten visar att lärares planerade verksamhet har att 

göra med deras val av innehåll och relateras till utbildningens syfte, vilka ele-

ver som ska undervisas och vilket ämne som ska undervisas. Att välja innehåll 

innebar svåra didaktiska val för lärare i både grundsärskola och grundskola, 

exempelvis i fråga om omfång, tid och innehåll i relation till elevers vardag-

liga erfarenheter. En gemensam uppfattning var att alla elever gynnades av 

explicit undervisning men att elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning var i behov av en mer konkret och erfarenhetsbaserad undervisning. 

Det fanns en tydlig enighet bland lärare i både grundsärskola och grundskola 

om lärares val av representationsformer, liksom om att det tog tid att både 

planera undervisningens innehåll och tillverka individualiserat arbetsmaterial. 

Skolkunskaper kan, enligt Uljens (1995, 1997), representeras på olika sätt och 

till de vanligaste representationsformerna hör olika symboliska och av-

bildande material (se kapitel 3). Problemet är, enligt Uljens, lärares svårighet 

att avgöra vilken representationsform som är mest lämpad i förhållande till 

ämnesområdet, de elever som ska undervisas, undervisningens syfte och de 

resurser som finns att tillgå. Lärarna i den här studien, i både grundsärskola 

och grundskola, diskuterade ofta dessa aspekter i relation till elevers behov 

och konsekvenserna för elever, till exempelvis konsekvenser av interaktiva 

verktyg. De interaktiva verktygen hade en viktig funktion i undervisningen, 

och diskuterades av både lärare i grundsärskolan och grundskolan, dels som 

ett sätt att modifiera undervisningen när det gällde färdighetsträning, dels som 

kompensatoriskt hjälpmedel. Exempelvis använde lärare i grundskolan Ipads 

och datorer som hjälpmedel för att differentiera undervisningen och för att 

skapa undervisningstillfällen där elever kunde arbeta självständigt och få 

snabb feedback. Datorerna användes också i kompensatoriskt syfte för att göra 

det lättare för elever med motoriska svårigheter att lyssna på texter och att 

skriva, vilket skapade möjligheter för sådana elever att lyckas. Uljens (1997) 

poängterar just att lärares pedagogiska handlande alltid ses i relation till möj-

ligheten att erbjuda elever ett relevant innehåll och kunskapsutbyte.  

Förutsättningar att skapa goda relationer och att stödja relationer mellan klass-

kamrater och lärare är viktiga inslag i undervisningssituationen. I det fjärde 
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kamrater och lärare är viktiga inslag i undervisningssituationen. I det fjärde 
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och sista temat har komplexiteten och balansen i utbildningens olika syften 

diskuterats i relation till Biestas (2011) tre överlappande undervisningsdi-

mensioner: kvalificering, socialisation och subjektifiering. Lärare behöver, 

enligt Biesta, balansera dessa tre dimensioner i sin planering och vid genom-

förandet av undervisningen. Det handlar om att skolans uppdrag att förmedla 

kunskap, kompetens och förståelse inför omvärlden och kommande arbetsliv 

förverkligas via kunskapsorienterade representationer i val av innehåll och via 

lärares ställningstaganden om vad som sker i undervisningen. I lärares be-

skrivningar handlar det inte enbart om att skapa förutsättningar för elever att 

inhämta kunskaper i olika ämnen. Det handlar om att stärka självförtroende, 

lust och motivation inför skolarbetet (Biesta, 2010a). Lärare i den här studien 

beskriver vikten av att skapa relationer mellan elever och gemenskap med 

andra men också att eleverna tillägnar sig sociala färdigheter och normer. 

Kombinationen av Biestas tre dimensioner har betydelse för lärares ställnings-

taganden om vad god utbildning kan innebära för elever och deras möjlighet 

att uppleva trygghet och goda relationer till sina klasskamrater.  

Förutom den kunskapsorienterade dimensionen, som uttrycks i lärares utsagor 

om undervisningssituationens innehåll och representationsformer, lyfts beho-

vet av att skapa goda relationer och att stödja gemenskap, samt fostra och 

stödja elever med nödvändiga sociala förmågor. Den socialiserande dimens-

ionen handlar, enligt Biesta (2010a), om att skapa och stödja goda relationer. 

Trygghet skapas genom relationer och för lärare i både grundsärskolan och 

grundskolan handlade arbetet med socialisationsdimensionen om att stödja re-

lationer och skapa acceptans mellan elever. Lärares arbete med sociala di-

mensioner i undervisningen handlade om att stärka elevers sociala färdigheter, 

att skapa trygghet genom relationer med klasskamrater och att hjälpa elever 

att känna tillit till sin förmåga. Subjektifiering (Biesta, 2010a) handlar om att 

elever blir självständiga när det gäller att tänka och handla. I den här studien 

var subjektifiering inget som diskuterades bland lärare, varken i grundsärsko-

lan eller grundskolan. Studiens resultat kan däremot tyda på att det finns en 

viss enighet i hur lärare som undervisar elever med intellektuell funktionsned-

sättning ser på skolans uppdrag. Det kan således finnas en betoning på den 

kunskapsorienterade och den socialiserande dimensionen med fokus på sub-

jektifiering i utbildningen för elever med intellektuell funktionsnedsättning. 

9.4 Hur ser utbildningssituationen ut för elever med 
lindrig intellektuell funktionsnedsättning? 

Didaktik kan användas som ett systematiskt verktyg för att utforska och sam-

manföra påverkningsfaktorer i undervisningen i fråga om lärande och kun-

skap. Den här avhandlingen tar sin teoretiska utgångspunkt i ämnet didaktik, 
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med inriktning mot allmändidaktik och fokuserar på utbildningssituationen 

för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Ofta dras en gräns 

mellan didaktik i generell mening, det vill säga allmändidaktik, och den mer 

avgränsade ämnesdidaktiken som riktas mot specifika ämnens innehåll och 

särdrag (Månsson & Nordmark, 2015; Nordmark, Jonsson & Månsson, 2018). 

Allmändidaktik utgår från en allmändidaktisk teori och handlar om undervis-

ningens organisation, samspelsprocesser, sociala relationer i klassrummet, 

ramfaktorer som reglerar den formella undervisningen och samhällets ambit-

ioner (Nordmark m.fl., 2018). Följande teoretiska reflektion tar sin utgångs-

punkt i studiens övergripande syfte, att genom lärares och föräldrars perspek-

tiv belysa och få kunskap om utbildningssituationen för elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning, liksom det empiriska underlaget för den här 

studien. Reflektionen behandlar utbildningens tre dimensioner enligt Biesta 

(2011): kvalificering, socialisation och subjektifiering; de tre nivåerna av pe-

dagogiska övergångar enligt Griebel och Niesel (2009): individuell, interaktiv 

och kontextuell nivå; samt Uljens (1997) skoldidaktiska teori.  

 

Pedagogiska övergångar 

För att få kunskap om utbildningssituationen för elever med lindrig intellek-

tuell funktionsnedsättning har den här studien fokuserat på olika lärares – i 

grundsärskola och grundskola – och föräldrars erfarenheter och uppfattning 

om elevers undervisningssituation. Intresset riktas mot föräldrar som erbjuder 

en berättelse om sitt barns utbildningssituation över tid, men också mot den 

pedagogiska bedömning som ligger till grund för skolans arbete med att iden-

tifiera elevers svårigheter i undervisningssituationen. Även lärares resone-

mang om sitt arbete med elevgruppen i undervisningssituationen är centrala. I 

arbetet med att analysera föräldrars berättelser om sina barns pedagogiska 

övergång har Griebels och Niesels (2009) olika nivåer (individuell, interaktiv 

och kontextuell nivå) och begreppet övergångskompetens tillämpats (Niesel 

& Griebel, 2005). Övergångskompetens sägs av Niesel och Griebel omfatta 

både erfarenheter och resultatet av de erfarenheter som alla deltagare gör i 

samband med den pedagogiska övergången. De olika nivåerna gör det möjligt 

att synliggöra möten och händelser som berör olika aktörer (i den här studien), 

och hur dessa händelser interagerar. Begreppet övergångskompetens (Niesel 

& Griebel, 2005) fördelar ansvaret mellan de olika nivåerna och kan således 

påverka utfallet av händelser. I kombination med Biestas (2010a, 2011) tre 

dimensioner (kvalificering, socialisation och subjektifiering) kan den pedago-

giska övergången förstås utifrån ett bredare perspektiv. Enligt Biestas kvalifi-

ceringsdimension kan föräldrars beskrivning (i den här studien) av skolans 

stigande kunskapskrav och läroplanens högt ställda mål antyda en bidragande 

orsak till att deras barn hamnar i svårigheter. Denna händelse kan, förutom att 

synliggöras via kvalificeringsdimensionen, relateras och förklaras på Griebels 
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och Niesels (2009) individnivå, där övergången förändrar både föräldrars och 

barns roller, ansvar och identitet. Med ökade kunskapskrav ändras förvänt-

ningarna på barnets förmåga och status, vilket kan påverka både föräldrarnas 

syn på barnet, och barnets syn på sig själv. Föräldrars oro vid den pedagogiska 

övergången kan relateras till den interaktiva nivån och de relationsföränd-

ringar som sker i nya miljöer, exempelvis med nya klasskamrater och nya lä-

rare. För föräldrar (i den här studien) innebar det exempelvis att tidigare ha 

haft tilltro till lärares arbete, medan tilltron till den nya skolan och de nya lä-

rarna uteblev. Händelsen kan också förstås via Biestas (2011) socialisations-

dimension, vilken kan synliggöra föräldrars upplevelse av övergången från 

grundskolan på mellanstadiet till den nya grundskolan på högstadiet. Ett ex-

empel var föräldrars upplevelse av oro över att löften inte infriades och kon-

takten mellan föräldrarna och den nya skolans personal splittrades. Upplevel-

sen bidrog till att föräldrarna mot sin vilja valde att låta sitt barn få sin utbild-

ning i grundsärskolan. Föräldrars oro över deras barns framtid har i den här 

studien tolkats utifrån Niesels och Griebels (2005) kontextuella nivå, som gör 

det möjligt att analysera föräldrars upplevelse av den pedagogiska över-

gången, de anpassningar som krävs för att familjen ska få en fungerande var-

dag och hur krav och behov kan sammanföras. Föräldrars beskrivningar vari-

erade, exempelvis när det gällde att arbeta med skolmaterial hemma. Å ena 

sidan framgick att skolarbete i hemmet inte fungerade. Å andra sidan fanns 

föräldrar som såg fram emot att få tillgång till skolmaterial att arbeta med 

hemma. Analys på den kontextuella nivån synliggör hur föräldrar utmanas att 

anpassa och tillrättalägga sin vardag utifrån skolans krav och förväntningar. 

Resonemanget kan också förstås utifrån Biestas subjektifieringsdimension, då 

subjektifieringen syns i föräldrars uppfattning om deras barns förutsättningar 

att med tiden bli självständiga och att ha tillit till sin förmåga. 

