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Purpose: The purpose of this study is to contribute to knowledge of teach-
ers’ relational competence with respect to students with ADHD. In addi-
tion, a specific focus is investigating whether teachers’ understanding of 
relational competence, regarding the targeted student group, can be devel-
oped using video-based interventions. Moreover, a focus is to examine 
whether - and if so how - the intervention contributes to changes in teachers 
as well as their students’ perceptions of their teacher-student relationship 
in practice.  
Sub-studies: This dissertation contains four sub-studies, each of them aim-
ing to answer a part of the overall research question. The first study is a 
systematic literature review aiming to systematically identify, critically re-
view and synthesize existing research in the focused area. The second study 
is a pilot study investigating if teachers’ relational competence can be de-
veloped using video-based interventions. In study three, the aim was to 
investigate how teachers’ understanding of relational competence with re-
spect to students with ADHD were developed using video-based interven-
tions. Finally, the fourth study investigated if the video-based intervention 
(Study 3) contributed to changes in teachers’ and students’ (with and with-
out NPS) perceptions of their teacher-student relationship.  
Theory: This dissertation takes its point of departure from a relational 
framework using Scheff’s (1997) theory of social bond together with 
Aspelin’s (2018) and Aspelin and Jönsson’s (2019) Relational Compe-
tence Model (RCM). The relational framework is supplemented by Lave 
and Wenger’s (1991) sociocultural theory of situated learning. 
Method: The overall design of this dissertation is based on mixed meth-
ods. An exploratory multi-stage evaluation design has been used. Charac-
teristic of such a design is that each sub-study contains a study of its own 
which is iteratively following from the previous in order to evaluate the 
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effect of the intervention made, and by extension, answering the overall 
research question. 
Knowledge contributions: The overall knowledge contribution of this 
dissertation concerns teachers’ perceptions of relational competence re-
garding students with ADHD, and how such perceptions can be developed.  
One of the dissertation’s scientific knowledge contributions is its testing of 
the RCM model for students with ADHD. The results indicate that the 
model can be successfully used to develop teachers’ relational competence 
towards these students. The dissertation also suggests that teachers need to 
have a “relational preparedness” - a readiness - for the unforeseen. This 
implies an ability to observe student behavior and reflect on what it sug-
gests regarding students’ thoughts and feelings, together with the teacher’s 
ability to self-reflect with the intention to identify and acknowledge their 
own emotional reactions to student signals. 
Limitation: The lack of a randomized sample affects the credibility of the 
study. The lack of qualitative student interviews can be seen as a limitation 
as the information collected exposes changes in students’ perceptions but 
does not provide a deeper understanding of what the changes consisted of.  
Practical implications: The results are relevant for teacher education by 
providing a clear focus on teachers’ relational competence regarding stu-
dents with ADHD, which, in turn, can help future teachers to be better 
equipped to meet the diversity of students in each classroom. Furthermore, 
the results should be relevant for teachers as well as school leaders, through 
its focus is on relational competence as a situated activity, and on how this 
competence can be developed through a small and limited intervention. 
 
Keywords: ADHD, neurodevelopmental disorders, RCM-model, Scheff, 
social bond, teachers’ relational competence, teacher-student relationship  
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En avhandling blir inte till i ensamhet. Snarare är det i relation till en 
mängd olika människor. Människor som på ett eller annat sätt påverkat 
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nerhet. Ni lärde mig livets läxa och för det är jag er evigt tacksam <3.  

Jag vill också rikta ett stort och varmt tack till Kent och Petra. Utan er 
hade det här avhandlingsarbetet inte sett ut som det gör. Tack för att ni bjöd 
in mig till ert projekt och för att ni möjliggjorde för mig att bedriva min 
forskning i er kommun. Ni är unika och engagerade eldsjälar som brinner 
för det ni gör. Det har varit en ära att få samarbeta med er och jag hoppas 
att detta samarbete kan få fortsätta i framtiden på ett eller annat vis. 

Tack Åsa, Lynn, Susanne, Linus och Tobias. Som ni kämpat för att möj-
liggöra genomförandet av empiriinsamlingen ute på era skolor trots brin-
nande pandemi. Tack också till alla er elever och lärare som deltagit i den 
här studien. Utan er ingen studie.  

Tack till forskarskolan SET:s international advisory board; Michael Art-
hur-Kelly, Christine Lee och Jordan Shurr för att ni läst, reflekterat och 
diskuterat min forskning tillsammans med mig. Tack till Richard Jackson 
och Betsy Dalton för att ni alltid frågar hur det går och för att ni hejar på 
mig. Ert stöd är ovärderligt. Tack till Gunnlaugur Magnusson som läste 
mitt manus inför mitt 90 procentseminarium och Lisa Hellström som varit 
min opponent vid provdisputationen. Era synpunkter har varit både kloka 
och värdefulla.  

FÖRORD
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Tack också till mina doktorandkollegor inom forskarskolan SET. Ni har 
alla, på olika sätt betytt mycket för mig under min doktorandtid. Tack för 
alla djupa diskussioner, skratt och tokiga påhitt. Ett särskilt tack riktas 
självklart också till Isabell.  

Tack Magnus Lindqvist, Malmö Universitet för all hjälp med Sunet Sur-
vey. Din kunskap är ovärderlig! Tack Anders Jönsson, Högskolan Kristi-
anstad för att du så självklart ställde upp och diskuterade med mig när jag 
behövde det. Tack Mia Allsten, Högskolan Kristianstad för att du är en 
räddare i nöden i alla (administrativa) lägen. Du fixar och trixar och vet 
inte du, så vet du vem som vet. Du är en stjärna. Tack Åsa Kronqvist för 
all hjälp med bråkiga bilder och 3030 för utmärkt stöd när tekniken strular. 
Ett särskilt tack till dig Margrethe Brynolf för att du accepterade min för-
frågan om att göra avhandlingens omslagsbild. Det är en ära för mig att få 
smycka min avhandling med din fina bild.  

Under min doktorandtid har jag också fått äran att medverka som dok-
torandrepresentant vid Universitetskanslersämbetets intervjuer med Högs-
kolan Kristianstad gällande Högskolans ansökan om forskarutbildnings-
rättigheter. Jag har också suttit med som doktorandrepresentant vid ERA:s 
(External Research Assessment) granskning av Malmö Universitet forsk-
ningskvalitet. Vidare har jag suttit som doktorandrepresentant i utskottet 
för forskarutbildningen vid Högskolan Kristianstad och som sammankal-
lande för doktorandkollegiet vid samma lärosäte. Samtliga av dessa upp-
drag är jag så tacksam för då de möjliggjort för mig att få en djupare för-
ståelse för, och inblick i, den akademiska världen.  

Tack till Högskolan Kristianstads forskarmiljö FoRP för värdefulla dis-
kussioner och möjlighet att lägga fram, diskutera och reflektera över mina 
texter. Tack också till forskarmiljöerna RePESE och ReDES, Malmö Uni-
versitet, för värdefulla diskussioner som bidragit till min akademiska skol-
ning. 

Tack Annika Fjelkner för alla våra vetenskapliga diskussioner, oftast ut-
förda någonstans i gränslandet mellan mockning och ryktning. Tack He-
lena Andersson för att du är en vän i alla lägen. Tack för våra diskussioner, 
skratt och äventyr, akademiska såväl som vardagliga. Tack för alla timmar 
vi suttit i bil och diskuterat forskning på väg till eller från någon dressyr-
tävling. Tack Kamilla Klefbeck , min fina vän och närmsta kollega genom 
hela den här resan. Som vi diskuterat och reflekterat du och jag, om stort 
och om smått, om vetenskap och om trivialiteter. Låt aldrig våra samtal 
tystna. Jag är så tacksam för vår vänskap. 

Jag vill också rikta ett stort och varmt tack till mina handledare Mona 
Holmqvist, Jonas Aspelin och Sven Bölte. Mona, tack för att du så generöst 
och opretentiös delar med dig av all din kunskap och expertis. Tack för att 
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du möjliggjort för mig att få presentera min forskning i alla möjliga nat-
ionella och internationella sammanhang. Du utmanar mig. Hårt och var-
samt på en och samma gång och med en fullständig övertygelse om att jag 
kan. Du får mig att utmana mig själv och mitt eget kunnande, och vet du 
vad, jag tror att jag kan 😊. Sist men inte minst, TACK för att du tar emot 
mig när jag faller. Tack Jonas för att du så generöst delar med dig av all 
din fantastiska kunskap och expertis inom det relationella vetenskapsfältet. 
Tack för att du lyssnar, diskuterar och reflekterar tillsammans med mig. 
Tack för din nyfikenhet på, och respekt inför mina, ibland alltför snabba, 
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kussioner lite rikare. Tack för blandningen av djupa diskussioner och här-
liga skratt. Tack för att du alltid får mig att tro på att jag kan. Tack också 
till dig Sven för din hjälp med statistiska beräkningar och för att jag fick 
presentera min forskning på Karolinska Institutets NPF-skoldagar. 

Ytterligare några personer är värda mitt tack. Tack Marcus för att du står 
ut med mig trots att jag inte gjort mycket för att förtjäna det under de sen-
aste fyra åren då min främsta partner varit datorn. Tack för allt du gör och 
allt du fixar med för vår familj. Tack mina barn Tilda och Vilgot för att ni, 
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samma gång. Tack till mamma och pappa för att jag hos er får vara bara 
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”Det finns ingen som orkar med mig i längden” 

Citatet kommer från en tolvårig pojke med grav ADHD. Låt oss kalla ho-
nom Johan. Johan sitter på mitt kontor och vi samtalar efter att han (återi-
gen) hamnat i konflikt med sin lärare. Johan upplever att han alltid får skul-
den för allting och att läraren inte tycker om honom. Johan är ledsen, han 
blinkar hårt några gånger för att hindra tårarna från att trilla nerför kinden 
och vänder bort huvudet för att jag inte ska märka det. Sen tittar han upp 
på mig och säger: ”Jag vill ju inte bråka, jag vill göra rätt. Ibland går det 
bra, oftast inte…”. 

Tyvärr är Johan inte ensam om att känna så här. Tvärtom känner sig 
elever med ADHD ofta negativt värderade och Johan är bara en av alla de 
elever med ADHD som jag mött genom årens lopp i min roll som lärare 
och sedermera specialpedagog i grundskolan. Utmärkande för majoriteten 
av dessa elever är känslor av att vara icke önskvärda, vilket gällt i förhål-
lande till såväl lärare som kamrater.  Elevernas uppfattningar är inte unika, 
tvärtom ligger de i linje med en rapport från föreningen Attention (2021) 
som visar att av de 5500 elever som besvarat förbundets skolenkät uppger 
65 procent att de är oroliga inför skolstart. Skolinspektionens rapport 
(2014:09) visar dessutom att elever med ADHD upplever att de inte blir 
lyssnade på av sin lärare.  

Utifrån ovanstående kan forskning gällande hur relationen mellan lärare 
och elever med ADHD kan förstås och utvecklas ses som ett viktigt led i 
arbetet med att förbättra skolsituationer för dessa elever. Detta kan antas 
speciellt viktigt utifrån antagandet om att positiva lärar-elev-relationer är 
särskilt viktiga för de elever som ofta har svårighet att själva utveckla, ini-
tiera och upprätthålla positiva relationer till sin omgivning. Antagandet 
knyter an till Rimm-Kaufman et al. (2003) som poängterar vikten av fort-
satt forskning inom området: 

1 INLEDNING
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Future work is needed to define sensitive and responsive interactions 
for children with specific disabilities. Several pressing questions 
emerge. For example, what constitutes sensitive behavior toward a child 
with a specific disability? (Rimm-Kaufman et al., 2003, s. 161) 

En god relation mellan lärare och elev är avgörande för elevers möjligheter 
att lyckas i skolan, något som inte minst gäller för elever med ADHD. Fö-
religgande avhandling vill bidra med kunskap om lärares förmåga att 
bygga sådana relationer. Denna förmåga kommer nedan att beskrivas i ter-
mer av relationskompetens. Avhandlingen vill även bidra med kunskap om 
hur kompetensen kan utvecklas och vilka eventuella implikationer detta 
har för den pedagogiska praktiken. Sådan kunskap kan förhoppningsvis 
även bidra till att skapa en god lärandemiljö för elever som nämnda Johan.  

1.1 Avhandlingsområde 

Avhandlingen handlar om relationer mellan lärare och elever och riktar 
mer specifikt fokus mot relationen mellan lärare och elever med ADHD. 
Den är placerad i det pedagogiska vetenskapsfältet och då främst inom de 
fält som benämns relationell pedagogik/relational pedagogy (ex. Bingham 
och Sidorkin, 2004; Aspelin & Persson, 2011) och lärare-elevrelationen/te-
acher-student relationship (ex. Pianta, 1999; Huges et al., 2002). Studien 
har även specialdidaktiska implikationer (Kansanen & Meri, 1999); detta 
utifrån dess verksamhetsorienterade angreppssätt, dess strävan att belysa 
hur yrkesverksamma lärare förstår relationskompetens och hur sådan kom-
petens kan utvecklas i relation till elever med ADHD. Genom en pragma-
tisk utgångspunkt avser avhandlingen även att studera relationella impli-
kationer i den pedagogiska praktiken. Valet av begreppet relationskompe-
tens som kärnbegrepp i avhandlingen har i sig ett pragmatiskt motiv: inom 
det internationella forskningsfältet relationell pedagogik har utbildningste-
oretiska studier ofta spelat en framträdande roll (Bingham & Sidorkin, 
2004; Hinsdale, 2016) medan man inom det skandinaviska fältet oftare haft 
ett pragmatiskt fokus, i bemärkelsen att kunskapen förväntas vara använd-
bar för pedagogiska praktiker (Klinge, 2016).  Avhandlingen kan således 
ses som del i ett samtal inom det relationella forskningsfältet. Inom detta 
förstås begrepp som utbildning, undervisning och lärande i termer av relat-
ioner. 
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1.2 Relationer som grund för lärande 

I det svenska lärarutbildarbetänkandet (SOU 2008:109) påstås att under-
visning i grunden är en ”fråga om möten mellan människor” (s. 215). Vi-
dare kan man läsa att ingenting egentligen är viktigare än att läraren 
”förmår utveckla en nära och varm relation till sina elever” (s. 216). Skriv-
ningarna gör således gällande att lärares förmåga att upprätta och utveckla 
goda relationer till sina elever är en av de viktigaste delarna av lärarupp-
draget. Resultat från Skolforskningsinstitutets metaöversikt (2021:02) går, 
liksom en uppsjö av tidigare forskning (ex. Allen et al., 2013; Ansari et al., 
2020; Nurmi, 2012; Pianta, 1999), i linje med vad som sägs i det svenska 
lärarutbildarbetänkandet och beskriver en god lärar-elevrelation som en 
förutsättning för elevers lärande. Positiva och stödjande relationer mellan 
lärare och elever främjar enligt forskningen elevers möjlighet till lärande 
medan motsatsen, det vill säga negativa, bräckliga relationer, snarare utgör 
ett hinder för elevers lärande. I Skolforskningsinstitutets metaöversikt 
(2021:02) poängteras lärar-elevrelationen som speciellt viktig i relation till 
elever med svårigheter inom social interaktion, vilket är karakteristiskt för 
elever med ADHD (American Psychiatric Association, 2013). Påståendet 
går i linje med Lasko (2020) som menar att relationen mellan lärare och 
elever med ADHD är primär för elevernas lärande. 

ADHD’s becoming more prevalent in classrooms speaks to how 
schools must train and support their teachers to stop and work with their 
“non-stop” students to build a strong relationship with them. This con-
cept becomes challenging when behaviours get in the way of learning, 
and teachers lack confidence to teach and support students with ADHD. 
There are many techniques teachers can use to help these students be 
successful. In order for these strategies to work, a teacher must under-
stand that none of these techniques will be successful without building 
a positive relationship with a student who has ADHD. (Lasko, 2020, s. 
29) 

Lärares relationskompetens betraktas som en grundläggande komponent i 
lärares professionalitet (Nordenbo et al., 2008) och lärares kunskap om, 
och förståelse för kompetensen framstår således som viktig att utforska och 
utveckla.  Men vad kan vi då mena med en ”god” lärar-elevrelation, och 
vad kännetecknar en sådan i relation till elever med emotionella och sociala 
svårigheter? Sådana frågor är centrala i avhandlingen. Avhandlingen före-
slår också att frågorna är viktiga att reflektera över inte bara för utbild-
ningsforskare utan också för verksamma lärare och skolledare. Relationer 
och relationsskapande är fenomen som vi ofta tar för givna, ungefär på 



22 

samma sätt som luften vi andas. Ofta reflekterar vi knappt över dem, åt-
minstone inte så länge de fungerar. Avhandlingen föreslår att utbildningens 
kvalitet, elevers lärande och utveckling, kan främjas om vi, som lärare, 
uppmärksammar relationers betydelse mer.  

1.3 Lärares relationskompetens 

Forskning om lärar-elev-relationen har under de senaste årtiondena mynnat 
ut i ett nytt, och framför allt skandinaviskt, forskningsfält som syftar till att 
undersöka lärares relationskompetens. Juul och Jensen (2003) var bland de 
första att identifiera kompetensen och definierade den som: 

Pedagogens förmåga att ”se” det enskilda barnet på dess egna premisser 
och anpassa sitt eget beteende efter detta, utan att därigenom frånhända 
sig ledarskapet, samt förmågan att vara autentisk i kontakten = det pe-
dagogiska hantverket. Och som pedagogens förmåga och vilja att påta 
sig fullt ansvar för relationens kvalitet = den didaktiska etiken. (s. 124–
125). 

Begreppet relationskompetens fick sitt erkännande som centralt begrepp i 
fråga om lärares professionalitet genom en metaöversikt som Nordenbo 
med kollegor sammanställde år 2008. I översikten identifierades tre bas-
kompetenser som alla ansågs nödvändiga i lärares arbete. Kompetenserna 
definierades som didaktisk kompetens, ledarskapskompetens och relat-
ionskompetens. Lärarskicklighet påstods alltså handla om att förmedla 
kunskaper och främja elevers lärande samt leda och reglera utbildning men 
också om att skapa goda och för lärandet produktiva relationer med elever. 
Mer precist avsågs lärarens kunskap om och förmåga till att etablera relat-
ioner karakteriserade av empati, respekt och tolerans tillsammans med för-
mågan att vara genuint intresserad för eleven och dennes potential.  

Under det senaste decenniet har det vuxit fram en mängd forskning om 
lärares relationskompetens, där fenomenet konceptualiseras på olika sätt. 
Aspelin (2018) påstår till exempel att kärnan i kompetensen är lärarens 
förmåga att ”knyta an, initiera, upprätthålla och utveckla relationer […] 
Kompetensen förstås i termer av möten, kommunikation, relation och 
känslor – att läsa av och känna av vad som kan och bör göras i konkreta 
skeenden” (s. 11). Även om forskningsfältet är förhållandevis ungt har det 
uppmärksammats i den skandinaviska forsknings- och skolkontexten. 
Skibsted och Matthiessen (2016) påstår till exempel att relationskompetens 
är ett av de viktigaste begreppen inom dansk samtida skola och lärarutbild-
ning.  



23 

Nyare forskning från bland annat Jensen at al. (2015), Aspelin och Jönsson 
(2019) och Aspelin et al. (2021) undersöker lärarstudenters relationskom-
petens och hur kompetensen kan utvecklas. Denna forskning har alltså 
främst haft fokus på lärarstudenters uppfattningar. Vidare har den främst 
rört relationskompetens i relation till typiskt utvecklade elever, det vill säga 
elever utan funktionsnedsättning. Mot denna bakgrund framstår förelig-
gande arbete som ett viktigt område att beforska och som ett bidrag till 
fältet: fokus riktas nu mot verksamma lärares uppfattningar om relations-
kompetens i relation till elever med ADHD samt vad det implicerar för 
lärarnas egna och deras elevers uppfattningar om sin pedagogiska praktik. 

1.4 Syfte och frågeställning 

Avhandlingens övergripande syfte är att bidra med kunskap om lärares re-
lationskompetens, med särskilt fokus på relationen till elever med ADHD, 
och hur sådan kompetens kan utvecklas. Detta sker genom att undersöka 
hur lärare uppfattar kompetensen före och efter en professionsutvecklings-
insats i form av en videobaserad intervention. Vidare är fokus att under-
söka om - och i så fall hur - interventionen leder till förändringar gällande 
hur lärarna och deras elever uppfattar lärare-elev-relationen i praktiken.  
Avhandlingens övergripande frågeställning är: 

 Vad kännetecknar lärares uppfattningar om fenomenet lärares re-
lationskompetens, särskilt avseende relationer till elever med
ADHD, och hur kan dessa uppfattningar utvecklas?
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1.5 Avhandlingens disposition 

Föreliggande kapitel ramar in avhandlingen och presenterar dess övergri-
pande syfte och problemformulering. Nedan presenteras studiens avgräns-
ningar och övergripande kontext samt några av dess centrala begrepp. I 
kapitel 2 redovisas tidigare forskning som är relevant för besvarandet av 
avhandlingens övergripande forskningsfråga. Kapitel 3 syftar till att besk-
riva avhandlingens teoretiska utgångspunkter. Det följs av avhandlingens 
metodologiska överväganden, i kapitel 4. I kapitel 5 presenteras resultatet 
av avhandlingens delstudier tillsammans med en övergripande syntes. Ka-
pitel 6 utgör avhandlingens diskussion där såväl resultat som metod disku-
teras. Kapitlet avslutas med en reflektion över avhandlingens forsknings-
bidrag, vetenskapliga relevans och fortsatt forskning.  