Övergångskompetens kan skapas genom att få mer kunskap om alla delar (in-

dividuell, interaktiv och kontextuell nivå) vid en pedagogisk övergång, det vill 

säga erfarenheten av, och resultatet av erfarenheten hos alla deltagande i över-

gången (jfr. Wilder & Lillvist, 2017). Övergångskompetens skapar förutsätt-

ningar att göra den pedagogiska övergången mer flexibel, både före, under och 

efter förändringen. Utifrån Biestas (2010a, 2011) tre dimensioner (kvalifice-

ring, socialisation och subjektifiering) och Griebels och Niesels (2009) tre ni-

våer (individuell, interaktiv och kontextuell nivå) kan kunskap om samverkan 

mellan hem och skola och mellan utbildningsmiljöer, det vill säga grund-

särskola och grundskola, organiseras för att den pedagogiska övergången ska 

främjas (jfr. Wilder & Lillvist, 2017). Den pedagogiska övergången innebär 

en förändring i identiteten, liksom behovet att hantera och etablera relationer 

som barnet möter i nya sociala sammanhang och kontexter i form av skolans 

bemötande.  
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Pedagogiska bedömningar 

I avhandlingen analyseras pedagogiska bedömningar utifrån Uljens (1997) 

skoldidaktiska teori. Den pedagogiska bedömningen är en möjlighet för lärare 

att dela med sig av viktiga perspektiv och ge en mer detaljerad bild av under-

visningens planerade verksamhet och en reflektion över undervisningsinne-

hållet. Analysen i den här studien indikerar i likhet med andra studier (Isaks-

son, 2009; Lutz, 2009) att beskrivningar i pedagogiska skoldokument fokuse-

ras på elevers individuella begränsningar medan få beskrivningar synliggör 

lärares möjlighet att tillrättalägga undervisningens innehåll på grupp- och or-

ganisationsnivå. Obalansen och behovet av fördjupad diskussion om vad god 

utbildning är kan, förutom i enlighet med Uljens (1997), beskrivas via Biestas 

(2010a, 2011) kvalificeringsdimension. Snarare än att diskutera vad god 

undervisning är beskrivs i den här studien elevers individuella förmågor i re-

lation till skolans uppdrag och läroplanens högt ställda kunskapsmål, det vill 

säga vad Biesta kallar kvalificering. Kvalificering är en kunskapsorienterad 

dimension. Och i denna studie synliggörs frånvaron i de pedagogiska bedöm-

ningarna av beskrivningar av hur kunskap förmedlas i enlighet med skoldo-

kument (SFS 2010:800) och skolans uppdrag att fostra demokratiska medbor-

gare. En bidragande faktor till frånvaron av beskrivningar på grupp- och or-

ganisationsnivå kan vara undervisningens komplexitet och lärares arbete med 

att identifiera och fastställa vilka elever som har tillräckligt stora behov av 

särskilt stöd.  

 

De pedagogiska bedömningarna i den här studien innehöll både generella och 

specifika beskrivningar. Till skillnad från de generella beskrivningarna inne-

höll de specifika beskrivningarna information om elevers skol- och undervis-

ningssituation inom olika ämnen och om de sociala relationerna mellan lärare 

och elev och elever mellan. Tidigare studier (jfr. Browder m.fl., 2006; Chiang 

& Yueh-Hsien, 2007; Cole m.fl., 2004; Draper & Siebert, 2004; Gersten m.fl., 

2001; Gillespie & Graham, 2014; Håkansson & Sundberg, 2012; Swicegood 

& Miller, 2015) lyfter fram att elevers individuella behov och lärares kunskap 

och val av representationsformer, exempelvis skriv- och talspråk eller olika 

typer av symboliskt och avbildande material, har betydelse för elevers lärande. 

Analysen av de pedagogiska bedömningarna tyder på att lärares beskrivningar 

av elevers behov av anpassningar inte erbjuder förklaringar om arbetet med 

att förändra undervisningen. Det saknas exempelvis information om hur lärare 

arbetade med att ge elever stöd i sociala sammanhang, medan det fanns många 

beskrivningar av sociala relationer mellan lärare och elev och elever emellan. 

Lärares beskrivningar av elevers sociala relationer kan länkas till Biesta 

(2011) och behovet att skapa goda relationer, att stödja gemenskapen, fostra 

och förse elever med nödvändiga sociala förmågor. Dessa uttalanden speglar 

dimensionerna socialisation och subjektifiering. Socialisationsdimensionen 

handlar om att förbereda elever inför framtidens medborgarskap i samhället 
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med dess kulturer och traditioner. Det handlar om att forma elever att passa in 

i redan existerande former av politiska, sociala och kulturella ordningar. So-

cialisation handlar också om elevers identitet som exempelvis att tillhöra 

grundsärskolans målgrupp (Biesta, 2011). Subjektifiering handlar om att ut-

mana elever att upptäcka och skapa nya sätt att se på sig själva (Biesta, 2010b, 

2011). Tillsammans bidrar Biestas tre dimensioner, enligt ovanstående tolk-

ningar, till ytterligare förståelse av pedagogiska övergångar relaterade till de 

uppfattningar som föräldrar gav uttryck för i den här studien.  

Sociala relationer mellan klasskamrater, liksom lärares kompetens, är viktiga 

faktorer i undervisningssituationen (Bierbaum m.fl., 2005; Foreman, 1994; 

Freeman & Alkin, 2000; Hardiman m.fl., 2009; Håkansson & Sundberg, 2012; 

Laws & Kelly, 2005). I likhet med Biesta (2011) lyfter dessa forskare fram att 

skolors traditioner och förutsättningar för att upprätta social acceptans och 

gynnsamma undervisningsmiljöer har betydelse för elevers möjligheter att ut-

veckla sin sociala förmåga. I analysen av de pedagogiska bedömningarna i 

den här studien finns flera specifika beskrivningar som visar på elevers sociala 

begräsningar och lärares svårighet att i undervisningssituationen skapa gynn-

samma förutsättningar för alla elever att delta på lika villkor. Lärares svårighet 

att erbjuda en gynnsam lärmiljö kan härledas till Uljens (1997) observation att 

alltför mycket individfokus i pedagogiska bedömningar får konsekvenser för 

hur lärare planerar och verkställer sitt arbete i klassrummet. Lärares beskriv-

ningar av elevers sociala svårigheter kan även länkas till Biestas (2010b, 2011) 

subjektifiering som är en form av individualiseringsprocess. Enligt lärares be-

skrivningar i den här studien var det svårt för elever att få och behålla vänner, 

vilket kan länkas till individualiseringsprocessen som, enligt Biesta, handlar 

om att forma elever till att bli självständiga när det gäller att tänka och handla. 

Individfokus i pedagogiska bedömningar kan således få konsekvenser för hur 

lärare planerar och verkställer sitt arbete i klassrummet (Uljens, 1997). Genom 

att utgå från både Uljens skoldidaktiska teori och Biestas (2010a, 2011) tre 

dimensioner visar analysen att det finns möjlighet att via pedagogiska bedöm-

ningar synliggöra vikten av lärares medvetenhet om vad som fokuseras i in-

nehållet. Med tanke på det nära sambandet mellan innehållet och undervis-

ningens utformning (jfr. Andreasson, 2007; Isaksson, 2009; Luttropp, 2011; 

Lutz, 2009) är det viktigt att medvetandegöra innehållets potential vad gäller 

elevers förutsättningar och rättigheter (SFS 2010:800) att erbjudas en likvär-

dig och tillrättalagd undervisning.  

 

Undervisningssituationen  

I likhet med Uljens (1997) beskrev lärare i grundsärskola och grundskola vär-

det, men också svårigheten, med balansen mellan att skapa intresse och moti-

vation och att tillgodose alla elevers individuella behov. Svårigheter att an-

passa undervisningens innehåll, omfång och tid kan, förutom med hjälp av 
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Uljens, förstås med hjälp av Biestas (2011) utbildningsdimensioner (kvalifi-

cering, socialisation och subjektifiering). Enligt Biesta innefattar undervis-

ningen att elever ska förvärva kunskap, kompetens och förståelse, det vill säga 

undervisningens fokus riktas till stor del mot kvalificeringsdimensionen. Kva-

lificering innebär att elever rustas med kunskap och kompetens, förståelse och 

insikt för att behärska ämnen som till exempel svenska och matematik (Biesta, 

2011). Lärares val av innehåll och undervisningens utformning berör även so-

cialisationsdimensionen, eftersom ämnen som svenska och matematik ingår i 

läroplanen och har en framträdande plats i de tester som definierar och för-

medlar framgångarna i undervisningen. Kunskapsmätningarna är en indikat-

ion på ämnens betydelse och fungerar, enligt Biesta, som en socialisation där 

kunskap i ämnena tillskrivs stort värde. Samtidigt lyfter Biesta fram att under-

visning kan ses som ett explicit mål, det vill säga i stället för att se undervis-

ningen som överförandet av en mätbar kunskapsmassa kan en motivering ut-

vecklas på grundval av behovet av kunskapen. Genom att fokus övergår från 

kvalificeringsdimensionen till socialisationsdimensionen, kan undervisningen 

betraktas som en social aktivitet snarare än ett förvärvande av kunskap och 

kompetens. Ett innehåll med fokus på den subjektifierade dimensionen skulle 

innebära att undervisningen skulle utgå från elevers individuella förutsätt-

ningar. Samtidigt skulle den subjektifierade undervisningen innebära att lärare 

behövde utgå från innehållet i läroplanerna och dess socialiserande effekt. Och 

i relation till den socialiserande effekten kommer kvalificeringsfunktionen att 

anknyta, och inverka på subjektifieringen (Biesta, 2010a, 2010b, 2011).  

Biestas (2011) ramverk om utbildningen syfte och mål bidrar till förståelse av 

hur syftet med utbildningen kan medvetandegöras utifrån ett demokratiskt och 

övergripande perspektiv på utbildningssituationen. Kunskapsförmedling sker 

genom att lärare lär eleven något visst av en viss anledning. I klassrummets 

didaktiska arbete konstruerar lärare undervisningen utifrån vilka som ska un-

dervisas, det vill säga inte enbart för den enskilda eleven. I relation till Biestas 

dimensioner inom utbildningens syften handlar en stor del av resultaten från 

lärarintervjuerna framför allt om kvalificering, det vill säga syftet att utrusta 

elever med kunskaper och kompetenser som är nödvändiga för att få ett yrke 

och bidra till den ekonomiska utvecklingen och tillväxten. Lärarna (i den här 

studien) reflekterade exempelvis över samspelet mellan elevers förutsätt-

ningar och läroplanens och kursplanernas intention. Risken med en mätning 

av utbildningens prestation, det vill säga styrdokumentens intentioner och lä-

roplanernas kunskapskrav, är att vi i slutändan värderar det vi mäter i stället 

för att mäta det vi värderar (Biesta, 2011). Därför behövs en fördjupad dis-

kussion om vad god utbildning är i stället för till exempel frågor om hur ut-

bildningen kan effektiviseras. I arbetet med att lyfta fram vad god undervis-

ning är behöver vi förhålla oss till utbildningens syfte och mål och vi behöver 

vara medvetna om de olika roller och funktioner som ryms inom utbildningen, 

det vill säga kvalificering, socialisation och subjektifiering. Dessa tre 
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utbildningsdimensioner ska ses som överlappande, sammanflätade och även 

motstridiga dimensioner av vad utbildning kan vara. Om vi inte slår vakt om 

vad god utbildning är finns det risk att data, statistik och rangordningstabeller 

kommer fatta beslut åt oss. Biestas (2011) tre utbildningsdimensioner erbjuder 

förutsättningar att fördjupa analysen och låta fler röster höras när det gäller 

utbildningssituationens syfte och medborglighet.  

 

Sammanfattningsvis 

Sammantaget gav den insamlade empirin en stor mängd data för kategorise-

ring och tematisering genom intervjuer med föräldrar, insamlade pedagogiska 

bedömningar och intervjuer med lärare i grundsärskola och grundskola. För-

äldrar i deras egenskap av talesperson, lärares beskrivningar av elevers utbild-

ningssituation i pedagogiska bedömningar och lärares beskrivning av under-

visningssituationen har en viktig och avgörande funktion för elever med lind-

rig intellektuell funktionsnedsättning. Sammantaget ger de tre kvalitativa me-

toder som använts en möjlighet att analysera föräldrars och lärares uppfattning 

ur olika dimensioner och på olika nivåer. Med hjälp av teoriernas skilda in-

fallsvinklar (Biesta, 2011; Griebel & Niesel, 2009; Uljens, 1997) kompletteras 

den förståelse som utvunnits ur analysen av studiens empiriska material. Så-

ledes kan vi kombinera Biestas (2011) tre dimensioner och analys av utbild-

ningssituationens syfte och medborglighet, Griebels och Niesels (2009) olika 

nivåer som gör det möjligt att följa och förstå föräldrars utvecklingsfaser i 

samband med den pedagogiska övergången och Uljens (1997) analysmodell 

för lärares didaktiska handlande i utbildningssituationen. Dessa teorier kan, 

enligt ovanstående tolkning, bidra till ytterligare förståelse av undervisnings-

situationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och kom-

plexiteten relaterad till föräldrars och lärares uppfattning om utbildningssitu-

ationen i dess helhet. 

9.5 Metoddiskussion  

Studiens övergripande syfte var att genom lärares och föräldrars perspektiv 

belysa och få kunskap om utbildningssituationen för elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning, framför allt på mellan- och högstadiet. In-

samling av data för de tre empiriska studierna har varit en komplicerad pro-

cess, dels för att forskningsområdet studeras på olika nivåer (individ-, grupp- 

och organisationsnivå), dels för att de olika nivåerna är sammanbundna via en 

rad olika grindvakter och av etiska skäl (Patton, 2014). Grindvakterna, det vill 

säga nyckelpersonen på kommunnivå, rektorer och lärare/mentorer, var avgö-

rande för min kontakt med forskningsområdet. De dokument och deltagare 

som var av intresse hade varit svåra att nå utan grindvakter. Dessa grindvakter 
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rad olika grindvakter och av etiska skäl (Patton, 2014). Grindvakterna, det vill 

säga nyckelpersonen på kommunnivå, rektorer och lärare/mentorer, var avgö-

rande för min kontakt med forskningsområdet. De dokument och deltagare 

som var av intresse hade varit svåra att nå utan grindvakter. Dessa grindvakter 
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har i den här studien kommit att påverka urvalet av deltagare och således em-

pirin genom att forskaren fått tillgång till de föräldrar som lyfts fram som 

lämpliga medan andra bedömts vara i behov av att skyddas. När det gäller 

urvalet av lärare så har de lärare som själva velat medverka i studien deltagit. 

En konsekvens av det kan vara att lärare som har mer negativa erfarenheter 

inte valt att medverka. Med tanke på att det inte finns några garantier för att 

alla lärare eller alla föräldrar inom urvalsgruppen informerats om studien, 

finns heller inga garantier för att alla som ville delta haft möjlighet att göra 

det, vilket innebär att avgränsningen av forskningsområdet inte kan tas för 

given (Walford, 2001). Liksom för insamlandet av avidentifierade skoldoku-

ment söktes först samtycke av föräldrar via skolor och mentorer samt nyckel-

person på kommunal nivå. Att forskningsområdet försvaras av flera grindvak-

ter på flera nivåer kan förklaras med att området betraktas som något som inte 

ska vara lätt tillgängligt. I mötet med informanter har det varit viktigt att få 

deras förtroende så att de ville dela sina berättelser med forskaren. I dessa 

möten har det handlat om betydelsen av både akademisk och situerad kunskap 

hos mig som forskare och tidigare lärare för att förstå lärares och föräldrars 

beskrivning av utbildningssituationen för elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning. Med ett mer distanserat tillvägagångsätt hade det varit 

svårt att fånga lärares pedagogiska erfarenheter och föräldrars upplevelser (jfr. 

Cohen m.fl., 2013). Bland orsaker som begränsat forskarens kontakt med 

forskningsområdet finns dels den sekretess som råder omkring urvalsgruppen, 

dels flertalet grindvakters intresse av att skydda den begränsade gruppen in-

formanter. 

 

Datainsamling och urval 

Den här avhandlingen består av datamaterial från ett begränsat urval deltagare 

och flera olika typer av datainsamlingsmetoder har använts. Datainsamlingar 

med användning av flera metoder erbjuder en möjlighet att nå en djupare kun-

skap om ett sökt fenomen då de kan synliggöra fenomenet från flera perspektiv 

och infallsvinklar (Patton, 2014). Flera metoder fördjupar förståelsen av feno-

menet och erbjuder möjlighet att upptäcka samband. Då den här avhandling-

ens empiri består av data från kvalitativa intervjuer och skoldokument, finns 

det en möjlighet att datainsamlingsmetodernas starka och svaga sidor kom-

pletterar varandra och skapar förutsättningar att bättre förstå det som studeras. 

Kombinationen av kvalitativa intervjuer med avidentifierade pedagogiska be-

dömningar erbjöd ett ytterligare perspektiv på elevers undervisningssituation 

genom att också tiden före den pedagogiska övergången kunde studeras. Det 

var möjligt att få en nyanserad bild av verkligheten omkring elever med lindrig 

intellektuell funktionsnedsättning, och visa på att det fenomen som undersökts 

i den här avhandlingen har många aspekter och påverkas av olika händelser 

över tid.  
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Den kvalitativa metoden kan bedömas vara ett lämpligt och trovärdigt metod-

val, som bidrar till att fånga perspektiv och få information om utbildningssi-

tuationen där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning finns. Den 

här avhandlingen har, på grund av svårigheterna att få kunskap om undervis-

ningssituationen omkring elever som får sin utbildning enligt grundsärskolans 

läroplan, visat sig vara i behov av att använda olika kvalitativa granskningar. 

Detta är dels för att det behövs mer och djupare kunskap om föräldrar till barn 

som efter att de påbörjat sin skolgång diagnostiserats ha lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning, dels för att det finns få studier som lyfter fram lärares 

upplevelser av undervisningssituationer som ska planeras utifrån två olika lä-

roplaner, läroplanen för grundsärskolan och läroplanen för grundskolan. Det 

finns även få studier som undersökt hur lärare beskriver elevers behov i peda-

gogiska bedömningar i samband med att elever bedöms vara i behov av en 

pedagogisk övergång till grundsärskolan.  

Empirin i den här studien består av tre kvalitativa datainsamlingar: kvalitativa 

intervjuer med 21 lärare (10 i grundsärskolan och 11 i grundskolan), som un-

dervisar elever som läser enligt grundsärskolans läroplan; 6 kvalitativa inter-

vjuer med föräldrar till barn med diagnosen lindrig intellektuell funktionsned-

sättning; samt 21 pedagogiska bedömningar. Även om kvalitativa intervjuer 

har utförts både med lärare och med föräldrar, användes två från varandra 

olika intervjuguider. Med hjälp av semistrukturerade intervjuer, det vill säga 

med färdiga frågor och teman, fångades lärare erfarenheter och upplevelser i 

undervisningssituationen där elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning fanns. För föräldrarna låg tyngdpunkten på en längre period: om tiden 

före, under och efter det att deras barn gör en pedagogisk övergång. I intervju-

erna fångades föräldrarnas livsvärld, vilket gav ett rikt material att arbeta med. 

En begränsning kan i den här avhandlingen handla om tillgången till varje 

informants berättelser, och risken att inte fånga de data som är relevanta för 

en djupare och bredare förståelse av utbildningssituationen omkring elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. För att intervjuer med lärare 

och föräldrar skulle fungera optimalt genomfördes flera pilotintervjuer: åtta 

pilotintervjuer med lärare i både grundsärskola och grundskola och en med 

förälder till barn med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Med hjälp av 

pilotintervjuerna justerades de tematiska intervjuguiderna, vilket innebar att 

guiderna fick en högre trovärdighet efter att de testats mot den avsedda popu-

lationen (Kvale & Brinkmann, 2014; Patton, 2014). Användningen av dessa 

tre datainsamlingar som gjorts med kvalitativ metodansats bidrar till att av-

handlingens frågeställningar undersökts från olika infallsvinklar. Genom lära-

res berättelser, deras beskrivningar i pedagogiska bedömningar och föräldrars 

perspektiv skapas en mer nyanserad bild av forskningsproblematiken än om 

enbart lärares eller föräldrars perspektiv kunnat erbjudas. 
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Samtligt empiriskt material har samlats in från en kommun i Mellansverige. 

Avhandlingens urval har begränsats, dels i avsikt att som kommundoktorand 

fokusera på kommunala frågor som knyter samman forskning och praktik, 

dels för att öka och förbättra kunskapen och kvaliteten i kommunens arbete 

med utbildningssituationen omkring elever med lindring intellektuell funkt-

ionsnedsättning. Genom satsningar på forskningssamverkan har den här av-

handlingen lyft fram komplexa utmaningar i utbildningssituationen för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, och på så sätt skapat gynn-

samma förutsättningar för arbetet med implementering av långsiktigt hållbara 

lösningar i utbildningssituationen där elever med lindring intellektuell funkt-

ionsnedsättning finns. Med utgångspunkt i den här avhandlingen finns förut-

sättningar att diskutera kommunens utveckling och utvärdering av utbild-

ningssituationen omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning. Förutom dessa förtjänster kan studiens urval också ses som en nackdel 

beroende på den begränsade variationen och frånvaron av kunskap om andra 

kommuners rutiner omkring pedagogiska övergångar och skolsituationen för 

elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Även om resultaten från 

denna avhandling alltså handlar om en viss kommun kan dock resultaten läsas 

av andra och förstås utifrån deras sammanhang. På det sättet kan resultaten 

komma att jämföras och förhoppningsvis bidra till en klarare syn på kommu-

ners eget arbete. En annan risk med ett begränsat urval som detta är att det kan 

uppfattas som att deltagare, det vill säga lärare och föräldrar i den här studien, 

kan identifieras, vilket även kan ha påverkat deras medverkan och berättelser 

under studiens gång. Under hela avhandlingsarbetet har hänsyn tagits till 

etiska aspekter av konfidentialitet: försiktighetsåtgärder har vidtagits i urvals-

processen och initialt och pågående samtycke inhämtats, och en nära dialog 

har hela tiden förts med deltagarna om frivillighet och konfidentialitet.  