1.6 Studiens avgränsning 

Studien bidrar till forskning om lärare-elev-relationen. Mer precist fokus-
eras lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD. Det är så-
ledes interpersonella relationer som utgör fokus för studien snarare än en-
skilda individer eller sociala system. Organisatoriska frågor gällande denna 
elevgrupp, till exempel i termer av integrering eller inkludering, kommer 
inte att behandlas. En annan slags avgränsning är att diagnoskriterier eller 
vad som utmärker diagnosen som sådan inte undersöks.  

Relationen mellan lärare och elever med ADHD står företrädesvis i fo-
kus i studie 1–3. Vid en första analys av dataunderlaget i studie 4 upptäck-
tes dock en hög grad av komorbiditet, det vill säga att en person har flera 
diagnoser, bland deltagande elever med ADHD. Komorbiditeten gällde fö-
reträdelsevis ADHD och autismspektrumtillstånd. Detta innebar att un-
derlaget med elever med endast en ADHD-diagnos alternativt ADHD-
symtom blev litet. För att öka antalet elever i den primära målgruppen togs 
därför beslutet att inkludera elever med diagnos alternativt symtom av 
ADHD och/eller autismspektrumtillstånd i studie 4. Framledes kommer 
begreppet neuropsykiatriska symtom (NPS) att användas vid referering till 
denna elevgrupp. 

1.7 Avhandlingens övergripande kontext 

Under våren 2018 fick jag en förfrågan om att följa ett tvåårigt kommunalt 
professionsutvecklingsprojekt i en kommun i södra Sverige. Projektet syf-
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tade till att öka lärares förståelse för neuropsykiatriska funktionsnedsätt-
ningar i allmänhet och dess implikationer i den pedagogiska praktiken i 
synnerhet. Initiativtagare var delar av kommunens centrala elevhälsa. Tju-
gosju av kommunens förstelärare från såväl grundskola som grund-, och 
gymnasiesärskola deltog i projektet. Parallellt med att jag genomfört mitt 
avhandlingsarbete har jag följt nämnda projekt och det huvudsakliga data-
materialet har samlats in i anslutning till det projektet. Deltagarna i studie 
2 utgörs av 19 av de 27 förstelärarna som deltog i det kommunala projektet. 
I studie 3 utgörs interventionskolan av en av de skolor som deltog i det 
kommunala professionsutvecklingsprojektet. Det kommunala professions-
utvecklingsprojektet och avhandlingsprojektet ska dock ses som två paral-
lella projekt även om deras indirekta påverkan på varandra inte kan uteslu-
tas. 

1.8 Studiens centrala begrepp 

1.8.1 Relation som grund för utbildning 

Utifrån ett relationellt perspektiv förstås lärande som något som uppstår 
och äger rum i och genom relationer mellan människor – och mellan män-
niska/värld – snarare än inuti separata individer. Aspelin (2021) och Aspe-
lin och Persson (2011) konceptualiserar undervisning som ett interperso-
nellt skeende mellan lärare och elev. Det kan jämföras med Biestas (2004) 
skildring av utbildning som lokaliserad till relationer: ”In this respect, we 
can say not only that education happens in the gap between the teacher and 
the student. We might even say that it is this gap itself that educates” 
(Biesta, 2004, s.18). Även Hinsdale (2016) konceptualiserar undervisning 
som ett fenomen beläget mellan människor där lärar-elev-relationen ses 
som ett unikt pedagogiskt utrymme för lärande. Relationen kan utifrån 
Hinsdales formulering ses som ett slags partnerskap som inte bara främjar 
elevens lärande utan också lärarens. Stengel (2004) skriver om kunnande, 
i linje med det ovan nämnda: ”knowing arises not merely as a function of 
an individual consciousness at work, but as a by-product of the interaction, 
the relations, between and among persons in particular contexts” (s. 141). 

1.8.2 Neuropsykiatrisk funktionsnedsättning  

En neuropsykiatrisk funktionsnedsättning är enligt American Psychiatric 
Association (2015) ett paraplybegrepp för flera diagnoser där attention de-
ficit hyperactivity disorder (ADHD), autismspektrumtillstånd (AST), Tou-
rettes syndrom och språkstörning tillhör de vanligaste. Diagnoserna är nära 
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besläktade med varandra vilket får till följd att komorbiditet är vanligt fö-
rekommande. Neuropsykiatriska funktionsnedsättningar visar sig under ti-
dig barndom eller tonår. Utmärkande drag, gemensamma för samtliga 
NPF-diagnoser, är svårigheter med social interaktion i såväl akademiska 
som yrkesmässiga och sociala sammanhang.  

1.8.3 ADHD 

Diagnosen ADHD är en symtomdiagnos. Det betyder att diagnos ställs ut-
ifrån de symtom som individen uppvisar (American Psychiatric Associat-
ion, 2015). Kännetecknande för ADHD är ihållande problem med oupp-
märksamhet och/eller överdriven motorisk rastlöshet och/eller impulsivitet 
till den grad att det stör individens sätt att fungera. Enligt DSM-5 (Ameri-
can Psychiatric Association, 2015) innefattar diagnosen ADHD arton 
symptom fördelade på två domäner: ouppmärksamhet och hyperaktivi-
tet/impulsivitet. För att en individ ska uppfylla kraven för en ADHD-dia-
gnos ska han eller hon uppvisa minst sex av symptomen inom en domän. 
Brister i uppmärksamhet innebär svårigheter att rikta och bibehålla upp-
märksamhet. Att lyssna och hålla ordning på saker på en nivå som är oför-
enlig med barnets faktiska ålder blir därför ofta svårt. Hyperaktivitet och 
impulsivitet leder till exempel till svårigheter med att vänta på sin tur, sitta 
still och innebär ofta en förhöjd risk för onödigt risktagande (ibid.). Fem 
till sju procent av alla barn beräknas ha en ADHD-diagnos vilket gör dia-
gnosen till en av de vanligaste bland barn och ungdomar i skolåldern (Ame-
rican Psychiatric Association, 2015). 
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Avhandlingen behandlar lärares lärande om relationer. Nedan ges först en 
mer allmän presentation av forskning om lärares professionella utveckling. 
Därefter behandlas forskning om relationen mellan lärare och elev, det fe-
nomen som står i fokus i avhandlingen. Den specifika lärarkompetens som 
undersöks är relationskompetens, och forskning om denna tas upp i det 
därpå följande avsnittet. Vidare avgränsas ämnet till forskning om relat-
ionen mellan lärare och elever med ADHD, den elevgrupp som utgör pri-
märt fokus för lärarnas professionella utveckling. Det avslutande avsnittet 
berör könsspecifika skillnader avseende lärares relationer till pojkar och 
flickor med ADHD, en aspekt på ämnet som är av betydelse i avhandling-
ens delstudie 4. 

2.1 Lärares professionella utveckling 

Behovet av såväl praktiknära som praktikutvecklande forskning är något 
som har uppmärksammats alltmer på senare år. Holmqvist (2020) beskri-
ver lärares professionella utveckling som nödvändig, dels för att lärare ska 
kunna förstå och hantera de utmaningar som elever ställs inför, dels för att 
lärare genom professionell utveckling kan öka sin egen förståelse för, och 
kunskap om, lärandet hos alla elever. Holmqvists resonemang går i linje 
med Tengberg och Wejrun (2021) som pekar på fördelar med att lärare och 
forskare arbetar tillsammans för att utveckla ny kunskap för att höja elevers 
måluppfyllelse. Även Timperley  (2011) sätter elevernas lärande i centrum 
för lärares professionella utveckling och menar att fokus måste riktas mot 
lärares lärande om sina elever. Timperley menar vidare att processer för 
lärande är likartade oavsett om lärandet avser elever eller lärare. Hon iden-
tifierar tre förutsättningar för att lärande ska ske: 1) att ny kunskap knyts 
till den lärandes förkunskaper; 2) att ett gemensamt konceptuellt ramverk 
etableras; och 3) att de lärande ges möjlighet att metakommunicera sitt eget 

2 TIDIGARE FORSKNING
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lärande (Timperley, 2011). Genom att utveckla expertkännedom om varje 
elev och dess lärande skapas möjlighet för läraren att anpassa sin undervis-
ning och, mer specifikt, sitt bemötande till de elever som läraren för till-
fället har ansvar för. Det är således elevens välbefinnande och lärande som 
utgör måttstocken för, och anledningen till, lärares professionella lärande 
(Timperley, 2013). Lärares professionella utveckling både börjar och slutar 
med eleven, där läraren anpassar sina metoder och sitt bemötande utifrån 
elevens behov.  

Ett sätt att främja lärares professionella utveckling kan enligt Næsheim-
Bjørkvik et al. (2017) och Lewis (2015) vara genom kollaborativt lärande. 
Resultatet styrks av Klefbeck (2020) vars studie visar hur en kollaborativ 
kompetensutvecklingsinsats bidragit till att stärka lärares säkerhet i prakti-
ken, gällande deras undervisning av elever med intellektuell funktionsned-
sättning. Även Petersson Blooms (2020) studie visar kompetensutveckl-
ingens betydelse för den pedagogiska praktiken genom att synliggöra hur 
en sådan insats inte endast ökade lärares teoretiska förståelse för elever 
med autismspektrumtillstånd, utan att det också hade praktiska implikat-
ioner i lärarnas arbete med att anpassa lärmiljön för eleverna i praktiken. 
Resultat från Greenwood et al. (2003) och Opfer (2016) tar resonemanget 
vidare genom att argumentera för att lärares professionella utveckling inte 
endast påverkar lärarnas lärande utan också, i förlängningen, har en positiv 
inverkan på elevers lärande. Resultatet verifieras ytterligare av Antoniou 
och Kyriakides (2013) vars studie visar hur såväl lärares färdigheter som 
elevernas prestationer förbättras efter att lärare deltagit i professionsut-
veckling. Borko et al. (2017) poängterar dock vikten av att forskare, vid 
kompetensutveckling i samarbete med praktiker, är lyhörda för samman-
hanget de befinner sig i om de förväntar sig att deras arbete ska bli me-
ningsfullt. 

Hiebert och Stigler (2000) varnar för att det finns en risk att lärare som 
deltar i kompetensutveckling tror att de ändrar sitt sätt att undervisa när de 
i själva verket behåller sina ursprungliga interaktions- och undervisnings-
mönster. De menar således att det kan finnas en diskrepans mellan vad lä-
rare tror att de gör och vad de faktiskt gör. Resultat styrks av Soine och 
Lumpe (2014) som tvärtemot Antoniou och Kyriakides (2013) menar att 
sambandet mellan lärares professionella utveckling och effekter i elevers 
läranderesultat är marginella.  

Ett sätt att minska risken för att lärare tror att de ändrat sitt ursprungliga 
interaktionsmönster när de i själva verket inte har det kan enligt Holmqvist 
(2011) vara att teoretiskt underbygga kompetensutvecklingen; en teoretisk 
underbyggnad kan leda till fokusändringar, vilka i sin tur ökar chansen för 
förändringar i den pedagogiska praktiken. 
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Tidigare forskning om lärares lärande har således visat att lärares profess-
ionella utveckling bör ses som en viktig förutsättning, inte bara för lärares 
egna lärande och utveckling, men också, i förlängningen, för elevers lä-
rande. För föreliggande avhandling innebär det att studiens fokus riktas 
mot att undersöka om en teoretiskt underbyggd intervention främjar ett 
perspektivskifte hos lärarna.  

2.2 Lärar-elev-relationen  

En förutsättning för elevers såväl sociala som akademiska lärande är att de 
har en god och tillitsfull relation till åtminstone en signifikant viktig vuxen 
(Pianta, 1999; Sabol & Pianta, 2011). Förutom föräldrar så är det ofta lärare 
som innehar rollen av att vara en sådan person för sina elever (Pianta, 
1999). Påståendet att lärar-elev-relationen är en primär förutsättning för 
elevers lärande är således ingen underdrift. Tvärtom finns det en mängd 
forskning som styrker detta (ex. Birch & Ladd, 1998; Camp, 2011; 
Graziano et al., 2007; Hattie, 2009; Huges et al., 2002; Mantzicopoulos, 
2005; McDonald et al., 2013; Murray, 2012; O’Connor et al., 2011; Pianta 
1999; Roorda et al., 2011; Wubbels, 2011). Resultat från exempelvis Allen 
et al. (2013) och Ansari et al. (2020) påvisar en korrelation mellan inter-
personella lärar-elev-relationer och elevers både sociala och akademiska 
lärande. Camp (2011) visar att lärar-elev-relationer av hög kvalitet kan fun-
gera som en skyddsfaktor för elever i riskzonen, medan bristande relationer 
i stället kan ha motsatt effekt. Lärar-elev-relationen kan därmed ses som 
en grundförutsättning för elevers såväl sociala som akademiska utveckling 
(ex. Roorda et al., 2011; Wentzel, 2012; Wubbels, 2011). 

Forskning från såväl Jokić Zorkić et al. (2021) som Xie och Derakhshan 
(2021) ligger i linje med ovanstående, genom att understryka att lärar-elev-
relationen bygger på ett ömsesidigt förtroende. Jokić Zorkić et al. (2021) 
menar dessutom att det är först när det ömsesidiga förtroendet finns som 
elevens lärande och utveckling främjas. Dessa resultat stämmer överens 
med Lilja (2013) som visar att förtroendefulla lärar-elev-relationer är av-
görande för elevers förmåga till lärande. Hon menar att beroende på hur 
elever och lärare möts och kommunicerar så kan förtroendet antingen stär-
kas och fördjupas eller prövas. Lärares förmåga att se, och därigenom ta 
initiativ till att möta eleven, verkar också vara utmärkande för de relationer 
som elever upplever som förtroendefulla. Wentzel (2012) bekräftar 
ovanstående genom att lyfta fram känslan av förtroende som den enskilt 
viktigaste faktorn i lärar-elev-relationen sett ur elevers perspektiv. Andra 
primära faktorer för att elever ska uppfatta relationen som god är känslan 
av närhet tillsammans med en upplevelse av en positiv relation. 
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Ovanstående överensstämmer med resultat från Zagyváné (2017) som på-
står att personlig uppmärksamhet och lärares ansträngningar för att hjälpa 
enskilda elever att utveckla kunskap är egenskaper som elever värderar 
högt. Resultatet ligger även i linje med Frisby och Housley Gaffney (2015) 
som menar att ömsesidig respekt och förtroende mellan lärare och elever 
höjer kvaliteten på relationen. En förutsättning för att ett ömsesidigt för-
troende ska uppstå är dock att rollfördelningen parterna emellan är klar och 
tydlig och accepterad av såväl lärare som elev (Jokić Zorkić et al., 2021).  

Yang (2021) har undersökt elevers uppfattningar om relationell rättvisa 
i klassrummet. Resultatet visar att elever framhåller lärares förmåga att be-
handla alla elever likvärdigt, liksom vikten av att läraren har ett tydligt och 
bekräftande förhållningssätt. Vidare lyfts lärarens trovärdighet och för-
måga att ge sina elever omedelbar respons för att positivt uppmärksamma 
dem som förutsättningar för relationell rättvisa. Förmågan till att ge ome-
delbar respons påpekas även av Pishghadam et al. (2019), som hävdar att 
de lärare som har en förmåga att omedelbart uppmärksamma elevers sig-
naler, verbala såväl som ickeverbala, har en större möjlighet att minska 
såväl det emotionella som fysiska avståndet mellan lärare och elev. Även 
Wentzel (2012) poängterar den emotionella närheten som en förutsättning 
för goda relationer, där eleverna kan känna sig trygga och lita på sin lärare. 
Hansson (2012) menar att goda relationer karakteriseras av respektfullhet 
samtidigt som de innefattar ett visst mått av osäkerhet, vilket skiljer dessa 
relationer från relationer av mindre god kvalitet. Med respektfulla relat-
ioner avses respekten för den andre, det vill säga att respektera dennes rätt 
att ”vara så som han eller hon är” (s. 157). 

Yang (2021) belyser att den slags respons som elever får av sina lärare 
är avgörande för deras fortsatta lärande, då positiv respons tenderar att ge-
nerera ett ökat lärande medan negativ respons tenderar att få motsatt effekt. 
Xie och Derakhshan (2021) vidareutvecklar resonemanget genom att lista 
kommunikationskompetenser som verkar stödjande för lärar-elev-relat-
ionen och därigenom främjande för elevers akademiska resultat. Kompe-
tenserna innefattar lärares förmåga att ge omsorg till sina elever, liksom 
förmågan att vara tydlig, trovärdig och pålitlig. Dessutom poängterar stu-
dien, i likhet med Yang (2021) och Pishghadam et al. (2019) lärares för-
måga att ge omedelbar respons och bekräftelse som avgörande för att 
minska såväl fysisk som emotionell distans mellan elev och lärare i klass-
rummet. Kompetenserna verkade inte bara höja graden av elevnärvaro i 
klassrummet utan även ha en positiv effekt på elevers känsla av motivation 
och engagemang, liksom deras vilja att kommunicera och lära. Forskning 
från Claus et al. (2012) överensstämmer med den från Xie och Derakhshan 
(2021), Yang (2021) och Pishghadam et al. (2019), genom att framhålla att 
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lärares förmåga att omedelbart respondera på elevbeteende och kommuni-
cera på ett positivt sätt och med en lämplig grad av humor är väsentligt för 
att öka den interpersonella attraktionskraften, det vill säga lärares och ele-
vers ömsesidiga engagemang och positiva påverkan på varandra.  En ökad 
interpersonell attraktionskraft verkar dessutom bidra till att utveckla och 
upprätthålla positiva mellanmänskliga relationer i klassrummet. Dylika 
lärarbeteenden tenderade även att verka preventivt gentemot elevers nega-
tiva beteenden (ibid.) Resultat från Yang (2021) fastslår att när elever upp-
lever läraren som rättvis skapas band av förtroende och förståelse i relat-
ionen. Pishghadam et al. (2019) stödjer denna slutsats genom att belysa hur 
elevers vilja till skolnärvaro ökar när de upplever läraren som trovärdig. 
Trovärdighet och en förmåga till omedelbar ickeverbal respons verkar även 
öka elevers emotionella lärande och engagemang (Pogue & AhYun, 2006). 
Resultatet överensstämmer även med Yang (2021), som visar att elever 
uppskattar lärare som kontinuerligt skapar ögonkontakt med sina elever 
och uppmuntrar dem med ord och gester. 

En positiv lärar-elev-relation karakteriseras enligt Frisby (2019) av om-
sorg, empati, engagemang, tillit och respekt. Elevengagemang skapas när 
lärare är lättillgängliga och tror på sina elever. Andra faktorer som gynnar 
elevers engagemang är, enligt forskningen, lärares förmåga att känna em-
pati med sina elever, liksom förmågan att vara lyhörd för elevers olikheter. 
Att som lärare stödja elever i deras strävan efter autonomi och lust till lä-
rande har också en positiv effekt på elevers engagemang (ibid.). Resultatet 
är samstämmigt med Cornelius-Whites (2007) metaöversikt som indikerar 
att en personcentrerad undervisning påverkar elevers läranderesultat posi-
tivt.  

Forskning om lärar-elev-relationen visar således, utifrån ovanstående, 
relationens primära påverkan på elevers lärande och utveckling vilket mo-
tiverar studiens fokus på lärares relationskompetens. 

2.3 Lärares relationskompetens  

Trots att relationer mellan lärare och elever bör ses som integrerade 
aspekter av varje lärmiljö så är processen att skapa och upprätthålla en po-
sitiv mellanmänsklig relation en krävande uppgift för många lärare 
(Strachan, 2020). Forskning som uppmärksammar de underliggande pro-
cesserna vid relationsskapande blir därför betydelsefull. Skibsted och 
Matthiesens (2016) påstår, i likhet med Strachan (2020), att relationer och 
samspel med elever ofta är det som både lärare och lärarstudenter upplever 
som det svåraste i arbetet. Samtidigt upplever lärare och lärarstudenter att 
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de ofta blir lämnade ensamma i detta arbete. Enligt Skibsted och Matthie-
sen (2016) verkar det finnas ett tabu kring talet om utvecklandet av dessa 
relationer i praktiken, vilket kan anses märkligt då det finns dokumenterade 
samband mellan elevers lärande och trivsel och lärares relationskompetens. 
Författarna menar att trots befintlig forskning gällande lärares osäkerhet 
inför relationsskapande saknas det en konkret operationalisering av kom-
petensen i praktiken. 

Som tidigare nämnts identifierar Nordenbo et al. (2008) följande tre lä-
rarkompetenser som var och en anses ha en direkt inverkan på elevers lä-
rande: relationskompetens, ledarkompetens och didaktisk kompetens. Re-
sultatet i studien indikerar att lärare, förutom att inneha goda förmågor att 
leda och lära ut, även måste kunna relatera till sina elever på ett positivt 
sätt. Kännetecknande för relationskompetens är, enligt metaöversikten, lä-
rarens kunskap om och förmåga att initiera, upprätthålla och utveckla re-
lationer som grundar sig på empati, respekt och tolerans tillsammans med 
en förmåga att känna empati och intresse för eleven och elevens förmåga 
med utgångspunkt i uppfattningen om att alla elever har potential att lära. 
Resultat från Wubbels et al. (2006) stärker Nordenbo et al.s resultat, och 
pekar på ledaregenskaper tillsammans med förmågan att utveckla positiva 
lärar-elev-relationer som karakteristiska förmågor hos framgångsrika lä-
rare.  