Pedagogiska bedömningar från 21 elever samlades in för en viss tidsperiod 

och för en viss kommun. De pedagogiska bedömningarna erbjöd mig en bild 

av den pedagogiska situationen innan eleverna diagnostiserades ha lindrig in-

tellektuell funktionsnedsättning. Det innebar att jag fick en mer målande och 

konkret bild av anledningarna till att elever ansågs vara aktuella för vidare 

utredning och diagnos. Samtliga pedagogiska bedömningar samlades in för 

elever som under perioden 2013/2014 läste enligt grundsärskolans läroplan 

och fick sin utbildning i grundskolan, inom ramen för samma kommun i Mel-

lansverige där också intervjuerna hållits. Till skillnad från studiens huvudsak-

liga fokus på elever inom årskurserna 3–9, täcker de pedagogiska bedöm-

ningar som samlades in årskurserna 1–9. Motivet var möjligheten att få kun-

skap om hur och när skolrelaterade svårigheter upptäckts och problematiserats 

och vilka pedagogiska förutsättningar och åtgärder som implementerats. En 

annan aspekt av avgränsningen är intresset för vad som orsakar tillström-

ningen av elever till grundsärskolan i de högre årskurserna, efter att de tillhört 

grundskolans målgrupp i fem eller sex år (Skolinspektionen, 2011). Det var 
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önskvärt att få kunskap om vad som bidrar till att elever, som trots skolans 

kompensatoriska uppdrag riskerar att utveckla skolsvårigheter, anses vara i 

behov av en pedagogisk övergång till grundsärskolan. Därför riktades intres-

set även mot barn som redan innan skolstart diagnostiserats med intellektuell 

funktionsnedsättning, och som inom den relevanta tidsperioden får sin utbild-

ning i grundskolan och läser enligt grundsärskolans läroplan.  

 

Analys 

Avsikten med analysen av pedagogiska bedömningar var att få kunskap om 

hur lärare där beskriver och problematiserar undervisningssituationen och hur 

de motiverar behovet av mottagande i grundsärskolan. Av den anledningen 

har innehållet i dokumenten kartlagts och kategoriserats (Graneheim & Lund-

man, 2004; Patton, 2014). Vid användandet av kvalitativ innehållsanalys tas 

hänsyn till om fokus ska ligga på ett manifest eller ett latent innehåll. Medan 

den latenta innehållsanalysen lämpar sig för att tolka underliggande mening i 

texter lämpar sig den manifesta innehållsanalysen för att tolka det uppenbara 

och synliga. I den här studien används den manifesta innehållsanalysen dels 

för att det var beskrivningar som söktes, dels eftersom avsikten var att få kun-

skap om hur lärare beskrev och problematiserade undervisningssituationen 

och hur lärare motiverade elevers behov av mottagande i grundsärskola. Valet 

att göra en manifest innehållsanalys skapade alltså förutsättningar att synlig-

göra det explicita innehållet i pedagogiska bedömningar (Graneheim & Lund-

man, 2004; Patton, 2014). För att fånga lärares beskrivningar i de pedagogiska 

bedömningarna har jag begagnat mig av koder och etiketter som konstruerats 

i samband med att det empiriska materialet lästes igenom, medan kunskap om 

vad de pedagogiska bedömningarna förväntas innehålla kan hämtas från vad 

lagtexter och myndighetstexter anger ska ingå (SFS 2010:800; SFS 2017:900; 

Skolverket, 2018c).  

Vid databearbetningen av det insamlade empiriska materialet har olika ana-

lysmetoder tillämpats. Dels har tematisk analys tillämpats, både när det gäller 

intervjuer med lärare och med föräldrar (Miles m.fl., 2014), dels har manifest 

innehållsanalys tillämpats i arbetet med att analysera de pedagogiska bedöm-

ningarna. Tillsammans har de båda metoderna skapat förutsättningar att fånga 

såväl lärares och föräldrars erfarenheter som lärares beskrivningar i pedago-

giska bedömningar. Det innebar att jag sammantaget fått en bättre helhetsför-

ståelse av komplexiteten kring lärares och föräldrars uppfattning om utbild-

ningssituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. 

Med stöd av flera metoder och med hjälp av mina handledare, som haft insyn 

under delar av analysprocessen, har objektiviteten stabiliserats. Detta tillväga-

gångsätt, att använda flera metoder, har genererat ett omfattande empiriskt 

material. En relevant fråga är om alternativa eller kompletterande frågeställ-

ningar och metoder hade kunnat ge andra förklaringar än de som redovisats i 
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önskvärt att få kunskap om vad som bidrar till att elever, som trots skolans 
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den här avhandlingen. Det var ett medvetet val att i den här studien inte göra 

klassrumsobservationer med tanke på etiska överväganden: antalet elever som 

fick sin utbildning som individintegrerade i grundskolan i den specifika kom-

munen var litet och det fanns en risk att specifika elever, klasser och undervi-

sande lärare skulle känna sig utpekade. En annan anledning var att den här 

studiens syfte var att genom lärares och föräldrars perspektiv belysa och få 

kunskap om utbildningssituationen för elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning, och inte att studera lärares arbete med att genomföra under-

visningen. En annan alternativ datainsamlingsmetod hade varit att fånga lära-

res praktiska arbete genom att använda observationer i kombination med sam-

tal. Genom att kombinera flera metoder hade en ökad interaktion mellan teori 

och praktik i undervisningssituationen kunnat fångas. Det hade inneburit att 

både lärare och jag själv kunnat utgå från undervisningsprocessen som sådan. 

Intressant hade också varit att intervjua speciallärare och specialpedagoger, 

eller intervjua flera olika ämneslärare. Mitt explicita syfte var dock att genom 

lärares och föräldrars perspektiv belysa och få kunskap om utbildningssituat-

ionen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Det var därför 

som flera analysmetoder, det vill säga tematisk analys och manifest innehålls-

analys, tillämpades för att tolka deltagarnas erfarenheter och uppfattningar om 

processen före, under och efter det att elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning gör en pedagogisk övergång till grundsärskolan.  

 

Trovärdighet, tillförlitlighet och överförbarhet 

En central utgångspunkt i kvalitativa studier, oavsett teoretisk och metodolo-

gisk inriktning, är kvalitetsaspekter och frågor om trovärdighet och tillförlit-

lighet (jfr. Miles m.fl., 2014; Patton, 2014). Den kunskap som den här avhand-

lingen genererar kan inte ses som generell och gällande för alla lärare och 

föräldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Den kun-

skap som avhandlingen genererar bör i stället betraktas som ett kunskapsbi-

drag om utbildningssituationen omkring elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning. Ett sådant bidrag kan innebära att händelser som exempelvis 

den pedagogiska övergången, och undervisningssituationer där elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning finns, kan kännas igen och rekon-

strueras, diskuteras och bli föremål för reflektion hos nyckelpersoner med an-

knytning till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning.  

Till skillnad från begreppen validitet och reliabilitet har begreppen trovärdig-

het och tillförlitlighet använts, eftersom dessa på ett bättre sätt knyter an till 

de teoretiska perspektiv som finns inom kvalitativt inriktade studier (Miles 

m.fl., 2014; Patton, 2014). Detta handlar om att valen av teoretiska modeller 

och begrepp är relevanta för studien, att det finns en noggrann beskrivning av 

studien och att syfte och frågor diskuteras och besvaras. Tillförlitligheten i 

forskningsresultat handlar om att synliggöra forskningsprocessen och 
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förmedla resultatets användbarhet. En annan aspekt att beakta när det gäller 

tillförlitlighet är vem som gör bedömningen av forskningens trovärdighet och 

överförbarhet. Ett annat sätt att stärka trovärdigheten är att ta hjälp av experter, 

lärare och föräldrar som utgör en del av empirin (Miles m.fl., 2014; Patton, 

2014). I den här studien har delar av resultaten från föräldraintervjuer presen-

terats i ett bokkapitel (Andersson & Wilder, 2017) och lärarintervjuer har dis-

kuterats och presenterats för studenter vid specialpedagog- och speciallärarut-

bildningen. Delar av dataunderlaget från lärarintervjuer och preliminära resul-

tat har även presenterats vid internationella konferenser. I bokkapitlet redovi-

sas tre föräldraintervjuer. Kapitlet handlar om föräldrars retrospektiva 

berättelser om sina barns skoltid. Vid föreläsningar och internationella konfe-

renser har delar av forskningsarbetet presenterats och diskuterats tillsammans 

med preliminära resultat.  

En ytterligare utmaning när det gäller överförbarhet är möjligheten att hitta 

lärare, klasser och skolor med liknande förutsättningar att bemöta elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning, både inom ramen för en kommun, i 

olika kommuner och i andra länder. För enskilda lärare handlar det om erfa-

renhet av att ha undervisat elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning och om skolans traditioner i arbetet med att anpassa undervisningen till 

olika elevers behov. Med bristen på centrala riktlinjer och skolors olika orga-

nisation finns små förutsättningar att efterlikna urvalet även när det gäller för-

äldrar till elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. När det gäller 

tillförlitligheten, trovärdigheten och överförbarheten hos resultaten av ana-

lysen av de pedagogiska bedömningarna har sammanhanget eller kontexten 

som dessa finns i förändrats över tid och över landet. Dels handlar det om 

variationer i utformning och förfarande omkring pedagogiska bedömningar, 

eftersom kommuner har sina egna rutiner gällande elevers pedagogiska över-

gångar. Det finns heller inga centrala riktlinjer för hur pedagogiska bedöm-

ningar ska utformas eller hur enskilda skolor ska organisera sin verksamhet i 

sammanhang där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning finns. 