Relationskompetens är en professionell kompetens som gör läraren an-
svarig för kvaliteten i lärar-elev-relationen (Skibsted & Matthiesen, 2016). 
Kompetensen fokuserar utbildningsrelationen, vilket gör elevers lärande 
till en central utgångspunkt. Aspelin (2018) identifierar relationens pro-
gressiva pedagogiska kraft som ett utmärkande drag och också det som 
skiljer lärar-elev-relationen från andra former av relationer. Några mer spe-
cifika relationella framgångsfaktorer som lyfts fram i forskningen är lära-
res ickeverbala förmågor, såsom deras förmåga till ögonkontakt med sina 
elever, liksom förmågan att tala med tydlig och empatisk röst (Wubbels et 
al., 2006, 2012). Rimm-Kaufman et al. (2003) och Wiklund-Engblom 
(2018) pekar utöver det på lärares förmåga att sensitivt fånga upp och re-
spondera på elevers verbala och ickeverbala signaler som primära relat-
ionskompetenser. Frelin (2010) definierar lärares relationsarbete som 
”handlingar i syfte att etablera, upprätthålla och/eller främja relationer som 
är positiva ur en utbildningssynpunkt, eller i syfte att motverka motsatsen: 
relationer som motverkar eller undergräver elevers förutsättningar för att 
ta till sig utbildning” (s. 199). En del av detta relationsarbete handlar enligt 
Frelin om att förhandla med eleven om vad förtroendefulla relationer är 
och hur de kan utformas för att utveckla undervisningsgemenskaper där 
läraren upplevs som begriplig, rättvis och välvillig. Blossing poängterar 
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dock i förordet till Timperley (2013) att lärar-elev-relationen är asymmet-
risk och att elever således är beroende av sin lärare och dennes relations-
kompetens för att kunna lära.  

Utifrån tidigare forskning verkar lärares relationskompetens vara en pri-
mär påverkansfaktor på elevers såväl sociala som akademiska utveckling 
och lärande. För föreliggande avhandling innebär det att studiens fokus 
riktas mot att undersöka kvalitativa skillnader i lärarnas utsagor gällande 
deras förståelse för relationskompetens före respektive efter en intervent-
ion. 

2.4 Relationen mellan lärare och elever med ADHD 

En klart övervägande majoritet av den befintliga forskningen gällande re-
lationen mellan lärare och elever fokuserar typiskt utvecklade elever, det 
vill säga elever utan någon funktionsnedsättning. Detta kan tyckas förvå-
nande, då positiva lärar-elev-relationer påstås vara särskilt viktiga för ele-
ver med svårigheter att själva initiera, upprätthålla och utveckla desamma 
(Archambault & Dupéré, 2017; Kawabata et al., 2012; Rimm-Kaufman et 
al., 2003). 

Resultat av Mautone et al. (2011) klargör att relationer mellan lärare och 
elever med ADHD tenderar att vara mer ansträngda än relationer mellan 
lärare och typiskt utvecklade elever. American Psychiatric Association 
(2013) bekräftar svårigheter i social interaktion för den här elevgruppen 
genom att peka på bristande social-emotionell utveckling som en av de 
viktigaste kännetecknen för individer som diagnostiserats med ADHD. 
Den försämrade förmågan att interagera med andra på ett socialt accepterat 
sätt utgör en riskfaktor för dessa elever, då det ökar risken för utanförskap 
och ensamhet (Murray & Greenberg, 2006). Skolan ställer dessutom krav 
på elever att vara tysta, sitta stilla och koncentrera sig, vilket är andra om-
råden som kan innebära utmaningar för elever med ADHD (Gwernan-Jo-
nes et al., 2016; Henricsson & Rydell, 2004). Svårigheter i att nå upp till 
förväntningarna innebär en ökad risk för negativa tillsägelser och bestraff-
ningar. Ett sådant förhållningssätt tenderar dock att fungera kontraproduk-
tivt då det ofta verkar som en trigger för dessa elevers utagerande och hy-
peraktiva beteende (DuPaul & Weygandt, 2006; Gwernan Jones et al., 
2016; Hattie, 2009; Kapalka, 2008). Positiva och stödjande relationer ver-
kar däremot främja elevernas akademiska utveckling (Horan et al., 2016) 
och sociala utveckling (Chan et al., 2013), vilket är områden som annars 
ofta innebär stora svårigheter för elever med ADHD (Bussing & Mehta, 
2013; Sjöwall et al., 2013; Sherman et al., 2008). 
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Elevernas beteende, som stundtals uppfattas vara utagerande, tenderar att 
påverka lärares känslor, och på lång sikt även deras interaktion, med dessa 
elever (Nucifora & Walker, 2021). Det utagerande beteendet verkar också 
vara det största hindret för goda lärar-elev-relationer (Zendarski et al., 
2020) och det som lärare upplever som mest utmanande i relationen till 
dessa elever (Birch & Ladd, 1998; Kapalka, 2008; Nurmi, 2012). Beteen-
det tenderar dessutom att skapa negativa känslor bland lärare, något som 
kan resultera i disciplinära åtgärder, som i sin tur riskerar att hämma relat-
ionen ännu mer (Nurmi, 2012; Mikami et al., 2019). Resultat från Meija 
och Höglund (2016) visar dock att även relationer mellan lärare och intro-
verta elever tenderar att vara ansträngda. Befintlig forskning i fältet indi-
kerar således att oavsett om eleverna uppvisar ett extrovert eller ett intro-
vert beteende så är relationen mellan lärare och elever med ADHD gene-
rellt sett mer ansträngd än relationen mellan lärare och övriga elever. 
Forskningen är samstämmig i att lärare i allmänhet upplever relationen till 
elever med ADHD som mer konfliktfylld och mindre nära i jämförelse med 
lärar-elev-relationen i allmänhet (Crum et al., 2016; Henricsson & Rydell, 
2004; Nurmi, 2012).  Murray och Greenberg (2006) menar dessutom att ett 
avvisande från lärare markant ökar risken för att eleven även ska avvisas 
av kamrater.  

Att som elev vara diagnostiserad med ADHD, eller ha symtom utan for-
mell diagnos, kan därmed ses som en potentiell riskfaktor i elevens möte 
med skolan, då känslor av avvisande verkar öka elevens hyperaktiva och 
utagerande beteende. I sin tur ökar detta risken för avvisning från såväl 
lärare som kamrater. Kohn (2006) menar att elever i allmänhet ofta inte 
misslyckas i skolan på grund av sina kognitiva förmågor. Snarare är det 
känslor av ensamhet och avvisande från andra signifikanta personer i ele-
vens närhet i skolmiljön som primärt hindrar elevens utveckling. Fielding 
(2001) pekar på vikten av elevernas perspektiv då andra grupper, till ex-
empel lärare, vårdnadshavare och forskare, ofta ges tolkningsföreträde för 
dessa elever, vilket kan få till följd att elevernas egna perspektiv riskerar 
att misstolkas eller ignoreras. Det finns många metoder som riktar sig till 
lärares arbete med elever med ADHD. Lasko (2020) poängterar dock att 
ingen av dessa kommer att fungera så länge inte läraren lyckats bygga en 
positiv relation till eleven.  

Forskning om lärare-elevrelationen och lärares relationskompetens i 
möte med elever med ADHD indikerar således att dessa relationer tenderar 
att uppfattas som mer ansträngda än lärar-elev-relationen generellt. Upp-
fattningen verkar dessutom gälla utifrån såväl lärar- som elevperspektiv. 



 

37 

2.5 ADHD - pojkar och flickor 

Tidigare forskning visar på genusspecifika skillnader i lärar-elev-relat-
ionen generellt. Medan relationen mellan lärare och flickor generellt sett 
verkar vara av högre kvalitet (Goldie & O’Connor, 2021;Tennant et al., 
2015), visar resultat från Eliasson et al. (2016) att pojkar både tar och får 
mer läraruppmärksamhet, jämfört med flickor. 

Som framgått ovan visar forskning att elever med ADHD generellt sett 
har ett mer utmanande beteende i klassrummet än andra elever. Hos flickor 
med ADHD yttrar sig beteendet i första hand genom aggressiva ord mot 
företrädelsevis kamrater, medan beteendet hos pojkar i större utsträckning 
tar sig uttryck i regelbrott och utagerande beteende (Abikoff et al., 2002). 
Även om fysiskt agerande är vanligare bland pojkar än flickor så tenderar 
flickor med ADHD att vara mer temperamentsfulla, lynniga och verbalt 
impulsiva än pojkar. Lynnigheten verkar också leda till att de snabbare blir 
uttråkade. I sin tur kan detta leda till uppvisande av envishet och aggressi-
vitet (Grskovic & Zentall, 2010). Graden av såväl verbal som fysisk ag-
gressivitet verkar dock generellt sett vara högre hos pojkar med ADHD än 
hos flickor med samma diagnos (Žic Ralić et al., 2018).  

Resultat från Hinshaw (2002) visar att flickor med ADHD visar betyd-
ligt högre grad av såväl utagerande- som ouppmärksamma beteenden jäm-
fört med flickor utan ADHD-diagnos. De söker även lärarkontakt i betyd-
ligt högre grad än flickor utan ADHD, vilket skiljer sig från situationen för 
pojkar med samma diagnos, där lärarkontakten verkar vara kongruent med 
den hos neurotypiska pojkar (Abikoff et al., 2002). Diagnosen medför ofta 
svårigheter vad gäller såväl kognitiva som akademiska prestationer och 
kamratkontakter. Flickor med ouppmärksamma beteenden är enligt 
Hinshaw (2002) mer socialt isolerade än flickor med utagerande beteende 
medan flickor med utagerande beteenden ofta är mer avvisade av kamrater. 
Flickor med svårigheter i de exekutiva funktionerna är också accepterade 
av kamrater i betydligt lägre grad än pojkar med samma svårigheter (Dia-
mantopoulou, et al., 2007).  

I en studie av Lawrence et al. (2017) framgår det att lärare uppfattar så-
väl pojkar som flickor med ADHD som mer högljudda än elever i allmän-
het. Pojkar tenderar dock att låta mer i sina lekar medan flickor över lag 
uppfattas som mer verbalt högljudda. Pojkar med ADHD upplevs också 
som mer fysiskt aggressiva än flickor med samma diagnos. Trots den 
ökade nivån av fysisk aggressivitet bland pojkar så har lärare i allmänhet 
lättare att acceptera pojkars beteenden, medan flickors beteenden proble-
matiseras i betydligt högre grad (Lawrence et al., 2017). Pojkars beteenden 
tenderar att bortförklaras med att det ligger i pojkars natur att vara aktiva 



38 

och fysiska medan synen på flickors beteende tenderar att vara mer nega-
tiv. Resultatet i Lawrence et al., studie (ibid.) visar också att lärare upplever 
pojkar med ADHD som mer sociala än flickor med samma diagnos.  

Annan forskning visar att det finns könsspecifika skillnader i hur elever 
med ADHD tar sig an undervisning och lärande (Fugate & Gentry, 2016). 
Det är vanligt förekommande att flickor med ADHD försöker dölja sina 
svårigheter för att försöka nå upp till andras förväntningar, vilket kan få till 
konsekvens att de inte får den hjälp och det stöd som de faktiskt är i behov 
av. Pojkar tenderar, å andra sidan, till att i högre grad uppvisa motstånd 
mot lärande (Eccleston et al., 2019).  

Utifrån ovanstående kan det konkluderas att symtomen för ADHD i all-
mänhet tenderar att te sig olika utifrån ett genusperspektiv. För förelig-
gande avhandling innebär det att studiens fokus riktas mot att undersöka 
om en intervention kan förändra lärares interaktion med såväl pojkar som 
flickor med ADHD i praktiken. Studien beaktar såväl elev- som lärarper-
spektiv. 
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Avhandlingen avser att bidra med kunskap om lärares relationskompetens, 
med särskilt fokus på relationen till elever med ADHD och hur denna för-
ståelse kan utvecklas och vad det i sin tur implicerar för såväl lärares som 
elevers uppfattningar om lärar-elev-relationen i den pedagogiska prakti-
ken.  

Studien genomförs i form av en kompetensutvecklande interventions-
studie, där fokus riktas mot interaktionsprocesser och relationsskapande. 
Grundläggande för den relationella inramningen är att utbildning, och 
mänskliga aktiviteter överhuvudtaget, sker i relationer. Det är utifrån detta 
som avhandlingen tar sitt avstamp ontologiskt såväl som epistemologiskt.  
Komplexiteten i frågan ställer dock krav på användandet av flera teorier 
och centrala begrepp för att fullt ut försöka besvara frågan i fokus. Lave 
och Wengers (1991) sociokulturella teori om situerat lärande används för 
att skapa förståelse för hur lärarnas professionella utveckling främjas i av-
handlingsprojektet. För att begreppsliggöra vad som kännetecknar lärares 
förståelse för relationskompetens före- och efter en intervention används 
relationskompetensmodellen som utvecklats av Aspelin (2018) och Aspe-
lin och Jönsson (2019). Modellen baseras på Scheffs (1997) teori om soci-
ala band. 

3.1 Situerat lärande 

Lave och Wengers (1991) teori om situerat lärande bygger på föreställ-
ningen om att individer lär genom sitt deltagande i ett socialt sammanhang, 
vilket benämns praktikgemenskaper. Detta betyder att allt socialt hand-
lande och alla aktiviteter måste förstås i relation till den kontext där de 
utspelar sig snarare än som en enskild händelse. Aktiviteter i den sociala 
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världen måste således förstås i termer av interaktion; mellan personer som 
agerar och interagerar och deras aktiviteter (Lave, 1993). 

… there is no such thing as “learning” sui generis, but only changing 
participation in the culturally designed settings of everyday life. Or, to 
put it the other way around, participation in everyday life may be 
thought of as a process of changing understanding in practice, that is, 
as learning. (Lave, 1993, s. 201) 

Teorin har sin grund i ett kulturhistoriskt perspektiv (Vygotskij, 1934) vil-
ket innebär att den sociala kontexten och samspelet människor sinsemellan 
ses som nödvändiga för att lärande ska utvecklas. Teorin har, i likhet med 
Deweys Learning-by-doing, fokus på lärande genom handling i praktiken. 
Båda utgår från ett icke-dualistiskt antagande, avseende den som lär och 
det som lärs (Dewey, 1938; Vygotskij, 1934). Med praktikgemenskaper 
menar Lave och Wenger (1991) alla de sociala sammanhang där individen 
ingår. Detta innebär inte nödvändigtvis en fysisk närvaro eller en väldefi-
nierad och identifierbar grupp. Snarare definieras praktikgemenskapen 
som en gemenskap där deltagarna delar förståelse för vad de gör och vad 
det betyder för deras liv och för deras samhälle (Lave & Wenger, 1991).  
Varje individ ingår på så sätt i en mängd praktikgemenskaper, hemma, på 
arbetet, i kamratkonstellationer, trosuppfattningar och så vidare.  

Ett centralt begrepp i teorin om situerat lärande är legitimt perifert del-
tagande (eng. legitimate peripheral participation). Begreppet beskriver pro-
cessen om hur novisen (eng. newcomers) bjuds in i praktikgemenskapen 
och hur de utvecklar relationer till dem med mer erfarenhet (eng. oldti-
mers), men också till den kunskap och praktik som gemenskapen baseras 
på. Legitimerat perifert deltagande beskriver en process där nybörjare blir 
fullvärdiga (legitima) medlemmar i praktikgemenskapen efterhand som de 
utvecklar sin kompetens inom det område som gruppen i övrigt har. Pro-
cessen liknas vid en expert-novis-situation men inte där den ene kan och 
den andre inte, utan där man utvecklas tillsammans, i gemenskap. ”Mastery 
resides not in the master but in the organization of the community of 
practice of which the master is a part” (Lave och Wenger, 1991, s. 94).  

I praktikgemenskapen utvecklar individen kunskaper, identitet, relat-
ioner, normer och värden relevanta för just den gemenskapen (Handley et 
al., 2006). I detta ingår också förmågan att kunna uttrycka sig och använda 
det språk som kännetecknar gemenskapen (Lave & Wenger, 1991). Det 
didaktiska språkbruket skapar på så sätt en språklig praktik, vilket innebär 
en form av lärande genom legitimt perifert deltagande. Lave och Wenger 
(1991) skiljer mellan talet ”om” praktik och talet ”inom” praktik (s. 107–
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108). Bägge formerna anses dock fylla sin egen funktion inom praktikge-
menskapen då den ena syftar till att få deltagarna att byta perspektiv, bli 
engagerade och fokuserade medan den andra syftar till att stödja minne och 
reflektion.  

For newcomers then the purpose  is not to learn from talk as a substitute 
for legitimate peripheral participation; it is to learn to talk as a key to 
legitimate peripheral participation (Lave & Wenger, 1991, s. 109) 

Begreppet perifert deltagande ska tolkas positivt och innebär inte att novi-
sen inte tillhör praktikgemenskapen. Snarare innebär det en dynamisk pro-
cess där perifert avser en öppning, det vill säga ett sätt för individen att nå 
ökad förståelse. Novisen tillför i denna process något positivt genom att 
delvis bortse från gemenskapens rådande strukturer och förgivet-taganden 
(Lave & Wenger, 1991), något som i sin tur innebär att de kan forma sina 
”learning relations” (s. 93) med andra nykomlingar. Praktikgemenskaper 
ska således inte ses som statiska, utan snarare formas och omformas de 
kontinuerligt. Det situerade lärandet ska inte heller ses som en avslutad 
process när nykomlingen blir en fullvärdig medlem. Tvärtom så är det si-
tuerade lärandet en kontinuerligt pågående process som även kan pågå i 
flera praktikgemenskaper parallellt utifrån individens deltagande i olika 
praktikgemenskaper där han eller hon kan fungera som en länk för att kun-
skap ska kunna spridas mellan praktikgemenskaper.  

Teorin om situerat lärande gör inte anspråk på att förklara det lärande 
som uppstår utan snarare hur det uppstår, varför teorin med fördel kan 
kompletteras med andra teorier (Lave & Wenger, 1991).  

En kompetensutvecklingsinsats har specifika intentioner att utveckla lä-
rande inom avgränsade områden, och i denna avhandling är relationskom-
petens den förmåga som de deltagande lärarna på interventionskolan för-
väntas utveckla. Vidare intresserar sig avhandlingen för hur detta lärande 
kommer till uttryck för eleverna i den praktikgemenskap som finns i klass-
rummet mellan lärare och elever.  

3.2 Ingång till det relationella fältet 

Avhandlingen vilar på ett antal centrala begrepp med utgångspunkt i relat-
ionell teori. Dessa är ”lärar-elev-relation” och lärares ”relationskompe-
tens”. Begreppen definieras nedan utifrån de teoretiska utgångspunkter 
som avhandlingen vilar på.  



 

42 

Idén om människan som relationell varelse har beskrivits av många teo-
retiker, till exempel Martin Buber, George Herbert Mead, Emmanuel Le-
vinas, Kenneth Gergen och Thomas J. Scheff. Mänsklig existens förstås 
utifrån ett sådant perspektiv som förankrad i relationer (Buber, 1990; Bing-
ham & Sidorkin, 2004; Biesta, 2006) och människan anses bli till som 
unikt subjekt i relation till andra (Aspelin & Persson, 2011).  

Ett relationellt ontologiskt antagande innebär att relationen föregår jaget. 
Hinsdale (2016) skriver: “… our ethical relation with the Other precedes 
our very being: we become who we are in the moment of relating” (s. 6). 
Att relatera antas alltså vara något basalt mänskligt, där det enskilda sub-
jektets agerande ses som grundat i intersubjektivitet (Aspelin & Johansson, 
2017; Aspelin & Persson, 2011). Utbildning och lärande blir, utifrån denna 
utgångspunkt, en existentiell aktivitet som uppstår mellan individer som 
möts. Individens såväl yttre som inre interaktion förstås i relation till det 
gemensamma. Avhandlingens epistemologiska utgångspunkt vilar på an-
tagandet om intersubjektivitet, där kunskap anses uppstå och utvecklas i 
samspel och relationer. Lärande betraktas alltså primärt som något som 
varken uppstår utanför eller inuti den enskilde individen, vilket vore ett 
icke-dualistiskt antagande om hur världen erfars, utan i skeenden mellan 
människa och värld. ”Utbildningens brännpunkt” (Aspelin & Persson, 
2011, s. 18–19), det vill säga den plats där det mest betydelsefulla äger rum 
i undervisningssammanhang, anses vara förlagd till mellanrummet mellan 
människor som möts. Detta ställningstagande gör att lärares relationskom-
petens betraktas som ett interpersonellt fenomen beläget mellan lärare och 
elev snarare än som en egenskap inneboende i eller ”ägd av”, läraren. Att 
se världen utifrån ett relationellt perspektiv innebär inte att individuella el-
ler kollektiva perspektiv förkastas. Snarare innebär det att dessa perspektiv 
förstås med utgångspunkt i relationer.  