Av dessa anledningar finns vissa svårigheter vad gäller överförbarheten, det 

vill säga möjligheten att göra en liknande studie som denna. Till exempel kan 

urvalskriterierna vara svåra att efterlikna. Svårigheter kan också handla om 

forskarens förförståelse och handledares förmåga att följa och granska forsk-

ningsprocessen. För att göra det möjligt för olika grupper att bedöma avhand-

lingens trovärdighet och tillförlitlighet blir det viktigt att erbjuda en transpa-

rent redogörelse för de moment och val som ingått i forskningsprocessens 

olika skeenden, vilket är något som har eftersträvats hela tiden. Alla uttalan-

den i avhandlingen bygger på dessa empiriska underlag. 
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9.6 Studiens implikationer 

Resultaten från avhandlingen visar att pedagogiska övergångar och utbild-

ningssituationen omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsätt-

ning är komplex, och tar sig olika uttryck ur både föräldrars och lärares per-

spektiv. För föräldrar innebär den pedagogiska övergången mellan grundskola 

och grundsärskola en omställning och flera föräldrar uttrycker brist på stöd i 

samband med övergången. Pedagogiska bedömningar utgör en grund för lära-

res planering av undervisningens innehåll och utformning. Lärare i grund-

särskola och grundskola har beskrivit gemensamma utmaningar i att tillgodose 

alla elevers skilda behov av stöd men lyfter också fram olika förutsättningar 

som ges för detta i de två skolformerna. För lärare i grundskolan är det svårt 

att bedöma elevers kunskapsnivå och kravnivå, vilket kan skapa en obalans i 

lärares uppfattning om elevers faktiska kunskapsnivå. Utmaningen för lärare 

i grundsärskolan var att skapa undervisningsmiljöer med möjlighet att nå kun-

skapsmål. Lärares möjlighet att planera och genomföra en tillrättalagd under-

visningen har betydelse för lärares sätt att anpassa undervisningens innehåll i 

relation till kunskapskrav.  

Avhandlingens resultat ger implikationer för praktiken i skolan för dessa ele-

ver. Föräldrar behöver tydligare stöd vid en pedagogisk övergång från grund-

skolan till grundsärskolan och barnen behöver erbjudas förutsättning att eta-

blera nya relationer till vänner och lärare. De pedagogiska bedömningarna be-

höver tydligare riktlinjer och regler om hur de bör skrivas för att inte riskera 

ett innehåll som består av redan kända svårigheter och individuella begräs-

ningar, snarare än gynnsamma undervisningsmetoder och anpassningar på 

olika nivåer. Det finns indikationer som tyder på att lärares förutsättningar att 

identifiera elevers lärande och kunskapande är begränsad. Lärare i både 

grundsärskolan och grundskolan behöver stöd i att skapa undervisningssituat-

ioner som gör det möjligt för elever att nå kunskapsmålen. 

Det kan vara en utmaning för lärare i grundsärskolan och grundskolan att upp-

fylla den didaktiska intentionen med undervisningen. Resultaten tyder på att 

undervisningssituationen i både grundsärskolan och grundskolan behöver ses 

över när det gäller skolans organisatoriska förutsättningar att erbjuda en inte-

grerad undervisning. Exempel för att underlätta integrerad undervisning är ett 

nära samarbete mellan hem och skola och mellan grundskola och grund-

särskola. Samarbetet mellan de båda skolformerna grundsärskola och grund-

skola och mellan lärare på samma skola skapar förutsättningar för lärare att 

lära av varandra i hur man didaktiskt kan arbeta med pedagogiska verktyg. En 

ökad förståelse för elevers olika behov av stöd skapa gynnsamma lärmiljöer 

där alla elever kan arbeta i grupper/gemenskap med varandra. Vidare indikerar 

resultatet i denna avhandling att resurser behöver fördelas på ett sätt som gör 

det möjligt för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning att få den 
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hjälp och stöd de är i behov av för att fortsätta få sin utbildning i grundskolan, 

som individintegrerad. Resultatet tyder exempelvis på att det finns behov av 

fördjupad kunskap inom området pedagogiska bedömningar och vikten av lä-

rares medvetenhet om vad som fokuseras i undervisningens innehåll. Likaså 

finns behov av en fortsatt fördjupad diskussion om vad en god utbildningssi-

tuation är, snarare än frågor om hur undervisningen kan effektiviseras.   

9.7 Framtida studier 

Den här studien tar sin utgångspunkt i utbildningssituationen för elever med 

lindrig intellektuell funktionsnedsättning och de utmaningar som lärare i 

grundsärskolan och grundskolan där möter. Studien berör frågor om elevers 

förutsättningar att utveckla individuella förmågor, möjlighet till delaktighet i 

gemenskap med jämnåriga och metoder och strategier som erbjuds i undervis-

ningssituationen. Paradoxen att det i skolans uppdrag ingår att motverka att 

elever hamnar i skolsvårigheter, samtidigt som utbildningssystemet fokuserar 

på kunskapsmätningar, rangordning och konkurrens, bidrar till att kunskaps-

målen blir svåra att uppnå för alla elever (Biesta, 2011; Persson & Barow, 

2012). För framtida studier vore det intressant att titta på skillnader mot och 

likheter med andra kommuner och skolor i frågor som rör utbildningssituat-

ionen omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. Eftersom 

det är allas rätt att få en likvärdig utbildning och att utvecklas så långt som 

möjligt utifrån individuella förutsättningar (SFS 2010:800; Svenska Une-

scorådet, 2006) är det angeläget att få mer kunskap inom området.  

Pedagogisk skoldokumentation i form av pedagogiska bedömningar ska er-

bjuda en samlad bedömning av elevens förutsättningar att nå kunskapskraven 

enligt grundskolans läroplan. Denna bedömning ska genomföras av någon 

som har adekvat kompentens, till exempel speciallärare, specialpedagoger el-

ler legitimerade lärare med specialpedagogisk kompetens (Skolverket, 

2018c). Fokus i den här avhandlingen har varit på att utifrån 21 pedagogiska 

bedömningar få kunskap om hur lärare beskriver skolans arbete med att till-

rättalägga skolsituationen för elever med lindrig intellektuell funktionsned-

sättning. Med tanke på att det inte finns några centrala regler om vad som ska 

ingå i pedagogiska bedömningar (det finns bara riktlinjer och rekommendat-

ioner), eller hur information vid pedagogiska övergångar ska överföras, skulle 

det vara intressant att i framtida studier studera innehållet i pedagogiska be-

dömningar utifrån elevers, skolledares eller politikers perspektiv. På så sätt 

skulle skillnader och likheter i dokumentens innehåll synliggöra brister och 

behov av mer struktur och fasta ramar inför en pedagogisk övergång. Resultat 

från den här studien tyder på att det finns behov av fördjupad kunskap inom 

området pedagogiska bedömningar och bakgrunden till lärares beskrivningar 

av elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning, det vill säga en analys 
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som mer ingående synliggör lärares beskrivningar av varför eleven inte anses 

nå upp till grundskolans kunskapskrav och därför hänvisas till att studera efter 

läroplanen för grundsärskolan. I sådana studier är det också av intresse att stu-

dera hur de anpassningar som elever har i skolan följer med dem i övergångar. 

Det stöd elever fått behöver följa med i alla skolövergångar för att de ska klara 

sina studier, och det kan vara intressant att få mer kunskap om tillgången till 

anpassningar och det stöd som erbjuds elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning i olika skolmiljöer. 

Ämnena svenska och matematik utgör grunden för övriga ämnen i skolan och 

skapar dessutom direkta förutsättningar för elever att förberedas för att kunna 

fungera väl i samhället. I ämnet svenska ingår till exempel att erbjuda elever 

möjlighet till läs-, skriv- och språkutveckling. I ämnet matematik förväntas 

elever förstå och undersöka begrepp, lösa problem och tillämpa logiska stra-

tegier. Den här avhandlingen har studerat de båda ämnesområdena svenska 

och matematik, med en allmändidaktisk ingång av övergripande karaktär när 

det gäller undervisning och lärande. Det hade varit intressant att använda al-

ternativa eller kompletterande frågeställningar och metoder för att fånga andra 

förklaringar än de som redovisats i den här avhandlingen. För framtida studier 

hade det varit intressant att studera hur lärare berättar om särskilda aspekter 

eller specifika fakta rörande hur och om dessa ämnen ska undervisas, det vill 

säga en studie av mer ämnesdidaktisk karaktär. Likaså hade det varit intressant 

att i detalj analysera ämneslärares varierade didaktiska arbetsformer, i både 

grundsärskola och grundskola, dels i teoretiska ämnen, dels i ämnen av mer 

praktisk och estetisk karaktär. Möjligheten skulle då vara att kartlägga utbild-

ningssituationen och således bidra till en ökad förståelse för komplexiteten 

omkring elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning och deras för-

utsättningar att lyckas i undervisningssituationen. Intressant i sammanhanget 

skulle också vara att diskutera frågor om eventuella skillnader och likheter 

mellan skolämnen och lärares förutsättningar att erbjuda en undervisning där 

alla elever är delaktiga. För att få en bild av lärares praktiska arbete i under-

visningssituationen hade det varit intressant att göra klassrumsobservationer i 

kombination med samtal. Genom att kombinera flera metoder, det vill säga 

intervjuer och observationer, hade interaktionen mellan teori och praktik i 

undervisningssituationen kunnat fångas tydligare. Det hade inneburit att både 

lärare och jag själv kunnat utgå från undervisningsprocessen som sådan. In-

tressant hade varit att intervjua speciallärare och specialpedagoger, eller inter-

vjua flera olika ämneslärare. Framtida forskningsstudier som fokuserar på lä-

rares planeringsarbete för elever med intellektuell funktionsnedsättning, uti-

från tankar om en meningsfull och likvärdig undervisning, borde vara av an-

geläget intresse för praxis.  Den här studiens bidrag blev att via den insamlade 

empirin, det vill säga intervjuer med 8 föräldrar, 21 pedagogiska bedömningar 

och 21 intervjuer med lärare i grundsärskolan och grundskolan, jämföra med 

tidigare studier kring skol- och utbildningsfrågor omkring barn och elever med 
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lindrig intellektuell funktionsnedsättning i en teoretiskt ram som formats av 

Biesta (2011), Griebel och Niesel (2009) och Uljens (1997). Dessutom har den 

här studien, om än indirekt, betydelse för insatser och åtgärder som påverkar 

det svenska skolsystemet, exempelvis rörande skolorganisatoriska frågor som 

lärarutbildningens utformning, kommunernas arbete med rutiner omkring 

skoldokumentation, uppföljning av åtgärder samt utformning av anpassade 

undervisningsmiljöer där elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning 

befinner sig. Däremot har inte den här avhandlingen studerat hur skolsituat-

ionen för elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning påverkas ur 

skolorganisatoriskt perspektiv, det vill säga vilka förutsättningar skolor och 

lärare har för att tillhandhålla en adekvat undervisningssituation för elever 

med lindrig intellektuell funktionsnedsättning. För att en sådan studie skulle 

vara möjlig erfordras insyn i hur skolpolitiska beslut fattas och hur skolhuvud-

män och rektorer resonerar omkring lärmiljöer för elever med intellektuell 

funktionsnedsättning, både generellt och specifikt. Kunskapen skulle synlig-

göra de prioriteringar och satsningar som förväntas bidra till att säkerställa det 

svenska utbildningsystemets strävan och styrdokumentens målsättning, när 

det gäller att erbjuda alla elever en utbildning som vilar på demokratiska vär-

den och social delaktighet.  