3.3 Teorin om sociala band  

Thomas J. Scheffs (1997) teori om sociala band är en teori om den socio-
emotionella världen samt om kopplingar mellan relationer och emotioner. 
Teorin fokuserar det sociala livet och dess relation till språk och mänsklig 
reflexivitet. Kärnan i teorin fokuserar sambandet mellan emotioner och 
motivation varför teorin kan anses som applicerbar även i pedagogiska 
sammanhang. Teorin grundas i antagandet att människan i grunden är en 
relationell varelse, och som sådan i ständigt samspel med sin omgivning. 
Skapandet och upprätthållandet av relationer är enligt Scheff en primär 
drivkraft för människan och det kitt som håller samman människor och 
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grupper i samhället.  De sociala banden kan sägas vara synonyma med kva-
liteten i relationer, då stabila sociala band implicerar trygga relationer me-
dan svaga sociala band implicerar bräckliga relationer (Scheff, 1997). 
Karakteristiskt för stabila sociala band är enligt Scheff (1997) “substantial 
mutual understanding of each other’s thoughts, beliefs, and feelings. That 
is, a secure bond exists when two persons accurately understand each 
other’s interior life” (s. 65). Bräckliga sociala band kännetecknas på mot-
svarande vis av bristande ömsesidig förståelse och respekt, det vill säga att 
relationen har en låg grad av samklang. Stabila sociala band kännetecknas 
av en balans mellan det egna jaget och den andre, där båda parter accepterar 
den andre som den är utan att för den skull ge avkall på det egna jaget. Det 
finns med andra ord en balans mellan det egna jaget och viet (I-We) 
(Scheff, 1997). Kvaliteten på banden ifrågasätts och omförhandlas dock i 
varje interaktion, vilket betyder att band kan skapas, stärkas, försvagas el-
ler förstöras i varje ögonblick av kontakt (ibid.).  

Analytiskt sett består de sociala banden av en emotionell och en kognitiv 
dimension. Den kognitiva dimensionen handlar då främst om hur väl indi-
viderna förstår varandra intellektuellt, medan den emotionella dimens-
ionen på motsvarande sätt syftar på hur individer knyter an till varandra 
med hjälp av mimik, gester, kroppspositioneringar och dylikt. När det finns 
en överensstämmelse mellan dimensionerna skapas stabila sociala band.  

Centralt i Scheffs teori är emotioners betydelse för det sociala livet. Ba-
serat på Cooley (1922) påstår han att skam (eng. shame) och stolthet (eng. 
pride) är människans båda grundkänslor (Scheff, 1997, 1990). De benämns 
grundkänslor då de antas tillhandahålla direkta signaler till individen/det 
sociala självet om det sociala bandets kvalitet. Dessa känslor beskrivs som 
indikatorer för kvaliteten i de sociala banden. Medan skamkänslan indike-
rar att de sociala banden hotas så är känslor av äkta stolthet en indikation 
på stabila sociala band (Scheff, 2015; Starrin, 2013). Skam är dock den 
känsla som är den mest dominerande hos människan och den uppstår när 
de sociala banden hotas (Scheff, 1997, 1990). Så länge individen är upp-
märksam på och erkänner skamkänslan så är den positiv och kan förstås 
som kroppens signal på att de sociala banden är hotade eller skadade. En 
undertryckt skamkänsla kan dock leda till såväl depression som till att in-
dividen tar till våld (Starrin, 2013). När det kommer till den andra grund-
känslan, stolthet, så skiljer Scheff på två former: falsk och äkta. Falsk stolt-
het kännetecknas av att individen överdriver och ljuger för att framhäva sig 
själv medan äkta stolthet är känslan individen får av att veta med sig att 
hon gjort något riktigt bra eller att något blivit precis så som hon avsett 
(Scheff, 2015).  
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Kvaliteten på de sociala banden är nära förknippat med graden av närhet 
och distans i relationer (Scheff, 1990). Scheff skildrar två slags alienations-
processer. I den ena är distansen mellan jaget och den andre för stor. Det 
sociala bandet är för löst och jaget isoleras (eng. alienation) från den andre. 
Detta riskerar att inträffa när individer missförstår eller upplever sig avvi-
sade av varandra. Scheff beskriver det som att relationen är överdifferenti-
erad (Scheff, 1997; Aspelin, 2010). I den andra formen kommer parterna 
varandra för nära. De ”uppslukas” (eng. engulfment), vilket får till följd att 
de individuella behoven undertrycks till förmån för den sociala konformi-
teten. Relationen är underdifferentierad (Scheff, 1997; Aspelin, 2010). Sta-
bila social band skapas genom optimal differentiering. Detta tillstånd inne-
bär en balans mellan polerna och definieras av balans mellan närhet och 
distans; att individer varken kommer för nära eller blir för distanserade från 
varandra. En viktig aspekt av detta är individens förmåga att tänka sig in i 
och förstå saker eller händelser sett ur någon annans perspektiv. En annan 
viktig aspekt är förmågan till inkänning och förståelse för den andra utan 
att det sker på bekostnad av upplevelsen av den egna personligheten som 
ett unikt subjekt (Scheff, 1997; Aspelin, 2010).   

3.4 Relationskompetensmodellen 

I en rad texter har Jonas Aspelin utarbetat en modell för att konceptualisera 
lärares relationskompetens. Teoretiskt bygger modellen på Scheffs teori 
och utgångspunkten är att ”relationskompetens står för god förmåga att 
kommunicera och bygga stabila sociala band” (Aspelin, 2018, s. 49). Be-
greppet relationskompetens delas in i tre kompetenser: kommunikativ 
kompetens, differentieringskompetens och socioemotionell kompetens 
(Aspelin, 2018; Aspelin & Jönsson, 2019). Sett till lärare-elev-relationen, 
kan dessa förstås på följande sätt: Kommunikativ kompetens avser lärarens 
förmåga att kommunicera med elever, verbalt såväl som ickeverbalt. Det 
betecknar med andra ord lärarens förmåga att göra sig förstådd hos eleven 
samt att visa att han eller hon förstår sin elev. Differentieringskompetens 
handlar om lärarens förmåga att reglera graden av närhet och distans i re-
lationer. En allt för hög grad av differentiering innebär att läraren förlorar 
direktkontakt med eleven. Han eller hon distanserar sig från eleven så att 
förmågan att sensitivt uppmärksamma och respondera på elevens signaler 
förloras. En alltför låg grad av differentiering innebär å andra sidan att lä-
raren kommer sin elev alltför nära, att lärares professionella distans går 
förlorad och att relationen övergår från att vara pedagogisk till att bli något 
annat, exempelvis en vänskapsrelation. Låg grad av differentiering innebär 
således att det primära fokuset på lärandet går förlorat och att relationen 
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därmed förlorar sin pedagogiska kraft (Aspelin & Jönsson, 2019). Den 
tredje och sista delkompetensen är lärares socio-emotionella kompetens, 
vilken betecknar lärarens förmåga att ”hantera emotionella indikationer på 
de sociala bandens kvalitet.” (Aspelin, 2018, s. 51), det vill säga att hantera 
känslouttryck, egna såväl som elevens. Annorlunda uttryckt handlar kom-
petensen om att upprätthålla känslomässig samklang i möten med elever 
och att kanalisera känslor på ett sådant sätt att den pedagogiska processen 
påverkas positivt (Aspelin & Jönsson, 2019).  

De tre subkategorierna ska förstås som verktyg som kan fungera som 
stöd vid identifikation och analys av viktiga, men sällan noterade, kvali-
teter i lärares interaktioner med elever (Aspelin & Jönsson, 2019). När det 
gäller arbetet med att undervisa elever med ADHD har det visat sig att det 
ofta finns tillkortakommanden hos lärare avseende förmågan att bygga re-
lationer (Nucifora & Walker, 2021), samtidigt som elever ofta upplever att 
deras relationer till lärare brister (Murray & Greenberg, 2006). Utifrån te-
oretiska antaganden om sociala band (Scheff, 1997, 1990), och RCM som 
analysmodell för hur relationer kan förstås och utvecklas i klassrummet 
(Aspelin & Jönsson, 2019) har denna avhandlings studier utformats, i för-
längningen med intentionen att utveckla lärares klassrumspraktik och mö-
ten med elever med ADHD. 
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Avhandlingens övergripande frågeställning – vad som kännetecknar lära-
res uppfattningar om fenomenet lärares relationskompetens med särskilt 
avseende på relationer till elever med ADHD och hur dessa kan utvecklas 
– är komplex och svår att besvara med en enda metod för datainsamling.
Avhandlingen tar därför en pragmatisk utgångspunkt i mixade metoder vil-
ket redogörs för i kapitlets inledande del.  Därefter följer en beskrivning av
studiens design vilket följs av en redogörelse för urval, metod, genomfö-
rande och analys i avhandlingens studie 1, den systematiska litteraturöver-
sikten. I den därpå följande delen motiveras valet att använda video vid
lärares professionella utveckling vilket följs av en presentation av avhand-
lingens empiriska studier där urval, metod, genomförande och analys pre-
senteras i anslutning till varje enskild studie. Detta följs av en redogörelse
av hur avhandlingens övergripande syntes genomförts. Kapitlet avslutas
med en beskrivning av studiens konfidentialitet och etiska överväganden.

4.1 En pragmatisk utgångspunkt i mixade metoder 

All vetenskaplig forskning ställer krav på metodologiska överväganden. 
Det är metodologin som vägleder forskaren i alla processer, från formule-
randet av forskningsfrågor till rapportering av resultat (Şahin & Öztürk, 
2020).  

En utgångspunkt i mixade metoder innebär ett pragmatiskt förhållnings-
sätt där de metodologiska övervägandena styrs av själva forskningsfrågan; 
utifrån ”what works” (Tashakkori & Teddlie, 1998), snarare än att ta av-
stamp i något bestämt forskningsparadigm (Biesta, 2010; Johnson & 
Onwuegbuzie, 2004). Förhållningssättet innebär således en icke dualistisk 
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syn på vetenskap, där världen förstås som sammanhängande och iterativ 
istället för uppdelad utifrån olika paradigm, filosofiska såväl som metodo-
logiska (Johnson & Gray, 2010).  

Utgångspunkten är att det finns många perspektiv på verkligheten varför 
olika paradigm inte ska ses som motsatser utan snarare som komplement 
till varandra, där samma sak belyses från flera håll för att skapa en helhets-
förståelse. Att anta ett pragmatiskt förhållningssätt handlar med andra ord 
om att beakta flera olika paradigm samtidigt, för att försöka skapa en mer 
fullständig bild av verkligheten där skillnader i begrepp och positioner-
ingar inte ses som oförenliga (Howe, 1988). Ett sådant ställningstagande 
innebär dock inte en föreställning om att olika epistemologiska utgångs-
punkter alltid är förenliga. Snarare innebär det att forskaren tar ställning 
till vilka epistemologiska föreställningar han eller hon vill använda för att 
utforma och motivera sin forskning (Biesta, 2010).  

Karakteristiskt för mixade metoder är att dataunderlaget som samlas in 
består av såväl kvantitativa som kvalitativa data. Respektive dataunderlag 
samlas in, analyseras och tolkas enskilt för att sedan integreras i en över-
gripande analys (Creswell & Creswell, 2018). En utgångspunkt i mixade 
metoder innebär att dataunderlaget integreras och syntetiseras med 
varandra, för att på bästa sätt besvara forskningsfrågan. 

Styrkan i mixade metoder är kombinationen av kvantitativa och kvalita-
tiva dataunderlag, som tillför både bredd och djup åt studien då kvantitativa 
dataunderlag genererar möjlighet till stora undersökningspopulationer och 
statistiskt signifikanta resultat (Field, 2018), medan kvalitativa undersök-
ningsmetoder ger undersökningen djup och möjliggör svar på studiens mer 
komplexa delar (Bryman, 2011; Cohen et al., 2011). Ytterligare en fördel 
med att använda mixade metoder är att forskningsproblemet kan undersö-
kas från flera olika perspektiv, vilket öppnar upp för möjligheten till en 
djupare och mer fullständig förståelse. De olika metoderna kan dessutom 
kompensera för varandras respektive brister, vilket ytterligare stärker kva-
liteten i undersökningen (Creswell & Creswell, 2018; Johnson & Onwu-
egbuzie, 2004). 

4.2 Avhandlingens design 

Creswells (2015) och Creswell och Plano Clarks (2018) evalueringsdesign 
i flera steg (multistage evaluation design) har använts som grund vid ut-
formningen av avhandlingens övergripande design (Figur 1) utifrån intent-
ionen att besvara syfte och forskningsfråga. Begreppet evaluering används 
i detta sammanhang i betydelse analys eller kritisk undersökning i flera 
steg. Valet motiveras av att designen är speciellt lämplig vid studier som 
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analyserar effekten av en implementerad insats över tid, vilket är fallet för 
innevarande avhandlingsarbete. Karakteristiskt för en sådan design är 
också att den består av flera iterativa faser där varje fas representerar en 
egen studie i sig (Creswell, 2015).  

The intendent of a multistage evaluation design is to conduct a study 
over time that evaluates the success of a program or activities imple-
mented in a setting (Creswell, 2015, s. 47). 

Designen innebär i avhandlingen att resultatet har delats upp i fem på 
varandra följande steg där kvalitativa, kvantitativa eller mixade metoder 
används i de olika stegen. Designen kombineras med en undersökande 
(eng. exploratory) grunddesign, vilket enligt Creswell och Plano Clark 
(2018) är att föredra när studier initialt tar avstamp i undersökande fråge-
ställningar.   

Figur 1. Undersökande evaluationdesign i flera steg

I innevarande avhandling gjordes en behovsundersökning i form av en sys-
tematisk litteraturöversikt (studie 1). Avsikten med översikten var att syn-
tetisera, kritiskt granska och analysera tidigare forskning gällande relat-
ionen mellan lärare och elever med ADHD med intention att finna en even-
tuell forskningslucka som skulle kunna ligga till grund för skapandet av en 
konceptuell grund för studiens fortsatta design. Utifrån resultatet utforma-
des instrument och mätmetoder som provades i en pilotstudie (studie 2), 
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för att sedan implementeras i den efterföljande huvudstudien (studie 3).  I 
den avslutande uppföljningsstudien (studie 4) mättes huvudstudiens even-
tuella effekter i den pedagogiska praktiken. I steg fem (kappan) syntetise-
ras resultatet av de fyra studierna utifrån målsättningen att ge en utvecklad 
och fördjupad förståelse för avhandlingens övergripande forskningsfråga. 
Användandet av en evalueringsdesign i flera steg motiveras med att desig-
nen öppnar upp för möjligheten att genomföra en studie och analysera re-
sultaten, för att utifrån dessa planera och genomföra nästa steg i forsk-
ningen. Det möjliggör insamling av flera olika dataunderlag, vilket visua-
liseras i Figur 2 nedan, där delstudiernas inbördes förhållande till varandra 
redovisas. 
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4.3 Studie 1 - Systematisk litteraturöversikt 

Syftet med studien var tudelat. Dels var avsikten att identifiera, kritiskt 
granska och sammanställa tidigare forskning gällande relationen mellan 
lärare och elever med ADHD i grund- och gymnasieskola utifrån ambit-
ionen att underlätta vidare kumulativ forskning (Hart, 2014), dels att iden-
tifiera möjliga forskningsluckor som sedermera skulle kunna ligga till 
grund för designen av de, för avhandlingsarbetet, påföljande studierna.  

Syftet konkretiserades i tre frågeställningar som syftade till att besvara 
vilka teoretiska och metodologiska utgångspunkter som legat till grund vid 
utformningen av de identifierade studierna samt vilka resultat som synlig-
gjorts. 
 Vilka teoretiska ansatser dominerar den tidigare forskningen?
 Vilka metodologiska tillvägagångssätt tenderar att dominera forsk-

ningen?
 Vilka resultat återfinns i de analyserade artiklarna?

4.3.1 Urval 

För att ringa in de för studien relevanta artiklarna gjordes artikelsökningar 
i multipla databaser. Den primära sökningen gjordes i LibSearch1, varefter 
kompletterande sökningar gjordes i ERIC2 och ASE3. Avsikten med an-
vändandet av flera databaser var att stärka studiens vetenskapliga under-
byggnad (Ericsson Barajas et al., 2013). Samtliga sökningar genomfördes 
den 15 november 2018. Två ämnesordskluster, den ena bestående av be-
grepp kopplade till ADHD och det andra bestående av begrepp kopplade 
till lärar-elev-relationen, användes vid samtliga sökningar. Sökningarna re-
sulterade i 334 vetenskapligt granskade artiklar (Libsearch, n=198; ERIC, 
n=85; ASE, n=51). Urvalet av databaser motiveras av att Libsearch är 
Malmö universitetsbiblioteks version av Discovery-söktjänsten EDS från 
EBSCO. Denna databas har således ett stort scoop via multipla databaser. 
Valet att använda ERIC motiveras med databasens fokus inom pedagogik. 
Slutligen är ASE, i likhet med Libsearch, en EBSCO-databas som täcker 
in multipla databaser. Urvalet kan således anses ha en god täckning inom 

1 Maastricht Universitets sökmotorapplikation. 
2 Education Research Information Center (Tillhandahålls av EBSCO informationstjänster, 
Ipswich, MA, USA). 
3   Academic Search Elite (EBSCO informationstjänster) 
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det pedagogiska fältet. Dock kan det inte uteslutas att vidare sökning i psy-
kologiska och medicinska databaser skulle kunna generera fler identifie-
rade artiklar då relationen mellan lärare och elever med ADHD även kan 
vara av såväl medicinskt- som psykologiskt forskningsintresse. En med-
veten gränsdragning har dock gjorts utifrån avhandlingens pedagogiska fo-
kus, varför psykologiska och medicinska databaser utöver de som är inklu-
derade i Libsearch och ASE, exkluderats. 

4.3.2 Metod 

Inkluderings- och exkluderingskriterier utarbetades i syfte att identifiera 
vilka av de 334 identifierade artiklarna som hade relationen mellan lärare 
och elever med ADHD inom grund- och gymnasieskola som primärt 
undersökningsfokus. Valet av databaser kan därmed ha bidragit till att ar-
tiklar som berört relationen mellan lärare och elever med ADHD mer pe-
rifert kan ha sorterats bort. Studien kan således inte göra anspråk på att ha 
fångat in all tidigare forskning gällande relationen mellan lärare och elever 
med ADHD i de sökta databaserna. 

Inkluderingskriterier: 

1. Artikeln är publicerad mellan 2008 och 2018
2. Artikeln är vetenskapligt granskad
3. Titel, abstrakt eller nyckelord innehåller minst ett av begreppen rela-

terade till klustret "lärar-elev-relation" som användes i sökningen
4. Titel, abstrakt eller nyckelord innehåller åtminstone ett av begreppen

relaterade till ADHD-klustret i sökningen

Exkluderingskriterier: 

5. Studier som inte är genomförda inom grund- eller gymnasieskolans
ram

6. Studier som inte har lärar-elev-relationen i primärt fokus
7. Studier som inte har elever med ADHD-symtom som primärt fokus
8. Studier som saknar empiriskt underlag

4.3.3 Analys 

Analysen har karakteriserats av ett induktivt tillvägagångssätt utifrån stu-
diens undersökande design. De initialt identifierade artiklarna (n=334) sor-
terades deskriptivt med hjälp av uppsatta inkluderings- och exkluderings-
kriterier (Figur 3). Efter att studier publicerade före 2008 sorterats ut, till-
sammans med artiklar som saknade vetenskaplig granskning, återstod 199 
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artiklar. En utsortering av dubbletter minskade antalet till 130. Titel, ab-
strakt och nyckelord screenades i resterande artiklar utifrån målsättningen 
att finna artiklar som innehöll minst ett ord från varje sökkluster i någon 
av nämnda delar, vilket resulterade i 22 kvarvarande artiklar. Dessa lästes 
i sin helhet för att säkerställa att studiens primära fokus riktades mot relat-
ionen mellan lärare och elever med ADHD. Jag upplevde en osäkerhet i 
huruvida tre av artiklarna verkligen hade lärar-elev-relationen i primärt fo-
kus, varvid en forskarkollega bjöds in för att göra en medbedömning av 
dessa artiklar för att säkerställa ett tillförlitligt urval. Den fördjupade läs-
ningen tillsammans med medbedömningen resulterade i sju kvarvarande 
artiklar, vilket utgjorde det slutgiltiga underlaget i den systematiska litte-
raturöversikten. Dessa kvalitetsgranskades utifrån en checklista utarbetad 
av Croucher et al. (2003), för att bedöma underlagets tillförlitlighet. Un-
derlaget analyserades genom en narrativ analys (Popay et al., 2006).  
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4.4 Videobaserad reflektion 

Interventionerna i studie 2 och 3 baserades, tillsammans med studiernas 
för- och eftertest, på videoreflektion där deltagarna analyserade en lärares 
interaktion med sina elever. Detta gjordes dels enskilt, dels genom kolla-
borativa moment. Att använda video som metod vid lärares kompetensut-
veckling har, under det senaste årtiondet, blivit allt vanligare (Woodard & 
Machado, 2017; Gaudin & Chaliés, 2015; Kleinknecht & Sneider, 2013). 
Woodard och Machado (2017) menar att användandet av video vid lärares 
kompetensutveckling inte bara främjar utvecklandet av pedagogisk kun-
skap, utan också verkar stödjande för lärarnas möjlighet till att reflektera 
över den egna praktiken. Dessa antaganden stöds av Gaudin och Chaliés 
(2015) litteraturöversikt, som visar att användandet av video stimulerar 
deltagarnas förmåga att tolka och reflektera professionellt. Kleinknecht 
och Sneider (2013) argumenterar, i likhet med Gaudin och Chaliés (2015), 
för att videobaserade interventioner är ett effektivt sätt att öka lärares för-
måga att uppmärksamma och analysera lärarbeteende. Påståendet styrks 
ytterligare av Rich och Hannafin (2009), som menar att videoreflektion 
utvecklar lärares förmåga till självreflektion. Resultatet ligger även i linje 
med en studie av Aspelin et al. (2021) som visar hur speciallärarstudenters 
förståelse för lärares relationskompetens utvecklades efter en videobaserad 
intervention. Även Harlin (2013) påvisar i sin avhandling hur användandet 
av video kan öka deltagarnas förmåga till reflektion. Senare studier av Har-
lin (2017) styrker detta ytterligare genom att visa hur lärare som deltagit i 
videoreflektion inte bara inspireras av, utan också delvis förändrar sitt 
handlande i den pedagogiska praktiken.  