Slutligen visar denna avhandling på den komplexitet som finns när det gäller 

individintegrering av elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning i 

en kommun i Mellansverige och hur visionen möter verkligenheten. Jag har 

lyft fram hur föräldrar och lärare i grundsärskolan och grundskolan upplever 

utbildningssituationen i just den här kommunen. Det skulle vara av intresse 

att forska vidare om individintegrering av elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning, ur ett teoretiskt och filosofiskt perspektiv. Möjligheten 

till en gynnsam utbildningssituation för elever med lindrig intellektuell funkt-

ionsnedsättning finns inte att tillgå i form av färdiga koncept eller med verktyg 

som andra tänkt ut, utan genom att föräldrar och lärare erbjuds förutsättningar 

och möjlighet att lita på sig själva och sin förmåga att hantera skolsituationen 

omkring elever med intellektuell funktionsnedsättning. Resultaten i denna av-

handling tydliggör att det finns behov av fortsatt forskning inom området. 

Detta är dels för att det är viktigt att följa angivna direktiv om att ge alla elever 

förutsättningar att nå så långt det är möjligt i sin kunskapsutveckling (jfr. 

SFS2010:800; Svenska Unescorådet, 2006). Dels är det för att ge skolan för-

utsättningar att med stöd av aktuell forskning och beprövade erfarenheter ut-

veckla förmågan att tillhandahålla framgångsrik undervisning, anpassad uti-

från elevers individuella behov i utbildningssituationen (jfr. Håkansson & 

Sundberg, 2016). För att uppfylla dessa krav krävs således mer kunskap inom 

forskningsområdet elever med intellektuell funktionsnedsättning och deras ut-

bildningssituation, utöver den information som hämtats från en kommun i 

Mellansverige. 
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Summary 

Introduction and background 

The Swedish education system is internationally known to be inclusive 

(EADSNE, 2003; OECD, 2011) with a strong tradition of emphasis on social 

participation and education for all (Blossing & Söderström, 2014). The goal 

of the Swedish educational system is to offer all students a meaningful and 

equal education in an inclusive classroom environment (SFS 2010: 800; Swe-

dish UNESCO Council, 2006). At the same time there are parallel school sys-

tems in Sweden, comprised by the Compulsory School for Students with In-

tellectual Disability (CSSID) and Compulsory School (CS). Students who are 

not able to achieve in accordance with the syllabus of CS and who have an 

intellectual disability (ID) are eligible to receive education according to the 

CSSID syllabus. The decision of placement in either type of school rests on 

students' parents. However, there are relatively few students with ID who 

study according to the syllabus of CSSID and receive their education individ-

ually integrated in compulsory school. 

 

Considering the above, teachers are expected to offer education adjusted to 

each student's individual needs. For teachers, the work with individually inte-

grated students demands that they can plan and teach according to two curric-

ula, and also that they can assess students’ knowledge development based on 

different knowledge requirements. In this work CS schools have an obligation 

to collaborate and follow up students' needs for special support and to design 

an adapted teaching in order for students to reach the knowledge goals re-

quired in the syllabus. For students who are referred to CSSID curriculum, a 

pedagogical evaluation must be made on admission. However, there are no 

regulations from national level of what such pedagogical evaluations should 

entail (SFS 2010: 800; National Agency for Education, 2018c). According to 

guidelines pedagogical evaluations should document what adaptations and 

support measures have been implemented and the outcomes of these (School 

Inspectorate, 2018; National Agency for Education, 2018c).  

 

Given the school’s obligation to document, adapt and teach students who risk 

not reaching the knowledge goals, it is important to gain knowledge about 

how teachers account for the educational situation of students with ID. This 

can be investigated by analyses of teachers’ didactic experiences and by 
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analysing pedagogical evaluations of students. Also, since the teaching situa-

tion for students with ID varies considerably, it is important to gain knowledge 

of parents’ stories regarding their experiences of the transition process for 

their children from CS to CSSID.  

  

Aim and research questions 

The aim of the thesis is to deepen the knowledge about the educational situa-

tion of students with mild intellectual disability (MID) through the perspec-

tives of teachers and parents. Teachers’ and parents’ experiences and percep-

tions are studied; parents offer their stories about their children’s educational 

situation over time, and teachers’ reason about their work in teaching situa-

tions with the target group. Furthermore, pedagogical evaluations are studied 

to look at how school difficulties in teaching situations are described. The re-

search questions are: 

 

• What are parents’ experiences and perceptions about the time before, 

during and after the educational transition of their children with mild 

intellectual disability who during their school years have begun to 
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Theoretical frame of reference 

The theoretical framework in this thesis consists of Biesta’s (2011) distinction 

of the three dimensions of education (qualification, socialization and subjec-

tification) and Griebel’s and Niesel’s (2009) three levels in educational tran-

sitions (individual, interactive and contextual level), which rests on Bron-

fenbrenner's (1979) developmental ecological model. A third theoretical 

frame is Uljen’s (1997) school didactic theory, which supports understanding 

of teachers’ work in preparing, implementing and evaluating the teaching sit-

uation for students. Together, these theories complement each other and make 

it possible to take part in situation-related didactic experiences created through 

teachers’ and parents’ reflections on pedagogical processes which include stu-

dents with different prerequisites. Based on these three theoretical points of 

departure, the complexity related to teachers’ and parents’ perception of the 

educational situation as a whole is understood. 
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Method 

In order to deepen the knowledge about the educational situation of students 

with mild intellectual disability, interviews with teachers and parents as well 

as pedagogical evaluations were collected in one municipality in the middle 

part of Sweden. Participants were contacted through different stakeholders: 

school principals and a key stakeholder at the municipality level. School prin-

cipals were contacted and informed about the research and were asked to con-

tact and inform teachers who taught students with ID in their classes. Through 

the principals, informed consent was received from CS school teachers and 

CSSID school teachers. Parents were contacted through the key stakeholder 

at the municipality level who was in contact with them in role of provider of 

municipal support services. Through this stakeholder, informed consent from 

parents of students with MID was obtained.   

 

The thesis contains three empirical studies:  

The first study consists of six qualitative interviews with eight parents of chil-

dren who, after starting school, were diagnosed with MID and whose parents 

chose for their children to receive their education individually integrated in 

CS and study according to the CSSID curriculum. The qualitative interviews 

were based on three time intervals: before primary school, during school and 

school today. Examples of questions were: ‘What were your thoughts before 

school?’ and ‘What is it like in school today?’ 

 

The data in the second study consist of 21 pedagogical evaluations of students 

with MID in the grade range 1-9 and who during the period 2013/2014 re-

ceived their education as individually integrated in CS and studied according 

to the CSSID curriculum.  

 

The third study consists of 21qualitative interviews with teachers: eleven in-

terviews with CS teachers and ten interviews with CSSID teachers. The qual-

itative interviews entailed questions of how the teachers taught the students 

with MID, as for example, ‘How would you describe your teaching in classes 

where students with MID are included?’, and, ‘What is your experience of 

working with the two curricula?’. 

 

All interviews were analysed using thematic analysis (Miles et al., 2014; Pat-

ton, 2014), and manifest contents analysis (Graneheim & Lundman, 2004; 

Hsieh & Shannon, 2005) was used to analyse pedagogical evaluations. 

  

Findings 

The findings from the study with parents revealed three themes: 1) Uncer-

tainty and worries, 2) Process and interactions, and 3) The novel situation. The 
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most central in the first theme, uncertainty and worries.  This theme related to 

how parents before investigation and identification struggled to find recogni-

tion for their children’s needs while at the same time opposing the view of 

their children as being different. Lack of efforts, the school’s unfulfilled prom-

ises and lack of help worried parents. In the second theme, Process and inter-

actions, the importance of time emerged, i.e. the children’s difficulty in keep-

ing up with school, and also the impact of the protracted investigation process 

on the children’s schooling. In connection with the start of the investigation, 

parents described that there was help and support available. The last theme, 

The novel situation, described how attitudes affected parents’ school choices. 

Parents felt relief and peace after their children were diagnosed with MID, 

while expressing that there were both pros and cons to educational transitions. 

Overall the findings showed that parents’ struggle for their children’s rights 

varied, both before, during and after their children made an educational tran-

sition to CSSID curriculum. Differences that emerged in this study were par-

ents’ concerns and active involvement, the support offered after the educa-

tional transition and the difficulty in making the choice of school for their 

children, being either CSSID or CS. 

 

The findings from the study of pedagogical evaluations consisted of three 

themes: General descriptions of the student’s teaching situation, Specific de-

scriptions of the student’s school and teaching situation, and, Follow-up and 

interventions. Central to the first theme was teachers’ descriptions of students, 

which were focused on an individual level and an organizational level. De-

scriptions of the teaching situation were available also on group level. The 

second theme consisted of descriptions of the teaching situation in the subject 

Swedish, the subject Mathematics and descriptions of the social context. In 

the subject of Swedish, teachers’ descriptions were about students’ difficulties 

in reading, communicating and writing and about measures teachers under-

took to support the children. In the subject of Mathematics, teachers’ descrip-

tions were about students’ difficulties with the understanding of numbers and 

the meaning of mathematical concepts, handling arithmetic, and how teachers 

worked to improve and facilitate mathematics teaching. In descriptions of the 

social context teachers documented the social context and social relations be-

tween the students and teachers, between the students and peers, and, social 

contexts that teachers considered important for the students in teaching situa-

tions. The third theme, Follow-up and interventions, concerned suggestions of 

adaptations, i.e. the needs of students and teachers, and the school's efforts in 

terms of extra adaptations and special support. Overall the findings showed 

that teachers’ descriptions of students’ individual difficulties were many, 

while descriptions on organizational difficulties in offering a tailored teaching 

environment were fewer. Similarly, suggestions of adaptations and provided 

adaptations were many, while, at the same time, many cases lacked detailed 

descriptions and evaluations at group level and organizational level. 
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In results from teacher interviews, four themes were identified: A balance be-

tween the requirements of the steering documents and students’ prerequisites, 

Teachers’ choice of content, Teachers’ choice of forms of representation, and 

Teachers’ work with social dimensions in teaching. The first theme depicted 

in interviews with teachers was about teachers’ dilemmas in finding a balance 

between the requirements of the steering documents and the students' prereq-

uisites. Unlike teachers in CSSID, it was a challenge and a difficulty for teach-

ers in CS to realize the requirements of the two curricula, the one of CSSID 

and the one of CS, in a teaching, which was largely aimed at the whole class 

instead of individuals. The high pace of teaching and high demands in CSs 

contributed, according to the teachers, to students with MID finding it difficult 

to keep up when they encountered tasks above their level of knowledge. This 

is in line with previous studies (Berry & Kim, 2008; Bierbaum et al., 2005; 

Cole et al., 2004; Huffman et al., 2004), which show that it is difficult for 

teachers to assess students’ level of knowledge and that there may be a mis-

match between the requirements and teachers’ perceptions of students’ actual 

level of knowledge. 