Det råder dock delade meningar om hur videoreflektion bör användas 
för att vara som mest effektivt. Resultat från Simpson och Vondrova 
(2019) indikerar att metoden är lika effektiv oavsett om deltagarna analy-
serar filmer av den egna eller andras undervisning. Resultatet avviker från 
Kleinknecht och Sneiders (2013), som visar att lärare tenderar att vara mer 
motiverade och känslomässigt engagerade när de observerar filmer där de 
själva inte medverkar. Resultatet står delvis i kontrast med studier från 
Seidel et al. (2011) som pekar på att motivationen är högre när lärare ob-
serverar filmer som de själva medverkar i, men att de samtidigt tenderar att 
analysera det egna handlandet i kritiska situationer i betydligt mindre grad 
än när de reflekterar över lärares handlande i filmer där de inte själva med-
verkar. Utifrån ovanstående utgörs filmerna i avhandlingens interventioner 
av pedagogiska filmer där deltagarna själva inte medverkar. 
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4.5 Studie 2 - pilotstudie 

De i den systematiska litteraturöversikten identifierade forskningsluckorna 
utgjorde grund för designen av avhandlingens empiriska studier. Inled-
ningsvis utformades en pilotstudie för att undersöka om lärares förståelse 
för relationskompetens kunde ökas genom en videobaserad intervention.  

Ett syfte med studien var att bidra med kunskap om hur Lesson study 
som metod kan användas som verktyg vid lärares professionsutveckling. 
Mer specifikt var avsikten att undersöka om en enda Lesson study-cykel 
kan utveckla lärares förståelse för relationskompetens och därigenom för-
måga att skapa hållbara strategier för undervisning och lärande i mötet med 
elever med ADHD. Forskningsfokus riktades mot lärarnas teoretiska för-
ståelse och förmåga att observera och beskriva såväl ickeverbala som ver-
bala händelser före respektive efter en intervention. Vidare var avsikten att 
undersöka om metod- och analysverktyg svarade mot studiens syfte. 

Syftet konkretiserades i två frågeställningar: 
 Hur uttrycker lärare sin förståelse för relationskompetens, med fokus på

verbal och icke-verbal kommunikation, före respektive efter en intervent-
ion baserad på videoreflektion?

 Hur uppfyller studiens design och analysverktyg studiens syfte?

4.5.1 Urval 

Studien genomfördes i en svensk kommun som jag, utifrån mitt engage-
mang i ett kommunalt professionsutvecklingsprojekt, kände till sedan tidi-
gare. Urvalet är att betrakta som ett tillfällighetsurval (Denscombe, 2018) 
utifrån min närhet till deltagarna genom det kommunala projektet. Det bör 
dock framhållas att jag inte hade någon kännedom om skolorna som de 
tillfrågade förstelärarna arbetade på, eller hur deras arbete såg ut eller fun-
gerade i praktiken, innan studien inleddes. Tjugosju av kommunens förste-
lärare fick en skriftlig förfrågan (Bilaga I) om deltagande i studien. Nitton 
av de 27 tillfrågade förstelärarna gav sitt godkännande till att delta i stu-
dien. Ett tillfällighetsurval innebär alltid en risk för att den valda gruppen 
inte ska vara representativ för populationen, vilket måste tas i beaktande 
vid analys av resultatet. 

4.5.2 Metod 

En metod som användes i studien var Lesson study. Lesson study är en 
kollaborativ metod där lärare tillsammans arbetar med att planera, imple-
mentera och utvärdera effektiviteten av en lektion med fokus på elevernas 
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lärande (Munthe et al., 2015). Efter utvärderingen reviderades lektionen 
utifrån det som framkommit vid utvärderingen (Fernandez, 2002). Den ak-
tuella studien (Figur 4) har fokus på professionsutveckling för lärare, vilket 
skiljer sig från traditionella Lesson studies, där fokus riktas mot elevers 
lärande. De deltagande förstelärarna antog således rollen som ”elever” i 
studien medan lärarteamet, det vill säga den grupp där metod, design och 
genomförande diskuterades tillsammans med efterföljande reflektioner 
och revideringar, utgjordes av professorer- och doktorandkollegor vid 
Malmö Universitet och Högskolan Kristianstad. Ytterligare en skillnad i 
förhållande till traditionella Lesson studies var att studien endast bestod av 
en cykel, vilket motiveras med att detta var en pilotstudie med avsikt att 
undersöka studiens effekt inför en kommande huvudstudie.  

Figur 4. Den genomförda Lesson study-cykeln utifrån en modell av Munthe et al. (2015) 
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4.5.3 Genomförande 

Såväl intervention, som för- och eftertest, genomfördes vid ett två timmar 
långt möte utifrån intentionen att ta så lite tid som möjligt av deltagarnas 
redan begränsade tid i anspråk (Figur 5).  

Figur 5. Intervention pilotstudie 

Samtliga deltagare ombads att ta med sina datorer och hörlurar, eftersom 
för- och eftertest skulle besvaras enskilt. Platsen för genomförandet var 
förlagd till en av den kommunala elevhälsans konferenslokaler. Initialt höll 
jag en kort presentation kring tidigare forskning med fokus på lärar-elev-
relationen. Därefter ombads deltagarna att fylla i ett förtest, vilket utgjor-
des av en webbenkät. Inuti webbenkäten fanns, förutom några inledande 
demografiska uppgifter, en inbäddad filmsekvens som deltagarna ombads 
att titta på. Filmen var en pedagogisk film regisserad av Aspelin och Jöns-
son (se Aspelin & Jönsson, 2019), som illustrerade pedagogiskt samspel i 
en undervisningssituation. Deltagarna i filmen utgjordes av skådespelare 
och statister.  

Filmsekvensen åtföljdes av sex skattningsfrågor, där deltagarna ombads 
skatta aspekter av relationskompetens utifrån lärarens agerande i filmen. 
Varje skattningsfråga åtföljdes av ett fritextsvar, där deltagarna ombads att 
utförligt motivera sin egen skattning. Förtestets utformning möjliggjorde 
för deltagarna att titta på filmsekvensen i såväl helhet som delar upprepade 
gånger under tiden som de besvarade frågorna. 

Förtestet åtföljdes av en intervention där jag höll en föreläsning om lä-
rares relationskompetens vilket åtföljdes av en presentation av kriterier för 
analys av relationskompetens (RCM-kriterier) (Aspelin & Jönsson, 2019). 
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Avslutningsvis fick deltagarna gemensamt, och med stöd av mig som fors-
kare, titta på och muntligt analysera en sekvens ur filmen Precious.4 Den 
gemensamma analysen genomfördes med stöd av de presenterade kriteri-
erna och samtalet spelades in med hjälp av tre diktafoner som var strate-
giskt utplacerade i rummet för att fånga upp ljud från samtliga deltagare. 

Interventionen åtföljdes av ett eftertest som till sin utformning överens-
stämde med förtestet, förutom att de inledande demografiska uppgifterna 
nu ersatts med två utvärderingsfrågor.  

4.5.4  Analys 

Analysarbetet karakteriserades av ett iterativt tillvägagångssätt där såväl 
kvantitativa som kvalitativa dataunderlag initialt analyserades enskilt för 
att därefter sammanställas för att skapa en djupare förståelse gällande in-
terventionens effektivitet; detta i enlighet med Creswell och Creswells 
(2018) rekommendationer för mixade metoder. Skattningsfrågorna i såväl 
för- som eftertest preparerades för att sedan analyseras i IBM SPSS (vers-
ion 24) utifrån intentionen att synliggöra såväl medelvärde som standard-
avvikelse. Värdena analyserades sedan ytterligare en gång i The University 
of Colorado’s web calculator (https://www.uccs.edu/lbecker/) för att ur-
skilja effektstorlek mellan för- och eftertest.  

Ljudupptagningarna transkriberades i sin helhet, varefter de tematisera-
des. Sju teman identifierades. Fem av dessa kunde identifieras till subgrup-
per inom kommunikationsområdet (metakommunikation, icke-verbal 
kommunikation, verbal kommunikation, kongruens och inkongruens i 
kommunikation) medan resterande två teman inte direkt kunde knytas till 
innehållet i interventionen, då fokus riktades mot didaktik i allmänhet al-
ternativt innebar reflektioner över den egna undervisningen. Utifrån avsik-
ten att öka studiens robusthet kvantifierades de transkriberade fritextsvaren 
i ”The World Analysis tool” i ”Text Finder” (2007). Programmet gjorde 
det möjligt att dels identifiera antalet ord som deltagarna använde för att 
beskriva relationskompetens före och efter interventionen, dels synliggöra 
vilka ord som användes utifrån intentionen att identifiera en eventuell dis-
kursförändring.  

4.6 Studie 3 - huvudstudie 

Baserat på resultaten från pilotstudien var syftet med huvudstudien att ut-
forska hur lärares förståelse för relationskompetens i relation till elever i 

 
4 Filmen Precious i regi av Lee Daniels (0:26:55–0:31:30) 
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allmänhet, men med ett specifikt fokus på elever med ADHD, förändras 
efter en videobaserad intervention. Mer explicit avsåg studien att under-
söka kvalitativa innebörder i deltagarnas utsagor före och efter intervent-
ionen. Medan pilotstudien syftade till att undersöka en möjlig effekt av den 
videobaserade interventionen, var syftet i huvudstudien således istället att 
undersöka kvalitativa innebörder i lärares utsagor gällande relationskom-
petens före och efter interventionen.  
 
Syftet konkretiserades i tre forskningsfrågor: 
 Vilket behov av professionell utveckling kan identifieras utifrån hur lä-

rare initialt förstår relationskompetens? 
 Hur förändrar en videobaserad intervention lärares förståelse för relat-

ionskompetens? 
 Hur förstår lärare på intervention- respektive kontrollskolan lärares relat-

ionskompetens i relation till elever med ADHD efter genomförd inter-
vention? 

4.6.1 Urval 

Deltagarna bestod av lärare från två F – 9-skolor i två medelstora svenska 
kommuner. Lärare vid den ena skolan utgjorde studiens interventions-
grupp, medan lärare på den andra skolan utgjorde kontrollgrupp.  
 
Interventionskola 
En förfrågan om deltagande som interventionskola gick ut till femton sko-
lor i en sydsvensk kommun. Valet av kommun kan anses som ett tillfällig-
hetsurval (Denscombe, 2018), eftersom jag sedan tidigare följde det kom-
munala professionsutvecklingsprojektet i samma kommun. De tillfrågade 
skolorna var samtliga med i det kommunala kompetensutvecklingspro-
jektet. Ett tillfällighetsurval kan få till följd att gruppen inte är representativ 
för populationen i stort, men det faktum att jag som forskare inte hade nå-
gon tidigare kännedom om vare sig lärarna som arbetade vid de olika sko-
lorna, eller pedagogiken som bedrevs där, kan antas minimera denna risk. 
Förfrågan mejlades ut centralt via den centrala elevhälsan. Då svarsfre-
kvensen, trots två påminnelser, var låg gjorde kommunens vice förvalt-
ningschef ett påminnelseutskick ett par veckor senare. Detta utskick rikta-
des till kommunens rektorer, med en förfrågan om huruvida de kunde tänka 
sig att låta sin respektive skola agera interventionskola i en forskningsstu-
die. En F-9-skola anmälde sitt intresse för att låta skolans lärare och elever 
delta i projektet. En förfrågan om deltagande gick ut till samtliga lärare 
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som hade sin anställning vid den skola som tackat ja till att delta som in-
terventionskola. Frågan om deltagande ställdes dels skriftligt via informat-
ions- och missivbrev (Bilaga II), dels muntligt vid en personalkonferens. 
Inkomna svar förvarades på en förstelärares kontor i förslutna kuvert, där 
jag som forskare hämtade upp dem. Initialt accepterade femtiotvå lärare 
deltagande i studien. Det slutgiltiga antalet lärare som deltog vid både för- 
och eftertest var trettiotre. 
 
Kontrollskola 
En förfrågan om deltagande som kontrollskola gick dels ut till rektorer vid 
skolor i två sydsvenska kommuner, dels till studenter på speciallärar- och 
specialpedagogprogrammen vid en sydsvensk högskola. Förfrågningar till 
rektorer gjordes via mejl, medan förfrågan till studenter gjordes via power-
pointpresentationer på studenternas seminarietid. Urvalet kan anses som 
ett subjektivt urval (Denscombe, 2018) utifrån det faktum att förfrågan rik-
tades mot verksamma rektorer och specialpedagog/speciallärarstudenter 
som, förutom att de var studenter, även hade anställningar som verksamma 
lärare. Förhoppningen var att såväl rektorer som studenter i sin tur skulle 
tala med lärare, respektive rektorer, vid sina respektive skolor och på så 
sätt motivera dem till att delta i studien. Intresseanmälan gjordes sedermera 
via en länk alternativt via en QR-kod i ett mejl.  Två rektorer vid en av de 
skolor som fått en förfrågan via mejl ställde sig positiva till att deras skola 
deltog i projektet. Efter ett första initialt möte mellan mig som forskare och 
rektorerna vid skolan mejlade jag ut informations- och missivbrev (Bilaga 
III) till rektorerna som distribuerade ut dessa till lärare. Initialt accepterade 
trettio lärare deltagande som kontrollpersoner i studien. Det slutgiltiga an-
talet lärare som deltog i såväl för- som eftertest var tjugo. 

4.6.2 Metod 

Designen var en videobaserad kvalitativ interventionsstudie (Figur 6). Me-
toden syftade till att fånga kvalitativa skillnader i deltagarnas utsagor vad 
avser deras förståelse för relationskompetens före och efter interventionen 
gällande elever i allmänhet, men elever med ADHD i synnerhet.  
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Figur 6. Huvudstudie 

4.6.3 Genomförande 

Studien genomfördes vid två tillfällen, med två veckors mellanrum, på in-
terventionskolan. Vid det första tillfället genomfördes en kort presentation 
av forskning gällande relationen mellan lärare och elever med fokus på 
relationen mellan lärare och elever med ADHD, varefter deltagarna om-
bads fylla i förtestet. Vid det andra tillfället genomfördes intervention och 
eftertest. På kontrollskolan var tiden mellan för- och eftertest tre veckor i 
stället för två, utifrån rektorernas önskemål och med hänvisning till orga-
nisatoriska faktorer. Deltagarna vid kontrollskolan fick vid tillfälle 1 
samma introduktionsföreläsning som deltagarna vid interventionskolan, 
varefter de genomförde förtestet. Förtestet var detsamma vid bägge sko-
lorna. Det bestod av en webbenkät med några inledande demografiska frå-
gor, vilket följdes av en inbäddad film med tillhörande frågor med fritext-
svar som deltagarna ombads att titta på och besvara enskilt. Den inbäddade 
filmen var en pedagogisk film (en annan än i pilotstudien) som visade en 
lärares interaktion med sina elever, där två av eleverna uppvisade beteen-
den som skulle kunna härledas till symtom för ADHD. Förtestet genom-
fördes i februari 2020 på interventionskolan och i mars 2020 på kontroll-
skolan.  

Interventionen genomfördes i aulan på interventionskolan i mars 2020. 
Initialt höll jag som forskare en föreläsning om lärares relationskompetens, 
vilket åtföljdes av en presentation av RCM-kriterierna (Aspelin & Jönsson, 
2019). Därefter analyserade deltagarna gemensamt, och med stöd av mig 
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som forskare, två andra pedagogiska filmer (de två som nämnts tidigare, 
det vill säga Precious samt en annan film som Aspelin och Jönsson produ-
cerat). Den gemensamma analysen spelades in med hjälp av två diktafoner 
speciellt avsedda för att täcka in ljud i stora lokaler. I direkt anslutning till 
interventionen genomförde interventionskolan eftertestet, som även i detta 
fall var en webbenkät med en inbäddad filmsekvens. Filmsekvensen var 
densamma som i förtestet, men de inledande demografiska frågorna var i 
eftertestet ersatta med utvärderingsfrågor. Dessutom adderades tre frågor 
gällande lärares relationskompetens i relation till elever med ADHD. 
Samma eftertest genomfördes vid kontrollskolan tre veckor efter förtestet, 
dock utan att lärarna deltagit i någon intervention.  

4.6.4 Analys 

Analysarbetet har karakteriserats av ett induktivt förfaringssätt utifrån stu-
diens undersökande karaktär. Dataunderlaget bestod av skriftliga fritext-
svar från deltagare vid såväl interventions- som kontrollskola tillsammans 
med ljudupptagningar från den gemensamma analysen vid interventions-
kolan. Det var dock endast ett par av deltagarna som aktivt deltog i den 
gemensamma analysen varför beslut togs om att inte inkludera ljudupptag-
ningen i analysen då det inte går att med säkerhet fastställa att svaren är 
representativa för gruppen i stort.  

Svaren från för- och eftertest tematiserades och analyserades i sex steg 
utifrån en modell av Braun och Clarke (2006), vilket innebär att forskaren 
i det första steget bekantar sig med det insamlade dataunderlaget genom att 
läsa det om och om igen för att hitta initiala mönster. Därefter sker en kod-
ning av mönster relevanta för studien. Koderna samlas därefter i teman 
varefter samtliga teman granskas utifrån intentionen att säkerställa att de 
bildar en tematisk karta över analysen. De identifierade temana definieras 
och namnges sedan innan särskilt intressanta delar väljs ut i för att exemp-
lifiera de identifierade temana.  

För att stärka tillförlitligheten genomfördes samtliga steg i analyspro-
cessen av två forskare. Initialt lästes samtliga svar från såväl intervention- 
som kontrollskola upprepade gånger med avsikt att identifiera mönster och 
preliminära kategorier. Därefter kategoriserades de mönster som hittades i 
förtesterna på såväl interventions- som kontrollskolan utifrån intentionen 
att finna indikationer på områden i behov av professionell utveckling. 
Detta följdes av en kategorisering av observerade mönster i svaren i efter-
testerna. Kategoriseringen gjordes med avsikt att identifiera indikationer 
på utveckling mellan för- och eftertest. Dataunderlaget i eftertestet katego-
riserades även med fokus på om deltagarnas förståelse av relationskompe-
tens avseende elever med ADHD skilde sig åt mellan de båda skolorna. 
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Slutligen konverterades samtliga av de identifierade kategorierna till te-
man. Belysande citat valdes ut i varje tema för att visa på skillnader mellan 
för- och eftertest liksom skillnader mellan interventions- och kontrollskola. 

4.7 Studie 4 – Uppföljning 

Syftet med studien var att undersöka om en ökad förståelse för relations-
kompetens bland lärare förbättrar inte bara lärares egen förståelse, utan 
även erfars via elevers uppfattningar om lärar-elev-relationen i praktiken.  

För att undersöka detta hypotiserades att en utökad förståelse för relat-
ionskompetens bland lärare inte bara förbättrar lärarnas uppfattning om re-
lationen till sina elever, utan att det också bidrar till såväl måttliga som 
signifikanta förbättringar av hur eleverna uppfattar relationen till sin lärare. 

4.7.1 Urval 

Deltagarna bestod av lärare och elever från två F-9-skolor i södra Sverige. 
De tillfrågade lärarna var samma som de som även tillfrågats om delta-
gande i studie 3. På interventionskolan accepterade 18 lärare att, förutom 
att delta i studie 3, även delta i uppföljningsstudien. På kontrollskolan var 
motsvarande antal 30. Vårdnadshavare till samtliga elever som undervisa-
des av de lärare som accepterat deltagande fick en förfrågan om medgi-
vande till att deras barn deltog i studien (Bilaga IV och V). Elever över 15 
år fyllde utöver vårdnadshavares godkännande även i ett eget missivbrev 
(Bilaga VI och VII). Vid interventionskolan erhölls godkännande för 95 
elever att delta i studien. Motsvarande antal på kontrollskolan var 256. Ur-
valet kan anses som målinriktat (Bryman, 2011), då deltagarna utgjordes 
av lärare och elever som arbetade respektive hade sin skolplacering vid de 
skolor som ingick i huvudstudien.  