 

In the second theme, teachers’ descriptions of contents were related to the 

depth and scope of tasks, about the importance of time and the connection 

between content and students’ everyday experiences. The third theme de-

scribed how teachers adapted teaching content from being abstract to becom-

ing more concrete. It also concerned the work with interactive pedagogical 

tools and the intention for teachers in both CSSID and CS to create learning 

environments where students could gain knowledge in community with oth-

ers. The fourth theme dealt with how teachers created conditions for students’ 

well-being through relationships and that students’ confidence in their own 

abilities was important. Overall, the findings showed that, although the teach-

ers in both types of schools described similar types of support for their stu-

dents, the conditions for planning, implementing and evaluating teaching dif-

fered between CSSID teachers and CS teachers.  

 

Discussion 

In this thesis, the educational situation of students with MID was studied 

through the perspectives of teachers and parents. In the light of Niesel and 

Griebel’s (2005) three levels of transition (individual, interactive and contex-

tual level), parents’ experiences of the pedagogical transition of their children, 

from CS to CSSID, focused primarily on the individual and interactive level. 

Results showed that a pedagogical transition at the individual level entailed a 

change in identity and placed demands on the child’s schooling. The change 

for the child could be to meet new knowledge requirements and for parents to 

find forms of interaction between home and school (Griebel & Niesel, 2009; 

Niesel & Griebel, 2005). At the interactive level, children’s and parents’ 
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ability to face change was made visible, for example, trust in teachers was 

affected. With regard to the third level in the theory of transitions, the contex-

tual level, (Griebel & Niesel, 2009), the focus was on how different contexts 

interacted to create a functioning everyday life, especially the school context. 

Analysis of pedagogical evaluations showed that the documented measures 

were not explicitly described, indicating teachers’ uncertainty about what 

measures to offer the students with MID. The focus was primarily on child 

difficulties in school subjects and in social interactions, rather than on diffi-

culties in school organization. Interviews with teachers showed a variety of 

strategies that teachers in CS and CSSID used to meet and support students 

with MID. The results contribute to previous studies on initiatives to promote 

students’ knowledge development (e.g., Gersten et al., 2001; Gillespie & Gra-

ham, 2014; Joseph & Konrad, 2009). In previous research (e.g., Berry & Kim, 

2008; Gersten et al., 2009; Huffman et al., 2004; Strickland & Maccini, 2012), 

several obstacles in the teaching situation for students with MID have been 

identified, which are also confirmed in this study. Based on didactic theories, 

Uljen’s school didactic theory (1997) and Biesta’s (2011) theory of the func-

tions of education, several challenges can be distinguished in the school con-

text for students with MID. The thesis discusses teachers’ planning, choice of 

content and forms of representation as well as the work with social relations. 

Based on Uljen’s theory, it becomes visible that there is a complexity in the 

interaction between planning and action, where teachers in CSSID and CS 

describe different conditions regarding both planning and action in different 

teaching situations. 

  

Data collection for the three empirical studies was an ethically complicated 

process. Partly because the research area is studied from different levels (in-

dividual, group and organizational level) and partly because the different lev-

els were in this thesis connected via a number of different gatekeepers (Patton, 

2014). Furthermore, the target group of students with MID needs to be care-

fully approached. A challenge in conducting interviews is to get a deeper pic-

ture of the respondents’ thoughts and views on a phenomenon (Kvale & Brink-

man, 2014; Patton, 2014). With the target group approached in this thesis there 

is a risk of not capturing the data that is relevant for a deeper and broader 

understanding of the educational situation around students with MID. To give 

teachers and parents of students with MID a valid voice, interview guides for 

data collection were prepared and tested through pilot studies. Furthermore, 

by combining and gaining knowledge of several actors’ views on the educa-

tional situation for students with MID, the thesis contributes with a deeper 

understanding of what the transition between CS and CSSID means. However, 

an even deeper understanding could have been obtained through interviews 

with students about their educational situation. In addition, observations of 

teachers’ instruction and students’ everyday life in school could complement 

the complex picture of transition. 
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In previous research, several challenges have been identified with regard to 

students with different educational backgrounds (eg, Baxter et al., 2002; 

Browder et al., 2006; Chiang & Yueh-Hsien, 2007; Cole et al., 2004; Cooney 

et al., 2006; Draper & Siebert, 2004; Göransson et al., 2016; Hardiman et al., 

2009; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Laws & Kelly, 2005; Milo m. fl., 2004; 

Swicegood & Miller, 2015). In this thesis, CS teachers and CSSID teachers 

have several common strategies for meeting and supporting students with 

MID. However, the results show that the teachers in the two school forms had 

different organizational prerequisites when they planned teaching. However, 

this thesis has not studied how the school situation for students with MID is 

affected from a school organizational perspective, i.e. what conditions schools 

and teachers have to provide an adequate teaching situation for students with 

MID. For such a study to be possible, transparency is required in how school 

policy decisions are made and how school principals’ reason about learning 

environments for students with intellectual disability, both in general and spe-

cifically. The knowledge would make visible the priorities and initiatives that 

are expected to contribute to ensuring the Swedish education system’s aspira-

tions and the objectives of the steering documents, when it comes to offering 

all students an education that is based on democratic values and social partic-

ipation.
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Bilaga 1 Informationsbrev 

Informationsbrev till lärare i grundsärskola och grundskola, inom ämnesområdena 

matematik och svenska på mellan- och högstadiet 

Vill Du delta i en studie om lärarnas erfarenheter och upplevelser av barnens lärandeväg vid 

övergången från mellan- till högstadiet?  

 

Vad handlar studien om? 

Syftet med studien är att undersöka hur hinder och möjligheter uppstår och problematiseras 

under barns lärandeväg vid övergången från mellan- till högstadiet i ämnena matematik och 

svenska. Av särskilt intresse är lärarnas erfarenheter av det vardagliga arbete med barn som i 

samband med övergången går mellan skolformerna grundsärskolan och grundskolan.  

Vad innebär deltagandet? 

Jag önskar intervjua dig som undervisar i ämnena matematik och svenska på mellan- och hög-

stadiet i grundsärskolan och grundskolan där barn mottagna i grundsärskolan finns individin-

tegrerade. Intervjun beräknas genomföras våren 2015, och tar ca 40–60 minuter. Tid och plats 

anpassas efter dina önskemål. 

Vid genomförandet av studien följer jag Vetenskapsrådets etiska riktlinjer för forskning som 

involverar människor, vilket innebär att 

- Ert deltagande är frivilligt och ni har rätt att när som helst avbryta er medverkan 

- Deltagandet i studien är konfidentiellt. Jag använder inte namn eller annan inform-

ation som kan kopplas till enskilda personer när jag senare skriver avhandlingen 

- Det insamlade materialet används endast i forskningssyfte, och inte för kommunens 

arbete 

- De bandade intervjuerna och den transkriberade texten förvaras i dator som skyddas 

av lösenord så att obehöriga inte får tillträde till materialet 

 

Studien genomförs med stöd av Mälardalens högskola. Jag som utför studien heter Anna-Lena 

Andersson och är doktorand vid Mälardalens högskola. Min huvudhandledare är ………. 

………….., och kontakt vid ………………………………………………………………..  
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Om du har frågor eller funderingar kring studien, är du välkommen att kontakta oss: 

Anna-Lena Andersson  anna-lena.andersson@mdh.se 

Doktorand i didaktik vid Mälardalens högskola  Tel. nr. 021 – 15 17 97 

 

Huvudhandledare  

------------------  ……………………… 

---------------------------------------------------------------------- 

 

-------------------- 

------------------------------------------------ 

------------------------------------------------ --------------------------- 

 

Jag samtycker till att delta i studien 

 

Namn: ………………………………………………………………… 

Skola: …………………………Undervisningsämne:………………... 

Mailadress: …………………………………………………………… 

Telefonnummer: ……………………………………  
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Bilaga 2 Informationsbrev till föräldrar 

Vill Du delta i en studie om ditt barns lärandeväg?  

 

Vad handlar studien om?  

Syftet med studien är att undersöka hur hinder och möjligheter uppstår och problematiseras ur 

föräldrars perspektiv, kring barnens övergång mellan skolformerna grundsärskola och grund-

skola inom åldersintervallet åk 3–9. Ett särskilt intresse riktas mot perioden innan och efter 

mottagandet i grundsärskolan.  

Vad innebär deltagandet? 

Jag önskar intervjua dig som är förälder/vårdnadshavare till barn som under passagen åk 3–9 

mottagits in i grundsärskolan. Av särskilt intresse är att ta del av dina upplevelser och erfaren-

heter av tiden innan, under och efter ert barns mottagande i annan skolform. Intervjun beräk-

nas genomföras våren 2015 och tar ca 40–60 minuter. Tid och plats anpassas efter dina/era 

önskemål.  

Av intresse är också att ta del av den skoldokumentation som ligger till grund för ditt barns 

mottagande i grundsärskolan, såsom individuella utvecklingsplaner, åtgärdsprogram samt pe-

dagogiska utredningar.  

Vid genomförandet av studien följer jag Vetenskapsrådets etiska riktlinjer för forskning som 

involverar människor, vilket innebär att 

- Det insamlade materialet endast används i forskningssyfte, och inte för kommunens 

arbete 

- Ert deltagande är frivilligt och ni har rätt att när som helst avbryta ert deltagande un-

der intervjun 

- Deltagandet i studien är konfidentiellt. Jag använder inte namn eller annan inform-

ation som kan kopplas till enskilda personer när jag senare skriver avhandlingen 

- De bandade intervjuerna och den transkriberade texten samt skoldokumentation för-

varas i dator som skyddas av lösenord eller inlåst, så att obehöriga inte får tillträde 

till materialet 

 

Studien genomförs med stöd av Mälardalens högskola. Jag som genomför studien heter Anna-

Lena Andersson och är doktorand vid Mälardalens högskola. Min huvudhandledare är profes-

sor Anders Garpelin och kontakt vid Västerås Stad är enhetschef/rektor för lärresursenheten är 

Birgitta Olofsson.  
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Om du har frågor eller funderingar kring studien, är du välkommen att kontakta oss: 

Anna-Lena Andersson  anna-lena.andersson@mdh.se 

Doktorand i didaktik vid Mälardalens högskola Tel. nr. 021 – 15 17 97 

 

Huvudhandledare  

------------------  ……………………… 

---------------------------------------------------------------------.- 

 

Jag samtycker till att delta i studiens intervju med Anna-Lena Andersson, vårterminen 2015 alt 

höstterminen 2015. 

 

Namn: ………………………………………………………………… 

Mailadress: …………………………………………………………… 

Telefonnummer: ……………………………………  

Svar återsändes med bifogat kuvert (porto betalt). 

Tack på förhand! 
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Bilaga 3 Informationsbrev till föräldrar åk 1–2 

Informationsbrev till föräldrar  

  Vad handlar studien om? 

Syftet med studien är att undersöka hur hinder och möjligheter uppstår kring barnens över-

gång mellan skolformerna grundsärskola och grundskola inom åldersintervallet åk 1–2. Ett 

särskilt intresse riktas mot perioden före och efter mottagandet i grundsärskolan.  

  Vad innebär deltagandet? 

Jag önskar ta del av den skoldokumentation som ligger till grund för ditt barns mottagande i 

grundsärskolan, såsom individuella utvecklingsplaner, åtgärdsprogram samt pedagogiska ut-

redningar.  

 

Vid genomförandet av studien följer jag Vetenskapsrådets etiska riktlinjer för forskning som 

involverar människor, vilket innebär att 

- Det insamlade materialet endast används i forskningssyfte, och inte för kommunens 

arbete 

- Ert deltagande är frivilligt och ni har rätt att när som helst avbryta ert deltagande  

- Deltagandet i studien är konfidentiellt. Jag använder inte namn eller annan inform-

ation som kan kopplas till enskilda personer när jag senare skriver avhandlingen 

- Den insamlade skoldokumentationen förvaras i dator som skyddas av lösenord eller 

inlåst, så att obehöriga inte får tillträde till materialet 

Studien genomförs med stöd av Mälardalens högskola. Jag som genomför studien heter Anna-

Lena Andersson och är doktorand vid Mälardalens högskola. Min huvudhandledare är ---------

------------- och kontakt vid …………………………………………………………………….. 

Om du har frågor eller funderingar kring studien, är du välkommen att kontakta oss: 

 

Anna-Lena Andersson  anna-lena.andersson@mdh.se 

Doktorand i didaktik vid Mälardalens högskola        Tel. nr. 021 – 15 17 97 

 

Huvudhandledare  

------------------  ……………………… 

---------------------------------------------------------------------- 

 

-------------------- 

------------------------------------------------ 

------------------------------------------------ --------------------------- 
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Bilaga 4a Lärarintervjuer 

Erfarenheter  

• Vilka erfarenheter har du av att arbeta med barn som diagnostiserats lindrig intellektu-

ell funktionsnedsättning?  

Hur länge; På vilket vis; Hur kommer det sig… 

Har du gått någon särskild behörighet/utbildning? Ålder, antal arbetande år som lärare 

i ämnet, särskild behörighet/utbildning, tidigare erfarenheter av barn i skolsvårigheter 

och som mottagits i grundsärskolan. På vilket vis; Berätta mer; Hur blir det då; …  

Miljö 

• Hur upplever du undervisningsmiljön för elever med lindrig intellektuell funktions-

nedsättning? 

På vilket vis; Kan du berätta mer; Hur kommer det sig; Berätta mer…  

• Hur skulle du beskriva en utmanande undervisningsmiljö för elever med lindrig intel-

lektuell funktionsnedsättning 

På vilket vis; Berätta mer; Hur blir det då; …   

• Hur upplever du att skolmiljön är anpassad utifrån elevers behov (samarbetet över äm-

nesgränser – placering i klassrummet, hjälpmedel…)? På vilket vis; Berätta mer; Hur 

blir det då; …  

• Kan du beskriva hur en anpassad och tillgänglig undervisningsmiljö skulle se ut för 

elever med lindrig intellektuell funktionsnedsättning? Hur menar du då; Berätta mer; 

På vilket vis; …  

Klassrummet 

• Vilka erfarenheter har du av elever med varierade kunskapsnivåer? Hur vet du det; 

Kan du berätta mer; På vilket vis…; Finns det skillnader/Likheter mellan elever? 

• Hur ser bryggan in i undervisningen ut (mottagande, överlämning – vänner…) På 

vilket vis; Berätta mer; Hur blir det då; …  

• Hur arbetar du med att lära känna elevers styrkor/svagheter? Beskriv gärna vilka 

metoder/teorier du använder, för att fortsätta arbetet med eleven. På vilket vis; Be-

rätta mer; Hur blir det då; …  

• På vilket vis tas hänsyn till elevens styrkor och svagheter i din klass, i arbetet med 

kamratskap (hur ser din förförståelse av de specifika svårigheterna ut/hur arbetar 

man för att erbjuda eleven en plats i gruppen?) (Upprättas liknande anpassningar 

som tidigare/finns tidigare anpassningar?) (Är elever alltid integrerad i klas-

sen/gruppen eller byter man grupper/nivågrupperingar?) På vilket vis; Berätta mer; 

Hur blir det då; …  

• Hur arbetar ni för att elever ska känna sig trygga med varandra? På vilket vis; Be-

rätta mer; Hur blir det då; …  

• Hur skulle du beskriva en lyckad lektion? Delaktighet; Alla får komma till tals; 
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Lärande   

• Hur planerar du din undervisning/upplägg? (har ni tillgång till ett och samma äm-

nesklassrum, kan man förvara visst material där?) På vilket vis; Berätta mer; Hur blir det 

då; …  

• Kan du beskriva en vanlig lektion, från början till slut.  

▪ Vad är viktigt att tänkta på innan lektionen börjar?  

▪ Strategier (upprepningar) 

▪ Metoder (algoritmer, film, abstrakt/konkret) 

▪ Läromedel 

▪ Syfte och mål… 

▪ Vad händer då; På vilket vis blev det så; Berätta mer; Hur 

menar du då… Flexibilitet… 

• Hur skulle du beskriva arbetat med två kursplaner i undervisningen (för och nackdelar, 

hinder och möjligheter). På vilket vis; Berätta mer; Hur blir det då; …  

• Finns det något av målen i Lgr11/Lgrsä11, du anser att elever med lindrig intellektuell 

funktionsnedsättning har särskilt svårt att nå? Hur arbetar du för att stärka detta? (kom-

municerande, slutledningsförmåga, flera steg, problemlösning, återge)? 

• Finns chans att eleven kan bedömas utifrån grundskolans kursplan? På vilket vis; Berätta 

mer; Hur blir det då; …  

▪ På vilket vis ses svårigheten/möjligheten?  

▪ Skiljer sig undervisningens innehåll åt för elever?  

▪ Hur arbetar du för att kunna erbjuda eleverna möjlighet att nå så 

långt som möjligt? 

▪ Finns det svårigheter i läroplaner? 

▪ På vilket vis; Kan du berätta mer;  

• Vad är din upplevelse av de båda läroplanerna? Skillnader/Likheter. Berätta mer; Hur 

menar du då;  

Anpassningar 

• Upplever du att det finns stöd och hjälp i linje med dina behov att anpassa undervis-

ningen efter barnets behov? (resurs, speciallärare, råd och tips, material) 

• Hur är din upplevelse av hjälpmedel? Vilka använder hjälpmedel; Vad är det för form av 

hjälpmedel; (hur sker presentationen av lektionen, IT, laborativt material, visuella repre-

sentationer). På vilket vis hjälper det eleven?  

• Vilka utmaningar är enligt dina erfarenheter framträdande i undervisningen? Hur gör du 

då? Vad händer sen? På vilket sätt då? Hur vet du det? 

• Har ni på er skola några rutiner för uppföljning/utvecklingskurva av elevers kunskapsut-

veckling (extra tid för att sätta sig in nya kursplanen, extra tid att planera lektioner)? På 

vilket vis; Berätta mer; Hur blir det då; …  

• Vilka förutsättningar finns för att bemöta elevers olikheter (tid, kollegiala samtal, extern 

vägledning, kontakt med hemmet, planeringstid, kompetensutveckling)? På vilket vis; 

Berätta mer; Hur blir det då; … 
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Bilaga 4b Temaguide 

 

 

 268 

Bilaga 4b Temaguide 

 

 

268



 269 

Bilaga 5a Föräldraintervjuer 

1. Vad hade ni för tankar inför skolan ((oro, funderingar, glädje))? 

a. Kan ni berätta om mötet med skolan? 

b. Hur fungerade kontakten mellan hem och skola 

c. Hur hade barnet det med vänner i skolan/hemma 

d. Kunde barnet läsa i åk 1? 

 

Frågor att ställa senare – OM vi backar tillbaka i tiden, till då ert barn 

började skolan. Hur var det då… 

e. Var det svårt att läsa och räkna?  

f. Sa läraren något om läsning och räkning? 

g. Vad upplevde ni vara svårt? 

 
(hur blev det då…på vilket sätt upplevde ni…hur kändes det…vad blev det för skillnad/likhet med ti-

den innan…på vilket sätt...hur gjorde ni då...kan ni berätta mer… (KÄNSLOR) hur känner ni…hur 

bemöter…. Vad tänkte ni…) 

 

2. Kan ni berätta om processen kring utredningen? 

a. Vad var bakgrunden till utredningen  

b. Vem tog initiativet 

c. Vem ansvarade för processen ((skolan/läkare/kommun)) 

d. Hur lång tid tog allt? Vad tänker ni om det? 

e. Vad gjorde man för barnet i skolan (under tiden?) 

f. Hur upplevde ni processen…  

 
(hur blev det då…på vilket sätt upplevde ni…hur kändes det…vad blev det för skillnad/likhet med ti-
den innan…på vilket sätt...hur gjorde ni då...kan ni berätta mer… (KÄNSLOR) hur känner ni…hur 

bemöter…Vad tänkte ni…) 

 

3.Hur ser det ut idag i skolan? 

g. Vad kommer det sig att ni beslutat om just den här skolplaceringen (soci-

alt/stöd) 

h. Hur går det med räkning och läsning i nuläget 

i. Vad tror du gör att det går såhär 

j. Vad tror du kan göras för att förbättra situationen 

 
(hur kommer det sig…på vilket sätt…hur kändes det… vad hände då… Hur gjorde ni/skolan då… 

Kan ni berätta mer.... Hur går det nu i MA/SV; kan ni berätta mer…på vilket sätt…(KÄNSLOR) hur 

känner ni…hur bemöter… Vad tänkte ni…) 

(TID: Ni berättade tidigare…skulle ni kunna berätta mer om…Hur upplever ni… Kan in beskriva… 

Vilka erfarenheter…) 

 

4.Är det något du vill lägga till innan vi slutar? 

 

OK, då stänger jag av bandspelaren. Tack för ett trevligt samtal! 
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h. Hur går det med räkning och läsning i nuläget 

i. Vad tror du gör att det går såhär 

j. Vad tror du kan göras för att förbättra situationen 

 
(hur kommer det sig…på vilket sätt…hur kändes det… vad hände då… Hur gjorde ni/skolan då… 

Kan ni berätta mer.... Hur går det nu i MA/SV; kan ni berätta mer…på vilket sätt…(KÄNSLOR) hur 

känner ni…hur bemöter… Vad tänkte ni…) 

(TID: Ni berättade tidigare…skulle ni kunna berätta mer om…Hur upplever ni… Kan in beskriva… 

Vilka erfarenheter…) 

 

4.Är det något du vill lägga till innan vi slutar? 

 

OK, då stänger jag av bandspelaren. Tack för ett trevligt samtal! 
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