4.7.2 Metod 

Bristen på ett randomiserat urval gör att studien kan anses vara kvasiexpe-
rimentell (Bryman, 2011). En enkätstudie genomfördes utifrån intentionen 
att mäta lärares och elevers uppfattningar om deras respektive relation till 
sin lärare/elev under en pågående kompetensutveckling i form av en inter-
ventionsstudie (studie 3). Enkäten skickades ut till deltagarnas skol- re-
spektive arbetsmejl vid tre tillfällen under våren 2020. Dessa tillfällen in-
träffade före det att lärarna genomförde interventionens förtest, respektive 
efter att interventionen var genomförd vid interventionskolan, samt slutli-
gen i slutet av terminen på såväl intervention- som kontrollskola (Figur 7). 
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Figur 7 Uppföljningsstudiens design 

Enkätunderlaget, som användes vid samtliga skattningstillfällen, var såväl 
lärar- som elevversionen av engagemangsdelen (eng. Involvement)  av Te-
acher as a Social Context (TASC) (Belmont et al., 1992: Wellborn et al., 
1992). Denna del innehöll 14 frågor fördelade på fyra underkategorier 
(affection, attunement, dedication of resources, dependability). Frågorna 
mättes i den ursprungliga versionen med hjälp av en fyrgradig Likertskala. 
Skalan utökades dock, i innevarande studie, till att omfatta sex grader. 
Ändringen gjordes för att öka instrumentets känslighet. Vissa förändringar 
gjordes i elevversionen utifrån intentionen att undersöka huruvida en inter-
vention med fokus på lärares relationskompetens i relation till elever med 
ADHD även kan generera förändringar i elevers upplevelser av hur läraren 
förstår och lyssnar på dem. Ändringarna gjordes utifrån resultatet i studie 
1 som visade att elever med ADHD upplever sig avvisade av sin lärare i 
betydligt högre grad än elever generellt. Modifieringarna innebar att en 
fråga lades till i affection-delen  [”Jag har en bra relation med min lärare”]. 
Detta gjordes eftersom denna aspekt var av framträdande vikt för studiens 
fokus. Vidare döptes avsnittet om dedikering av resurser om till kommu-
nikation och frågorna omformades för att bättre överensstämma med stu-
diens fokus. De ursprungliga frågorna [”Min lärare spenderar tid med 
mig”; ”Min lärare pratar med mig”] omformulerades till  [”Jag förstår vad 
min lärare säger när han/hon pratar med mig”; ”Min lärare förstår mig när 
jag pratar med honom/henne”]. Ytterligare en fråga lades till [”Min lärare 
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lyssnar på mig”]. Avsikten med ändringarna var att fånga elevernas upple-
velser av deras kommunikation med sin lärare. En fråga lades även till i 
dependability-delen [”Jag kan prata med min lärare när jag inte mår bra”]. 
Detta gjordes för att undersöka om eleverna kände sig trygga och kände att 
de kunde lita på sin lärare när det gällde att kunna prata om känsliga saker. 
Ändringarna resulterade i totalt tre tillagda frågor, vilket gjorde att elev-
versionen i denna studie omfattades av totalt 17 frågor istället för ur-
sprungsversionens 14 frågor. Inga modifieringar ansågs nödvändiga i lä-
rarversionen. Modifieringarna validerades med hjälp av Cronbachs alpha 
som visade ett sammanlagt värde på ra= .91 i förtestet (affection ra= .794; 
attunement ra= .751;  communication ra= .857; dependability ra= .818) vil-
ket tyder på en hög intern konsistens (Field, 2018). Den interna konsisten-
sen kontrollerades även i lärarversionen då översättningen av frågorna kan 
påverka värdet på Crohnbachs alpha. Ett totalt värde på ra= .79 i förtestet 
säkerställer dock den interna konsistensen i den översatta lärarversionen. 

4.7.3 Genomförande 

Enkäter till såväl lärare som elever skickades ut till deltagarnas skol- re-
spektive arbetsmejl vid tre tillfällen under våren 2020. Dessa inföll vid in-
terventionskolan i februari, mars och maj (Tabell 2). Tiden mellan utskick 
av första och andra enkäten var fem veckor på interventionskolan. På kon-
trollskolan inträffade den första skattningen i början av mars, på inrådan 
av skolans rektorer och med hänvisning till organisatoriska aspekter. Tiden 
mellan för- och eftertest var kortare vid kontrollskolan jämfört med inter-
ventionskolan. Anledningen till detta var att tiden sammanföll med utbrot-
tet av covid-19-pandemin i Sverige och eftersom det var osäkert om sko-
lorna skulle hålla öppet togs beslutet att skicka eftertesterna till kontroll-
skolan två veckor efter förtestet. Den kortare tidsperioden mellan för- och 
eftertest kan ha påverkat resultatet, varför detta måste tas i beaktande vid 
analysen av dataunderlaget. 

Tabell 2. Datum för utskick av webbenkät på respektive skola

Samtliga lärare som samtyckt till deltagande ombads skatta elever i en av 
de klasser som de undervisade. Dessa skattningar skedde samtidigt som 
eleverna gjorde sina skattningar. Lärarna gjorde i första hand sina elev-
skattningar i klasser där de själva var mentorer. Några undantag förekom 



 

68 

dock, dels då läraren inte var mentor i någon klass, alternativt om klassen 
som läraren var mentor i inte hade några elever med NPS5 som deltog i 
studien. Varje lärare skattade mellan två och fem elever, vilket var bero-
ende av hur många elever i klassen som deltog i studien. I de klasser där 
antalet deltagande elever var mer än fem kodades de elever som läraren 
skulle skatta av mig som forskare, för att garantera ett slumpmässigt urval. 
Detta gällde dock endast neurotypiska elever, då elever med NPS per auto-
matik ingick i studien utifrån det faktum att de utgjorde studiens primära 
fokus. Kodningen hade ett genusperspektiv såtillvida att om exempelvis en 
flicka med NPS skattades av en lärare i en klass så skattades även en neu-
rotypisk flicka i samma klass. Samma förfaringssätt gällde för pojkarna. 
Avsikten med denna typ av systematisering var att möjliggöra analys av 
könsspecifika skillnader i lärares respektive elevers skattningar, gällande 
relationen mellan lärare och elever med NPS. 

För att förbereda eleverna på hur skattningen skulle gå till besökte jag 
som forskare majoriteten av klasserna vid såväl intervention- som kontroll-
skolan ett par veckor innan första skattningstillfället, för att gå igenom och 
försäkra mig om att eleverna visste hur de skulle gå till väga vid skatt-
ningen. Vid detta tillfälle fick eleverna i varje klass gemensamt och med 
stöd av mig prova på att skatta vardagliga påståenden (jag tycker om kött-
bullar; jag tycker om katter) i programmet Sunet Survey, vilket var det 
program som sedan användes vid genomförandet av såväl elev- som lärar-
skattningar.  

Såväl lärar- som elevskattningar genomfördes med hjälp av webbenkä-
ter som skickades via ett mejl med länk till elevers och lärares skol- re-
spektive arbetsmejl. I de fall elever i de yngre årskurserna behövde hjälp 
med att läsa frågorna i enkäten erbjöds de stöd av en annan pedagog än den 
som de skulle skatta. Detta gjordes för att eleven inte skulle riskera att 
hämmas i sina skattningar. Trots vidtagna åtgärder kan det dock inte ute-
slutas att eleverna påverkats i sin skattning. 

Studien har till viss del påverkats av covid-19 och i ett försök att minska 
bortfallet i skattningsomgång två och tre delades pappersenkäter ut vid in-
terventionskolan. Vid kontrollskolan togs ett gemensamt beslut mellan 
forskaren och rektorerna att endast de kodade eleverna, det vill säga de som 
läraren skattade, skulle skatta omgång två och tre om det var så att eleverna 
inte kunde genomföra skattningen på egen hand. Beslutet togs för att 
minska arbetsbördan hos personalen. Bortfallet var trots det stort, framför 
allt vid kontrollskolan i omgång tre. Anledningen till bortfallet kan antas 
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bero på höga frånvarotal bland såväl elever som lärare under aktuell period, 
på grund av pandemin, vilket medförde en öka arbetsbelastning för kvar-
varande lärare.  

4.7.4 Analys 

Data samlades in via Sunet Survey. Den förklarande designen med ut-
gångspunkt i en hypotes gör att analysförfarandet antar en deduktiv karak-
tär. Svaren analyserades initialt manuellt per protocol6 för att därefter pre-
pareras genom numrering och kodning som en förberedelse inför analys i 
IBM SPSS. Vid den initiala analysen upptäcktes en skevhet gällande ele-
vernas ålder mellan interventions- och kontrollskola. Medan majoriteten 
av deltagande elever vid interventionskolan var högstadieelever, utgjordes 
motsvarande majoritet vid kontrollskolan av elever på låg- och mellansta-
diet. För att överbrygga snedfördelningen togs beslutet att endast svar från 
elever i årskurs 4–9 skulle tas med i den slutgiltiga analysen. Beslutet på-
verkade även lärardeltagandet då endast svar från lärare som undervisade i 
nämnda årskurser kunde räknas in i studien. Det slutgiltiga antalet lärare 
och elever som accepterat deltagande vid interventionskolan utgjordes där-
för av 13 lärare och 75 elever (40 flickor, 35 pojkar). Bland dessa återfanns 
17 elever (8 flickor, 9 pojkar) med NPS. Vid kontrollskolan deltog 20 lä-
rare och 157 elever (81 flickor, 76 pojkar) varav 18 elever (7 flickor, 11 
pojkar) med NPS. Den genomsnittliga årskursen som de deltagande ele-
verna gick i var något högre bland eleverna på interventionskolan (M = 
7,3) jämfört med eleverna på kontrollskolan (M = 6,5). En jämförelse av 
medianvärde visade dock ett värde på 7 på bägge skolorna (Tabell 3). Skill-
nader i medelvärde gällande årskurs hade kunnat korrigeras ytterligare om 
endast resultatet från högstadieelever tagit med vid den slutgiltiga ana-
lysen. Eftersom detta hade inneburit att skattningar från flera elever av pri-
märt intresse för studien hade fallit bort togs beslutet att elever i årskurs 4–
9 skulle utgöra det slutgiltiga elevsamplet. 
 
  

 
6 Per protocol innebär att endast faktiska skattningar räknas 
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Tabell 3. Antal deltagande elever i varje årskurs 

 
 

Då bortfallet var stort vid den uppföljande skattningen vid kontrollskolan 
användes en intention-to-treat7-analys i form av Last Observation Carried 
Forward8 på hela dataunderlaget. Detta gjordes med avsikt att minimera 
risken för bias. Det preparerade dataunderlaget analyserades sedermera i 
IBM SPSS (version 27). Initialt analyserades underlaget från samtliga test-
tillfällen deskriptivt. Därefter undersöktes eventuella effekter mellan och 
inom skolorna gällande elevgrupp och genus utifrån såväl lärar- som elev-
skattningar. Dataunderlaget från såväl elev- som lärarskattningar analyse-
rades sedan med hjälp av två trevägsvariansanalyser för upprepade åtgär-
der (MANOVA), med en alfanivå på fem procent och rapportering av ef-
fektstorlekar (eta2).  

4.8 Syntes 

Avhandlingens övergripande syfte är att bidra med kunskap om lärares re-
lationskompetens, med särskilt fokus på relationen till elever med ADHD, 
och hur sådan kompetens kan utvecklas. Mer specifikt fokuseras avhand-
lingsarbetet att undersöka hur lärare uppfattar kompetensen före och efter 
en professionsutvecklingsinsats i form av en videobaserad intervention. 
Därtill riktas fokus mot att ta reda på om, och i så fall hur, interventionen 

 
7 Intention-to-treat innebär att deltagarens tidigare skattningar flyttas fram till att även gälla 
vid nästa skattningstillfälle om deltagaren inte svarat vid ett skattningstillfälle   
8 Ett statistiskt tillvägagångssätt för analys av longitudinella upprepade mätdata när vissa 
uppföljande skattningar saknas. Vid en sådan analys ersätts ett saknat värde med värdet från 
den personens tidigare skattning. Värdet av den tidigare skattningen förs således vidare. 
Kombinationen av existerande och framflyttade data analyseras sedan som om det inte sak-
nades någon data (Lachin, 2016). 
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leder till förändringar gällande hur lärarna och deras elever uppfattar lä-
rare-elev-relationen i praktiken. Kappans övergripande frågeställning rik-
tas mot att undersöka vad som kännetecknar lärares uppfattningar om fe-
nomenet lärares relationskompetens, särskilt avseende relationer till elever 
med ADHD, och hur dessa uppfattningar kan utvecklas. 

Utformandet av studien har följt Creswell (2015) och Creswell och 
Plano Clarks (2015) modell för en undersökande evalueringsdesign i flera 
steg (Figur 8). Karakteristiskt för en sådan design är att samtliga delstudier 
initialt analyseras enskilt för att därefter sammanfogas i en övergripande 
analys. Modellen förutsätter ett iterativt förhållningssätt, vilket innebär att 
utformandet av efterföljande studie modifieras utifrån resultatet av ana-
lysen av den föregående studien.  

 

Figur 8. Undersökande evaluationdesign 

Samtliga av de enskilda analyserna har beskrivits mer ingående i kapitlets 
inledande delar under respektive studie vilket kompletteras med en visuell 
överblick nedan (Tabell 4).  
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Tabell 4. Översikt över delstudiernas analysmetoder 

 

Studiens övergripande syntes inleds med en analys av resultatet i de olika 
studierna utifrån relationskompetensmodellen (Aspelin, 2018; Aspelin & 
Jönsson, 2019). Modellen har sin grund i Scheffs (1997) teori om sociala 
band och fokuserar tre delkompetenser vilka samtliga ses som centrala för 
utvecklandet av lärares relationskompetens. Dessa delkompetenser är 
kommunikativ kompetens, differentieringskompetens och socioemotionell 
kompetens. I studiens övergripande syntes analyseras resultatet av delstu-
dierna utifrån dessa begrepp vilket motiveras med att begreppen ses som 
komponenter som bidrar till utvecklandet av social band eller, mer speci-
fikt, lärare-elevrelationen. Syntesen avslutas med att lyfta fram hur situerat 
lärande (Lave & Wenger, 1991) uppstår i den iterativa process som genom-
syrar avhandlingens studier. 

Det övergripande analysarbetet har karakteriserats av ett abduktivt (Al-
vesson & Sköldberg, 2017) förhållningssätt där en reflexiv växelverkan 
mellan en deduktiv teoretisk förståelse och ett öppet och nyfiket induktivt 
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undersökande har skapat en analytisk process som harmonierat likt en 
pendlande rörelse utifrån intentionen att skapa förståelse för det som fram-
träder. Denna förståelse kan antas vara djupare och mer fullständig än en-
bart summan av de enskilda analyserna. Ambitionen vid tolkningen av re-
sultat har varit att göra materialet rättvisa genom att vara öppen, följsam 
och saklig mot det som framträder.    

4.9 Konfidentialitet och etiska överväganden 

Forskningsdesign inklusive missiv-, samtyckes- och informationsbrev är 
godkänd av Etikprövningsnämnden den 30 oktober 2019 (EPM dnr  
2019–03533). Studien har i övrigt följt de etiska principerna för forskning 
inom humaniora och samhällsvetenskap (Stafström, 2017). Dessutom har 
Hoffecker och Leiths (2015) fyra principer för forskning inom humaniora 
(noggrannhet, respektfullhet, relevans och rätt storlek) följts utifrån intent-
ionen att minimera belastningen för deltagarna i studien, samtidigt som 
värdet av resultatet maximeras.  

4.9.1 Noggrannhet 

Forskningsmetoderna är noggrant utvalda dels utifrån respektive delstu-
dies specifika karaktär, dels för att kunna behandla frågor gällande validitet 
för att säkerställa en korrekt rapportering av resultat samtidigt som käns-
liga data skyddas. Såväl forskningsprocesser som resultat har rapporterats 
transparent för att möjliggöra för andra forskare att kontrollera tillväga-
gångssätt och resultat. 

En pilotstudie utformades med avsikt att undersöka en möjlig design in-
för genomförandet av den kommande huvudstudien. För att stärka studiens 
validitet kompletterades interventionskolan med en kontrollskola i såväl 
huvudstudien som i den efterföljande uppföljningsstudien.  

Höga krav på noggrannhet säkerställer deltagarnas anonymitet i såväl 
forskningsprocess som resultat. Svaren från samtliga deltagare har därför 
kodats för att garantera deltagarnas anonymitet och studiens konfidentiali-
tet. Dataunderlaget har förvarats på en extern och krypterad hårddisk som 
endast jag och mina handledare haft tillgång till. Resultatet av studierna 
har rapporterats anonymt och på ett sådant sätt att det varken går att urskilja 
enskilda elever eller lärare. Det går inte heller att urskilja vilka skolor som 
deltagit i studien. 
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4.9.2 Respektfullhet 

Studierna är utförda med respekt för deltagarna. Målet vid utformandet av 
missiv- och samtyckesbrev har varit att skapa en förståelse för vad studien 
syftat till, vad det inneburit att delta, hur forskningsprocessen sett ut samt 
hur resultaten rapporterats för att garantera såväl lärares som elevers ano-
nymitet. Det har också tydligt framgått att deltagandet var frivilligt och att 
deltagare alternativt vårdnadshavare till deltagare när som helst har kunnat 
välja att avsluta sitt eget eller sitt barns deltagande utan att ange någon 
anledning, samt att detta inte skulle innebära några negativa konsekvenser 
för deltagaren. Tre versioner av missivbrev har skickat ut till lärare (Bilaga 
I, II och II). Bilaga I användes vid studie 2 (pilotstudien), medan bilaga II 
och III riktade sig till lärare på intervention- respektive kontrollskolan i 
studie 3. Då studien omfattade elever med NPS så har vårdnadshavare i 
samtliga fall, även då eleven varit över 15 år, fått ge sitt skriftliga godkän-
nande (Bilaga IV och V). Elever över 15 år har utöver det fått en egen 
version av missivbrevet (Bilaga VI och VII) som de har ombetts att fylla i 
och godkänna.  

 Informationsbrev till elever har utformats på olika sätt för att passa ele-
vernas olika åldrar. Bilaga VIII och IX utgörs av informationsbrev till ele-
ver i åldern 6–11 år på intervention- respektive kontrollskola medan bilaga 
X och XI riktar sig till elever i åldern 12–14 år på samma skolor. Intent-
ionen med detta förfaringssätt har varit att skapa största möjliga förståelse 
för alla elever för vad ett deltagande innebär. Innehållet i breven har an-
passats utifrån åldersgruppen de vänder sig till. För att förhindra risken för 
utpekande och stigmatisering har studiens fokus på en specifik elevgrupp 
inte kommunicerats med eleverna, varför det i informationsbreven till ele-
ver endast framgått att studien fokuserat på relationen mellan elev och lä-
rare. Fem biobiljetter har lottats ut i varje klass bland de deltagande ele-
verna som ett tack för deras medverkan. 

4.9.3 Relevans 

De i studie 1 identifierade forskningsluckorna borgar för relevansen i av-
handlingens övriga studier. Det som studierna syftar till att utveckla är pro-
blemområden som upplevs av lärare och elever i svensk skola, varför stu-
diens relevans är hög. Ambitionen har dessutom varit att presentera resul-
taten på ett sådant sätt att de blir tillgängliga och kan förstås av såväl fors-
kare som praktiker, så att resultaten kan komma verksamma i skolan till 
del. Samtliga av avhandlingens publicerade artiklar är dessutom publice-
rade med open access och således tillgängliga för alla. 
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4.9.4 Rätt storlek 

I såväl huvudstudien som i uppföljningsstudien har undersökningsgruppen 
bestått av lärare och elever från två F-9-skolor, där en skola agerat inter-
ventionskola och den andra kontrollskola. Valet att även ha en kontroll-
skola motiveras utifrån det faktum att detta innebär en möjlighet för mig 
som forskare att jämföra svaren på interventionskolan mot svaren från en 
annan skola där deltagarna inte fått någon intervention, vilket alltså stärker 
studiens giltighet. Samtliga elever som ville vara med i studien, och som 
hade vårdnadshavares godkännande, tilläts att delta. En fara med ett sådant 
beslut kan vara att det innebär en extra arbetsbelastning bland lärare till 
yngre elever som inte kan genomföra skattningarna på egen hand. Detta 
blev framför allt tydligt på kontrollskolan då lärare och rektorer påtalade 
den extra arbetsbördan. Med respekt för detta togs därför beslutet att dra 
ner antalet skattningar bland de yngre eleverna som inte klarade av att ge-
nomföra skattningen på egen hand.  
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Detta kapitel avser att beskriva de resultat som framkom i avhandlingens 
olika delstudier. Studierna följer iterativt på varandra där resultatet av fö-
regående studie tas i beaktande vid utformandet av den därpå följande stu-
dien.  Inledningsvis redovisas resultaten från varje studie varefter resultatet 
från avhandlingens övergripande syfte och frågeställning besvaras i ka-
pitlets avslutande del.  

5.1 Resultat Studie I 

Ewe, L. P. (2019). ADHD symptoms and the teacher-student relationship: 
A systematic literature review. Emotional and Behavioural Difficulties, 
24(2), 136–155. https://doi.org/10.1080/13632752.2019.1597562 
 
Syftet med studien var tvådelat. Dels var avsikten att identifiera, kritiskt 
granska och sammanställa tidigare forskning gällande relationen mellan 
lärare och elever med ADHD i grund- och gymnasieskola utifrån ambit-
ionen att underlätta vidare kumulativ forskning. Dels var syftet att identi-
fiera möjliga forskningsluckor som sedermera skulle kunna ligga till grund 
för designen av de, för avhandlingsarbetet, resterande studierna. 
 
Frågeställningar 

 Vilka teoretiska ansatser dominerar den tidigare forskningen? 
 Vilka metodologiska tillvägagångssätt tenderar att dominera forsk-

ningen? 
 Vilka resultat återfinns i de analyserade artiklarna? 

 

5 RESULTAT
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5.1.1 Teoretiska ansatser  

Det sammanställda resultatet indikerar att det fanns en teoretisk spretighet 
i de identifierade artiklarna. Undantaget två artiklar (Al-Yagon, 2016; 
Granot, 2016), där Bowlbys anknytningsteori användes som teoretisk un-
derbyggnad, så skiljde sig teorierna åt mellan studierna. Både Al-Yagon 
(2016) och Granot (2016) undersökte potentiella skyddsfaktorer för elever 
med ADHD med utgångspunkt i relationer. Detta gjordes dock utifrån del-
vis olika utgångspunkter. Al-Yagon (2016) hade ett bredare fokus och un-
dersökte om nära relationer med föräldrar, lärare och kamrater kan fungera 
som en skyddande faktor för oönskade beteenden bland ungdomar med 
ADHD och inlärningssvårigheter, medan Granot (2016) undersökte om an-
knytningsliknande relationer mellan lärare och elever med ADHD påver-
kar elevers socioemotionella och beteendemässiga anpassning. För övrigt 
återfanns en teoretisk spretighet gällande teoretiska ramverk. Wiener och 
Daniels (2016) använde sig av Grounded Theory för att undersöka hur ung-
domar med ADHD upplever sin skolgång. Rogers et al. (2015) undersökte 
hur diagnosen ADHD tenderar att påverka lärar-elev-relationen. Detta 
gjordes med hjälp av The classroom working alliance model. 

Tre artiklar saknade en tydligt definierad teoretisk ram (Cook och Ca-
meron, 2010; Duarte Santos et al., 2016; Prino et al., 2016). Cook och Ca-
meron (2010) studerade lärares interaktion med sina elever med avsikt att 
undersöka om någon skillnad kunde urskiljas beroende på om eleven hade 
en funktionsnedsättning eller inte. Författarna hänvisade till Fishbein och 
Ajzen (1975), varför en utgångspunkt i teorin om motiverad handling kan 
anses möjlig. Duarte Santos et al. (2016) jämförde fyra studier för att un-
dersöka lärar-elev-relationen med utgångspunkt i fyra olika funktionsned-
sättningar vari ADHD var en. Den teoretiska ramen är otydlig men kan 
antas utgå från teorier om inkludering utifrån referenser till Ainscow, 
Booth och Dyson (2006). Slutligen hade inte heller Prino et al. (2016) nå-
gon tydlig teoretisk förankring, även om referenser till Pianta (1999) gör 
relationell systemteori till ett möjligt ramverk. Undersökningsfokus rikta-
des i likhet med Duarte Santos studie mot relationen mellan lärare och ele-
ver med olika typer av funktionsnedsättningar, vari ADHD var en. 

5.1.2 Metoder 

Majoriteten av metoderna i artiklarna var kvantitativa då fem (Al-Yagon, 
2016; Duarte Santos et al., 2016; Granot, 2016: Prino et al., 2016; Rogers 
et al., 2015) av sju identifierade artiklar använde sig av enkäter som enda 
metod för datainsamling. I resterande två artiklar användes mixade meto-
der. Den ena studien (Cook & Cameron, 2010) kombinerade kvantifierade 
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observationer med enkäter medan dataunderlaget i Wiener och Daniels 
(2016) studie bestod av enkäter kombinerat med semistrukturerade djupin-
tervjuer.  

5.1.3 Resultat av kvalitativa dataunderlag 

Wiener och Daniels studie (2016) visade att elever värdesätter lärare som 
dels förstår deras funktionsnedsättning, dels deras individuella behov. 
Detta inkluderade en förståelse för att mötet med skolan kan innebära svå-
righeter då skolan som organisation ställer krav på förmågor såsom att rikta 
och bibehålla fokus, planera, genomföra och slutföra uppgifter, vilket kan 
vara svårt för elever med ADHD. Eleverna i studien påtalade även vikten 
av lärarens medvetenhet om och förståelse för att elever med ADHD i all-
mänhet inte agerar olämpligt med flit för att störa klassrummet. Eleverna 
betonade också vikten av att läraren var trevlig, öppensinnad, hjälpsam, 
tillgänglig och lätt att prata med, men att han eller hon samtidigt hade tyd-
liga ledaregenskaper och kunde säga till när så behövdes. Ytterligare om-
råden som lyftes fram som önskvärda av eleverna var lärare som tyckte om 
att undervisa och som differentierade undervisningen för att tillgängliggöra 
lärandet för alla elever. 

Cook och Camerons (2010) kvantifierade observationsstudie visade att 
lärares interaktion med elever med funktionsnedsättning tenderade att fo-
kusera undervisningsinnehållet i betydligt lägre grad i jämförelse med in-
teraktionen mellan lärare och elever utan någon funktionsnedsättning. 

5.1.4 Resultat av kvantitativa dataunderlag 

Resultat från Rogers et al. (2015) och Prino et al. (2016) indikerar att lärare 
tenderar att känna sig mindre känslomässigt nära elever med ADHD i jäm-
förelse med andra elever. Detta gäller enligt Rogers et al. (2015) oavsett 
elevernas kön. Resultatet skiljer sig från Duarte Santos et al. (2016) som 
hävdar att lärare upplever att deras relation till pojkar med ADHD är mer 
konfliktfylld jämfört med relationen de upplever sig ha till flickor med 
samma diagnos.  

Resultat i Rogers et al. (2015) studie synliggör att lärare tenderar att upp-
leva en lägre grad av samarbete tillsammans med en högre grad av konflikt 
i relation till elever med ADHD i jämförelse med lärar-elev-relationen ge-
nerellt. Resultatet går i linje med det från Duarte-Santos (2016) som visar 
att elever med utagerande beteende emottar betydligt fler negativa tillsä-
gelser från lärare jämfört med elever utan diagnos. Detta kan anses proble-



 

80 

matiskt, inte minst då resultat från Al-Yagon (2016) visar att elevers upp-
levelse av läraravvisande tenderar att verka som en trigger för utagerande 
beteenden.  

Prino et al. (2016) poängterar att högkvalitativa lärar-elev-relationer ten-
derar att fungera som en skyddsfaktor för elever med problematiska bete-
enden. Resultatet ligger i linje med forskning från såväl Granot (2016) som 
Rogers et al. (2015) som menar att elevers socioemotionella styrkor och 
motivation till lärande styrks i högkvalitativa lärar-elev-relationer.  

Vad gäller elevers uppfattningar så fanns det en konsensus gällande upp-
levelsen av mindre närhet och mer konflikt i Rogers et al. (2015) studie. 
Dock visade elevresultatet, i motsats till lärarresultatet, på genusspecifika 
skillnader. Flickor med ADHD uppgav att de kände sig betydligt mindre 
nära sin lärare i jämförelse med flickor utan ADHD medan det inte fanns 
någon skillnad mellan hur pojkar med och utan ADHD uppgav att de upp-
levde den emotionella närheten till sin lärare. Resultatet står i kontrast till 
resultat från Al-Yagon (2016) som pekar på att det inte finns några köns-
specifika skillnader mellan hur pojkar och flickor med ADHD upplever 
relationen till sin lärare.  

Avslutningsvis konstaterar Prino et al. (2016) att relationer mellan lärare 
och elever med ADHD tenderar att vara mindre tillgivna och varma. Detta 
kan anses problematiskt då ansträngda lärar-elev-relationer tenderar att ne-
gativt påverka elevers sociala status bland kamrater vilket gör att risken för 
kamratavvisande riskerar öka (Duarte Santos et al, 2016). 

5.1.5 Slutsatser och begränsningar 

Majoriteten av resultaten i de identifierade artiklarna baserades på kvanti-
tativa analyser av data. Kvantitativa datainsamlingsmetoder möjliggör 
stora undersökningspopulationer och statistiskt signifikanta resultat, men 
förmår inte synliggöra mer komplexa och svårfångade aspekter av relat-
ionen. Resultatet visar såldes på ett behov av mer kvalitativa studier inom 
området. Noterbart var också att resultaten i artiklarna tenderade att foku-
sera status på relationen snarare än hur relationen kan utvecklas. Även det 
kan ses som ett område i behov av vidare studier. Sammanfattningsvis vi-
sar resultatet att relationen mellan lärare och elever med ADHD tenderar 
att upplevas som problematisk sett utifrån såväl lärar- som elevperspektiv. 

Beslutet att genomföra den systematiska sökningen i databaser som pri-
märt fokuserar utbildning och pedagogik kan ses som en begränsning och 
det kan inte uteslutas att ytterligare sökningar i medicinska och psykolo-
giska databaser skulle kunna ha genererat ett större antal studier. Vidare 
kan bristen på kvalitativ forskning i de identifierade artiklarna anses utgöra 
en forskningslucka. Kvalitativa studier är nödvändiga för att komplettera 
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och fördjupa förståelsen för relationen mellan lärare och elever med 
ADHD. 

Sammantaget visar resultatet att det finns ett behov att utveckla lärares 
förståelse för hur de kan förstå denna elevgrupp bättre för att undvika kon-
fliktsituationer och möjliggöra skapandet av goda mellanmänskliga relat-
ioner till eleverna. Tillsammans med antagandet att det är möjligt att ut-
veckla lärares relationskompetens gav resultatet från forskningsöversikten 
stöd åt tanken att kompetensutveckling av lärare inom området kan behö-
vas samt att detta skulle kunna förbättra situationen vilket ledde vidare till 
utformandet av den pilotstudie som utgör avhandlingens studie 2. 

5.2 Resultat studie 2 

Ewe, L. P. (2020). Enhancing teachers’ relational competence: A teacher 
lesson study. International Journal for Lesson and Learning Studies, 9(3), 
203–219. https://doi.org/10.1108/IJLLS-12-2019-0081 

 
Syftet med studien var att bidra med innovativ kunskap om hur Lesson 
study som metod kan användas som verktyg vid lärares professionella ut-
veckling. Vidare avsåg studien att undersöka om en enda Lesson study-
cykel kan förändra lärares förståelse för lärar-elev-interaktion och på så vis 
skapa grund för utvecklandet av hållbara strategier för undervisning och 
lärande. Forskningsfokus riktades mot lärarnas teoretiska förståelse och 
förmåga att observera och beskriva såväl ickeverbala som verbala händel-
ser före respektive efter en video-baserad intervention. Vidare undersöktes 
om metod- och analysverktyg var användbara för att besvara studiens syfte. 
 
Frågeställningar 
 
 Hur uttrycker lärare sin förståelse för relationskompetens, med fokus på 

verbal och icke-verbal kommunikation, före respektive efter en intervent-
ion baserad på videoreflektion? 

 Hur uppfyller studiens design och analysverktyg studiens syfte? 
 
Resultatet i de kvantitativa delarna visade en ökning på 98,5 procent mel-
lan för- och eftertest gällande hur deltagarna skattade sin förståelse för re-
lationskompetens. Resultatet analyserades även deskriptivt i IBM SPSS för 
att identifiera medelvärde och standardavvikelse. Värdena analyserades se-
dermera i The University of Colorado’s web calculator där resultatet visade 
en effektstorlek på 1.72 (Cohens d) vilket indikerar en stor effekt.  



 

82 

Eftertesterna visade en ökad förståelse bland deltagarna för hur den egna 
ickeverbala kommunikationen kan påverka interaktionen med eleverna. 
Gällande fritextsvaren så visade eftertestet att deltagarna använde ett större 
antal ord för att beskriva icke-verbal kommunikation jämfört med svaren i 
förtestet. Dessutom pekade fler deltagare på situationer som visualiserade 
inkongruens mellan verbal- och ickeverbal kommunikation i lärarens in-
teraktion med sina elever i de inbäddade filmerna i för- och eftertest.  Del-
tagarnas skattningar av påståenden baserade på händelser i filmen visade 
dock endast en liten effektstorlek mellan för- och eftertest (Cohens d 0.13 
– 0.44).  

Den största utvecklingen noterades i de kollaborativa delarna av inter-
ventionen där deltagarna gemensamt analyserade en filmsekvens med stöd 
av RCM-kriterierna och mig som forskare. Deltagarnas fokus på den icke-
verbala kommunikationen mellan lärare och elev (företrädelsevis i form av 
mimik, gester, ögonrörelser, intonation och kroppspositioneringar) ökade, 
liksom deras medvetenhet om den egna kommunikationens påverkan på 
den fortsatta interaktionen. Vidare fyllde deltagarna i och kompletterade 
varandras tankar och reflektioner, vilket kan antas utvidga såväl den egna 
som den gemensamma förståelsehorisonten. Utdraget nedan är ett exempel 
på hur den kollaborativa analysen medförde ett kollaborativt lärande gäl-
lande identifiering av samklang alternativt inkongruens mellan verbal- och 
ickeverbal kommunikation. 

D9: Jag tycker att hennes (lärarens) kroppsspråk, det ickeverbala, och 
det hon säger, att det hör ihop. 

L10: Absolut! Hur märker du det? 

D Tonhöjden på hennes röst, hur hon uttalar orden, hur hon tittar, det 
interagerar med varandra. 

D: Hon (läraren) lutar huvudet. Det är en liten inbjudande gest. 

I utvärderingen påtalades vikten av ett gemensamt språk för att kunna ut-
trycka och diskutera sina iakttagelser. 

D: Det ger så mycket mer när man kan sätta ord på och förklara vad 
man ser ... Det gjorde att jag såg lite mer. 

 
9 Deltagare 
10 Linda Plantin Ewe 
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D: När man sitter tillsammans och lyssnar på varandra (vad man ser) 
ser man också mer själv... det ger så mycket mer när man kan sätta ord 
på och förklara det man ser. 

D: Dessa kriterier ... Det blev tydligare när jag skulle beskriva (vad jag 
såg). 

5.2.1 Slutsatser och begränsningar 

Resultatet av studien är positivt då det indikerar en ökad teoretisk förståelse 
för relationskompetens bland deltagande förstelärare. Teoretisk förståelse 
och applicering i praktiken är dock två olika saker som inte nödvändigtvis 
följer på varandra. Det är därför omöjligt att, inom ramen för denna studie, 
säga om interventionen får några implikationer i deltagarnas interaktion 
med sina elever i praktiken.  

De små skillnaderna i effektstorlek gällande hur deltagarna skattade lä-
rar-elev-interaktionen i för- respektive eftertest tyder på att deltagarna re-
dan initialt hade en viss förståelse för relationskompetens. En avsaknad av 
ord och begrepp hindrade dem dock från att sätta ord på och uttrycka denna 
kunskap.  

Resultatet i eftertesterna tyder på en ökad förmåga att observera, tolka 
och verbalisera kommunikation på ett känsligt och lyhört sätt. Förmågan 
att verbalisera kunskap är en förutsättning för utvecklandet av en gemen-
sam diskurs vilket i sin tur ligger till grund för att kunskap ska kunna re-
flekteras, diskuteras och spridas. Resultatet tyder på att studiens metod och 
design, i form av en videobaserad intervention, är kompatibla studiens 
syfte. Frågorna i förtestet behöver dock omformuleras inför huvudstudien 
för att främja det fria skrivandet utan krav på initial konceptuell förståelse. 
Detta följer processen för en iterativ Lesson study-modell. Undervisningen 
planeras, genomförs och analyseras, för att därefter revideras innan den 
genomförs i nya sammanhang. Skillnaden är att det är lärare som är ”ele-
verna” och lärarutbildare och forskare som gemensamt planerar och ge-
nomför forskningen.  

Resultatet i studien visade att interventionen ökade lärarnas förståelse 
för vad relationskompetens är och kan betyda för elever. Detta första posi-
tiva resultat fick till följd att pilotstudien skalades upp till en kvasiexperi-
mentell studie bestående av lärare från två skolor där lärarna på den ena 
skolan bildade interventionsgrupp medan lärare på den andra skolan bil-
dade kontrollgrupp. Studie 2 och 3 skiljde sig dock åt på ett par väsentliga 
punkter. För det första så riktade studie 3, till skillnad mot studie 2, explicit 
fokus mot lärares relationskompetens i relation till en viss elevgrupp, ele-
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ver med ADHD. För det andra så riktades fokus i studie 3 mot att under-
söka kvalitativa innebörder i lärares förståelse för relationskompetens mel-
lan för- och eftertest snarare än att undersöka effekten av interventionen. 
För det tredje så adderades en kontrollskola utifrån intentionen att under-
söka om resultatet skiljde sig åt mellan skolor där lärare deltagit i inter-
ventionen eller inte. För det fjärde var studien inte utformad som en Lesson 
study. 

5.3 Resultat studie 3 

Ewe, L. P., & Aspelin, J. (2021). Relational competence regarding stu-
dents with ADHD – An intervention study with in-service teachers. Euro-
pean Journal of Special Needs Education, 1–16. 
https://doi.org/10.1080/08856257.2021.1872999   
 
Syftet med studien var att utforska hur lärares förståelse för relationskom-
petens, i relation till elever med ADHD, förändras efter en videobaserad 
intervention. Mer explicit avsåg studien att undersöka kvalitativa innebör-
der i deltagarnas utsagor före och efter interventionen.  
 
Frågeställningar 

 

 Vilket behov av professionell utveckling kan identifieras utifrån hur lä-
rare initialt förstår relationskompetens? 

 Hur förändrar en videobaserad intervention lärares förståelse för relat-
ionskompetens? 

 Hur förstår lärare på intervention- respektive kontrollskolan lärares relat-
ionskompetens i relation till elever med ADHD efter genomförd inter-
vention? 

 

Resultatet gör gällande att deltagarna på såväl interventions- som kontroll-
skolan initialt förstod relationskompetens som en intrapersonell förmåga 
där fokus enbart riktades mot lärarens handlande snarare än att beakta ske-
enden mellan lärare och elev. Vidare så uttalade sig deltagarna i hög grad 
tolkande utan att underbygga sina påståenden med konkreta exempel. 
Språket som användes var vardagligt och därför oprecist, exempelvis:  
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Hon har en trevlig och vänlig ton mot eleverna (A1135) 

Hon (läraren) har hela tiden en ton och retorik som signalerar intresse 
och entusiasm. (B1222) 

I posttesterna kunde en progression identifieras hos deltagarna på inter-
ventionskolan, då åtskilliga beskrivningar av relationskompetens indike-
rade en utvidgad förståelse för kompetensen som ett interpersonellt feno-
men där även elevens interaktion togs i beaktande.  

Med sin icke-verbala kommunikation visar hon (läraren) med sitt 
kroppsspråk att hon bryr sig och vill att eleven ska känna sig älskad. 
Hon går fram till eleven, som sitter längst fram, och nästan håller henne, 
vilket får eleven att lugna ner sig. (A60) 

Samma utveckling kunde endast skönjas i ett citat bland svaren från kon-
trollskolan. 

Hon tittade på elevens reaktion och insåg att hon var tvungen att möta 
eleven halvvägs för att göra det möjligt för Kim att delta i resten av 
lektionen eller till och med dagen. (B22) 

På interventionskolan visade svaren i eftertesterna på ett mer nyanserat re-
lationellt språk, där deltagarnas tolkningar i hög grad exemplifierades med 
konkreta beskrivningar av iakttagelser. 

Lärarens verbala och icke-verbala språk är kongruent i hennes förhåll-
ningssätt till Kim. (A3) 

Ingen liknande förändring kunde identifieras bland svaren från kontroll-
skolan. 

I eftertesterna visade svaren från interventionskolan ett ökat fokus på 
ickeverbala signaler och hur dessa manifesterades i interaktion med eleven. 

Lärarens kroppsspråk uppvisar en lyhördhet för elevernas tankar, när 
hon vänder sig till dem medan hon lyssnar på deras frågor. (A51) 

Hon (läraren) säger att hon förstår eleven, men hon visar det inte genom 
sitt ansiktsuttryck. (A24) 

 
11 Citat från lärare på interventionskolan 
12 Citat från lärare på kontrollskolan 
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En liknande utveckling kunde endast skönjas i två av citaten från kontroll-
skolan. 

Läraren lyssnar. Hon har tålamod. Hon lägger sin hand på Kims axel. 
Hon pratar på ett lugnande sätt. (B17) 

Gällande relationen till elever med ADHD så indikerade svaren från inter-
ventionskolan en förståelse för dessa relationer som interpersonella pro-
cesser där lärarens förmåga att tolka elevbeteende sågs som central. Speci-
fikt fokus riktades mot lärares förmåga att tolka elevers ickeverbala kom-
munikation utifrån intentionen att kunna förutse och förebygga negativa 
situationer. Förmågan att som lärare lyssna inåt och identifiera de egna re-
aktionerna på elevernas beteende, sågs också som värdefullt för att med-
vetandegöra och förutse hur de egna reaktionerna kanaliserades och visu-
aliserades och därmed uppfattades av eleven.  

Läraren behöver vara skicklig på att förebygga situationer där negativa 
känslor eskalerar, samt att hantera elevens känslor, till exempel genom 
att avleda deras uppmärksamhet. Vidare måste läraren vara skicklig i 
att hantera sina egna känslor i situationer där eleven utagerar. Hålla sig 
lugn. (A24) 

Även vid kontrollskolan påtalades vikten av goda relationer. Majoriteten 
av dessa beskrevs dock i mer vaga ordalag som att ”lära känna eleven”. 
Lärarnas fokus riktades mot tekniker till förmån för interaktioner, där ex-
empelvis lågaffektivt bemötande och vikten av alternativa verktyg, struk-
tur och tydliga gränser poängterades.  

Skapa en relation innan du sätter gränser. Fundera på placering i rum-
met och vilka hjälpmedel som är användbara för just den eleven, till 
exempel iPad, taktil boll, extra rasttid, etcetera. (B3)  

Vikten av struktur och tydliga gränser påtalades även på interventionsko-
lan, men då i kombination med reflektioner över den interpersonella pro-
cessen vilket kan förstås som att deltagarna på interventionskolan hade 
sammanfogat sin förståelse för lärares relationskompetens som ett inter-
personellt fenomen med sin tidigare generella förståelse av ”en elev med 
ADHD” och ackumulerat detta till en förståelse för lärares relationskom-
petens i relation till elever med ADHD. 
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5.3.1 Slutsatser och begräsningar 

Resultatet indikerar att interventionen bidragit till en ökad förståelse för 
relationskompetens som interpersonellt fenomen bland deltagarna vid in-
terventionskolan. Eftertesterna indikerade en ökning i deltagarnas förmåga 
att exemplifiera sina tolkningar med konkreta beskrivningar av iakttagel-
ser. Användandet av ett nyanserat relationellt språk ökade också mellan 
för- och eftertest, vilket var speciellt märkbart gällande deltagarnas iaktta-
gelser av den ickeverbala kommunikationen mellan lärare och elev. Resul-
tatet skiljer sig från svaren från deltagarna på kontrollskolan, där vikten av 
goda relationer visserligen nämndes, men i mer ospecifika och vaga orda-
lag och där förståelsen för relationskompetens även i eftertesterna till över-
vägande del tenderade att uppfattas som ett intrapersonellt fenomen. 

Svaren i eftertesterna tyder på en förståelse för lärares relationskompe-
tens i relation till elever med ADHD som ett interpersonellt fenomen bland 
deltagarna vid interventionskolan. Förmågan att pendla i fokus mellan ele-
vens ickeverbala signaler och de egna emotionella responserna på dessa 
signaler sågs som central för att förutse och förebygga elevmisslyckanden. 
Resultatet tyder på en förståelse för att varje elevreaktion föranleds av en 
läraraktion och vice versa. Att som lärare uppmärksamma de egna emot-
ionella reaktionerna på elevens aktioner blir därför nödvändigt för att möj-
liggöra medvetenheten om vilka signaler man själv som lärare sänder ut 
och som eleven i förlängningen responderar på. I praktiken kan pendling i 
fokus mellan egna signaler och elevens signaler göra det möjligt för läraren 
att fungera som ett känslofilter mellan eleven och omgivningen, vilket kan 
antas främja elevens möjlighet till lärande och samtidigt minska och före-
bygga utagerande beteenden. 

Resultatet visar att även korta interventioner kan generera positiva re-
sultat, vilket är ett viktigt kunskapsbidrag utifrån lärares ofta omfattande 
arbetsbörda som försvårar mer tidsomfattande studier. Studiens utform-
ning gör det inte möjligt att avgöra huruvida deltagarnas ökade förståelse 
för relationskompetens även innebär några praktiska implikationer i den 
pedagogiska praktiken. Av denna anledning genomfördes studie 4 paral-
lellt med studie 3. Avsikten med studie fyra var således att, genom lärar- 
och elevskattningar, undersöka om interventionen genererade praktiska 
implikationer i form av en förändrad syn på relationen bland såväl lärare- 
som elever på interventionskolan. 
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5.4 Resultat studie 4 

Ewe, L. P., Holmqvist, M., & Bölte, S. (manus). Teachers’ Relational 
Competence: Perceptions of Teachers and Students with and without 
ADHD and ASD.  
 
Syftet med studien var att undersöka om en ökad förståelse för relations-
kompetens bland lärare förbättrar inte bara lärares, utan också elevers upp-
fattningar om lärar-elev-relationen i praktiken.  
 

Hypotes 
Studien utgår från hypotesen att en utökad förståelse för relationskompe-
tens bland lärare inte bara förbättrar lärarnas uppfattning om relationen till 
sina elever, utan att det också bidrar till såväl måttliga som signifikanta 
förbättringar av hur eleverna uppfattar relationen till sin lärare. 
 
Baserat på resultat från tidigare studier förväntade vi oss en övergripande 
signifikant förbättring gällande hur lärarna på interventionskolan uppfatt-
ning relationen till sina elever mellan för- och uppföljningstest, tillsam-
mans med en måttlig men signifikant förbättring av hur elever med och 
utan NPS upplevde relationen till sin lärare under samma tidsperiod. 

Hypotesen bekräftades såtillvida att det fanns en signifikant interakt-
ionseffekt (p = .03) gällande typ av skola x elevgrupp x kön bland elev-
skattningarna på interventionskolan mellan för- och uppföljningstest. Ef-
fekten drevs av skattningar från såväl flickor med NPS som pojkar utan 
diagnos. Bland lärarskattningarna återfanns en alltigenom signifikant ef-
fekt mellan för- och uppföljningstest bland lärarna på interventionskolan 
(p = .03). Effekten gällde oavsett elevgrupp och genus. Inga ytterligare sig-
nifikanta resultat återfanns i dataunderlaget gällande såväl lärar- som elev-
skattningar på någon av skolorna. 

Hypotesen gällande huruvida lärarna på interventionskolan skulle skatta 
sina elever högre i uppföljningstestet, jämfört med förtestet, kan således 
anses vara uppfylld, medan hypotesen gällande elevskattningarna endast 
uppfylldes delvis då det endast var flickor med NPS som skattade relat-
ionen till sin lärare signifikant mer positivt i uppföljningsesterna jämfört 
med förtesterna. Hypotesen fick i stället delvis förkastas då skattningar från 
pojkar utan diagnos visade en markant försämring mellan för- och uppfölj-
ningstest. 

Resultatet visade att eleverna på kontrollskolan initialt skattade relat-
ionen till sin lärare något högre än eleverna på interventionskolan. Elev-
skattningarna på bägge skolorna var dock initialt relativt höga, vilket tyder 
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på att eleverna överlag ansåg sig ha en god relation till sin lärare redan 
initialt i projektet. Noterbart var också att elever med NPS inledningsvis 
tenderade att skatta relationen till sin lärare lika högt alternativt högre än 
elever utan diagnos. Ett undantag var flickor med NPS på interventionsko-
lan, vilka skattade relationen till sin lärare betydligt lägre i förtestet, i jäm-
förelse med övriga elevgrupper.  

Gällande lärarskattningarna noterades en initial skillnad mellan invent-
ions- och kontrollskola. Medan lärarna på interventionskolan tenderade att 
skatta elever med NPS högre än elever utan diagnos, så var resultatet det 
omvända på kontrollskolan. Lägst resultat visade lärares skattning av 
flickor med NPS.  

I uppföljningstesterna sågs en markant förbättring gällande hur lärarna 
på interventionskolan skattade relationen till sina elever. Detta var sant gäl-
lande alla elevgrupper förutom i relation till flickor med NPS där resultatet 
var ungefär detsamma mellan för- och uppföljningstest (-0.03%). Vid kon-
trollskolan var resultatet det omvända, med en tydlig genomgående negativ 
trend mellan för- och uppföljningstest, undantaget lärares upplevda relat-
ion till flickor med NPS, där resultatet i likhet med de på interventionsko-
lan var detsamma vid de båda mättillfällena. 

5.4.1 Slutsatser och begränsningar 

Resultatet kan anses vara ett viktigt bidrag till tidigare forskning, då det 
indikerar att relationer mellan lärare och elever med NPS kan förbättras 
med hjälp av videobaserade interventioner. Resultaten tyder på att det inte 
endast skedde ett perspektivskifte gällande hur lärarna uppfattade relat-
ionen till sina elever, utan att detta skifte i förlängningen bidrog till föränd-
ringar i lärarnas interaktion med eleverna i praktiken på ett sådant sätt att 
det blev positivt noterbart för elever med NPS, vilka var de elever som 
utgjorde primärt fokus för denna studie. Resultatet kan anses speciellt vik-
tigt utifrån elevperspektiv där elevernas uppfattningar har fått komma till 
tals utan att någon annan skaffat sig tolkningsföreträde. Resultatet tyder på 
att en ökad förståelse för relationskompetens i relation till elever med NPS 
bland lärare ökar lärares möjlighet att relatera till och förstå den mångfald 
av elever som finns i varje klassrum. Samtidigt indikerar resultatet att 
andra elevgrupper kan påverkas negativt när lärares fokus riktas mot en 
viss elevgrupp. 

Ett omfattande bortfall av såväl lärare som elever vid det tredje skatt-
ningstillfället är en begränsning då några resultat har varit omöjliga för oss 
att vidare uttala oss om trots intention-to-treat-analyser.  
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5.5 Syntes 

Avhandlingens övergripande forskningsfråga avser att besvara vad som 
kännetecknar lärares uppfattningar om fenomenet lärares relationskompe-
tens, särskilt avseende relationer till elever med ADHD, och hur dessa upp-
fattningar kan utvecklas. En syntes innebär att de fyra ingående studiernas 
resultat sätts in i en sammanhängande helhet. I denna syntes används relat-
ionskompetensmodellens begrepp – kommunikativ kompetens, differenti-
eringskompetens och socioemotionell kompetens – för att syntetisera re-
sultatet. I termer av sociala band (Scheff, 1990) kan man påstå att tidigare 
forskning visat att banden mellan lärare och deras elever med ADHD, ge-
nerellt sett, är utsatta för större risker än motsvarande band gällande elever 
i allmänhet. För att stärka lärares möjlighet att utveckla stabila sociala band 
till eleverna har de empiriska studierna i denna avhandling därför inriktats 
på att utveckla lärares relationskompetens.  

5.5.1 Kommunikativa aspekter 

Resultaten från studie 1, det vill säga forskningsöversikten, visade att kom-
munikation mellan lärare och elever med ADHD ofta är problematisk så-
tillvida att elever med ADHD tenderar att få fler negativa tillsägelser i jäm-
förelse med andra elever. Det fanns dock inget i resultatet av de studier 
som ingick i studie 1 som specifikt behandlade kommunikativa aspekter, 
det vill säga verbal- och ickeverbal kommunikation och dess påverkan på 
lärar-elev-relationen. I förtesterna i studie 2 och 3 fokuserades deltagarnas 
uppmärksamhet primärt på lärarens kommunikativa uttryck i videosekven-
serna. När de ickeverbala aspekterna påtalades var det dock i mer generella 
termer som ”neutral framtoning” snarare än att rikta uppmärksamhet mot 
hur ickeverbala aspekter, såsom mimik, gester och kroppsspråk, tog sig 
konkreta uttryck och hur detta i sin tur påverkade relationen. Resultatet i 
förtesterna skulle kunna användas för att belysa resultatet i studie 1: om 
lärare negligerar ickeverbala aspekter av kommunikation riskerar det att 
leda till missförstånd och missuppfattningar i relation till elever. I efter-
testet i studie 2, liksom i eftertestet bland deltagarna på interventionskolan 
i studie 3, noterades en skillnad vad gällde deltagarnas förmåga att sätta 
ord på och beskriva kommunikativa skeenden. En ytterligare utveckling 
mellan för- och eftertest var deltagarnas fokus på samstämmighet, eller 
bristen därpå, mellan verbal och ickeverbal kommunikation och hur detta 
i sin tur påverkade interaktionen mellan lärare och elev. Med andra ord 
identifierades en utveckling gällande hur lärarna på interventionskolan och 
i pilotstudien förstod kommunikativa aspekter av relationskompetens mel-
lan för- och eftertest medan en liknande utveckling inte kunde skönjas på 
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kontrollskolan i studie 3. Resultatet i studie 4 indikerar att det skett en po-
sitiv förändring gällande hur såväl lärare som flickor med NPS uppfattar 
lärar-elev-relationen mellan för- och eftertest, vilket ger stöd åt föreställ-
ningen att utbildning med fokus på lärares kommunikativa kompetens  
också kan främja lärares kommunikation med eleverna i praktiken. 

5.5.2 Differentieringsaspekter 

Studie 1 visade att elever med ADHD känner sig avvisade av sin lärare i 
betydligt högre grad än andra elever. Resultatet skulle kunna förstås som 
att relationen mellan lärare och elever med ADHD tenderar att karakteri-
seras av en högre grad av distans än lärar-elev-relationen generellt. Upp-
fattningen stärks genom resultatet av förtesterna i studie 2 och 3, som visar 
hur deltagarna i hög grad fokuserade lärarens handlande snarare än att även 
inkludera elevens perspektiv. Ett sådant perspektiv riskerar att skapa en 
alltför stor distans mellan lärare och elev, då lärarens eget handlande ris-
kerar att bli viktigare än att faktiskt lyssna på och ta in elevens perspektiv. 
Det till övervägande del intrapersonella perspektivet blev även synligt 
bland svaren från deltagarna på kontrollskolan i eftertestet i studie 3 där 
fokus gällande lärares relationskompetens i relation till elever med ADHD 
i första hand riktades mot lärares handlande i form av tillhandahållande av 
alternativa verktyg, strukturerande av undervisning och tekniker för bemö-
tande, snarare än mot lärarens handlande i relation till eleven som unik 
individ. I eftertestet i framförallt studie 3 visade deltagarna på intervent-
ionskolan större lyhördhet vad gäller distansen mellan lärare och elev.  Lä-
rarens handlande beaktades nu i högre grad utifrån hur eleven verkade upp-
fatta det. Deltagarna reflekterade även i högre grad över hur läraren, genom 
sitt kroppsspråk, visade att hon lyssnade in och beaktade elevens åsikter, 
utan att för den sakens skull göra avkall på sin pedagogiska position. 

Sammantaget visar studien att deltagarnas förståelse för vikten av att lä-
rare är skickliga på att reglera graden av närhet och distans vid interaktion 
med elever utvecklats. En sådan förståelse kan ses som väsentlig för att 
motverka elevers känslor av avvisande, vilket kan anses relevant inte minst 
mot bakgrund av studie 1, som visar att känslor av avvisande är särskilt 
vanliga bland elever med ADHD.  

5.5.3 Socioemotionella aspekter 

I studie 1 visade resultatet av översikten att relationen mellan lärare och 
elever med ADHD tenderar att upplevas som mindre varm jämfört med 
lärar-elev-relationen generellt. Resultatet visade även att lärare tenderar att 
uppleva sig mindre känslomässigt nära elever med ADHD i jämförelse 
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med relationer till andra elever. Vidare visade resultatet att flickor med 
ADHD tenderar att uppleva relationen på samma sätt som lärarna, medan 
pojkar med ADHD verkar uppfatta relationen till sina lärare i likhet med 
vad som gäller för pojkar generellt. Resultatet skulle kunna förstås i relat-
ion till förtesterna i studie 2 och 3, där deltagarna i väldigt låg grad tog den 
socioemotionella aspekten av relationskompetens i beaktande. När det väl 
gjordes så var det framför allt genom diffusa uttalanden som att ”läraren är 
vänlig”. Däremot visade de kollaborativa diskussionerna under intervent-
ionen i pilotstudien ett tydligt fokus på emotionella tecken i ickeverbal 
kommunikation. Emotionella aspekter uppmärksammades även till viss del 
i deltagarnas utsagor i eftertesterna i studie 2, men utsagorna var fortfa-
rande relativt diffusa; till exempel beskrevs ämnet i termer av ”läraren är 
irriterad”. Den tydligaste skillnaden gällande lärares förståelse för emot-
ionella aspekter av lärares relationskompetens synliggjordes bland delta-
garna på interventionskolan i eftertestet i huvudstudien (studie 3). Delta-
garnas utsagor i denna del visade ett större fokus på hur lärarens emotion-
ella agerande påverkade relationen till eleven. Detta gällde dels reflekt-
ioner över hur läraren med hjälp av sitt kroppsspråk agerade för att lugna 
eller stödja elever, dels hur läraren använde blickar, mimik och tonfall med 
avsikt att lugna, stödja eller uppmuntra elever. Man kan således säga att 
deltagarnas fokus mer riktades mot hur läraren identifierade elevernas 
känslor och hur hon agerade för att svara an på dem. Förutom att fokusera 
på elevernas känslor påtalade deltagarna vikten av att som lärare uppmärk-
samma sina egna känslor. Detta tycktes de uppfatta som viktigt för att 
kunna förekomma sina reaktioner på elevers handlande och på så sätt öka 
möjligheten att agera konstruktivt i relation till elever med ibland starka 
känslor. Resultatet i studie 4 visar att flickor med NPS skattade relationen 
till sin lärare betydligt mer positivt i uppföljningstesterna jämfört med för-
testerna vilket ger stöd åt antagandet om att interventionen har genererat 
emotionella implikationer i mötet mellan lärare och elever med ADHD. 

5.5.4 Situerat lärande 

Skapandet av stabila sociala band i relationer mellan lärare och elever im-
plicerar en medvetenhet hos lärare om hur sådana band etableras och upp-
rätthålls. För att öka möjligheten till utvecklandet av stabila sociala band 
mellan lärare och elever med ADHD har de empiriska studierna som ingår 
i avhandlingen därför haft som intention att utveckla lärares relationskom-
petens. Avhandlingens studier 2–3 erbjuder deltagarna att utveckla situerat 
lärande. Detta har inneburit att deltagarna, genom interventionens utform-
ning, placerats i en kontext där de tagit del av och analyserat socialt sam-
spel mellan lärare och elever på videofilmer. De arrangerade situationerna 
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utgör således kontextualiserade lärtillfällen för deltagarna. Genom sitt del-
tagande i den sociala kontexten får de möjlighet att utveckla sin förståelse 
av hur relationskompetens gestaltas i praktiken, eller, mer specifikt, hur 
relationskompetens situeras i pågående relationsprocesser mellan lärare 
och elev.  Resultaten från studie 4 visar exempel på hur den situerade kon-
text som lärarna befinner sig i i studie 3 kan göra avtryck i en annan kon-
text, det vill säga att lärarnas lärande överförs till klassrumskontexten, där 
den får betydelse för såväl lärares- som elevers uppfattningar om relationen 
till sin lärare respektive elev. Framför allt är resultaten i studie 4 betydel-
sefulla för att styrka att insatsen inte bara erbjöd kompetensutveckling i 
”teoretisk” mening, utan även var relevant för den pedagogiska praktiken. 
Detta gällde inte minst för den elevgrupp som var i fokus för studien, det 
vill säga elever med NPS. Bland flickorna i denna grupp identifierades i 
studie 4 en signifikant positiv förändring gällande hur de uppfattade relat-
ionen till sin lärare mellan för- och uppföljningstest. Bland pojkarna iden-
tifierades ingen liknade förändring. Noteras här bör dock att det var den 
elevgrupp på interventionskolan som skattade relationen till sin lärare 
högst vid samtliga mättillfällen. I kontrast till de positiva resultat gällande 
hur elever med NPS på interventionskolan uppfattade relationen till sin lä-
rare i uppföljningstestet står svaren från neurotypiska pojkars vars skatt-
ningar visade en signifikant negativ trend mellan för- och uppföljningstest. 
Resultatet indikerar således att när lärares fokus riktas mot en specifik elev-
grupp i den praktikgemenskap som utgörs av klassrummet påverkas andra 
elevgrupper. 
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Avhandlingens syfte var att bidra med kunskap om lärares relationskom-
petens, med särskilt fokus på relationen till elever med ADHD, och hur 
denna kompetens kan utvecklas. Vidare var fokus att undersöka om, och i 
så fall hur, en intervention ledde till förändringar gällande hur lärarna och 
deras elever uppfattar lärar-elev-relationen i praktiken. Den ställda forsk-
ningsfrågan, varifrån resultatdiskussionen tar sitt avstamp, avsåg att under-
söka vad som kännetecknar lärares uppfattningar om fenomenet lärares re-
lationskompetens, med särskilt avseende på relationer till elever med 
ADHD samt hur dessa uppfattningar kan utvecklas. Avhandlingens över-
gripande syntes gjordes utifrån relationskompetensmodellens tre delkom-
petenser, vilka samtliga ses som viktiga för utvecklandet av lärares relat-
ionskompetens (Aspelin & Jönsson, 2019).  

Innevarande kapitel inleds med en resultatdiskussion, vari resultatet av 
studiens övergripande syntes diskuteras. Därefter följer en metoddiskuss-
ion, vilken följs av en reflektion över studiens begränsningar och avhand-
lingens kunskapsbidrag. Kapitlet avslutas med förslag på framtida forsk-
ning. 

6.1 Resultatdiskussion 

Resultat från existerande forskning synliggör att relationen mellan lärare 
och elever med ADHD upplevs vara betydligt mer ansträngd, med högre 
grad av konflikter och mindre emotionell närhet än lärar-elev-relationen 
generellt (Mautone et al., 2011; Nurmi, 2012; Mikami et al., 2019). Detta 
är problematiskt, inte minst då det i Skolforskningsinstitutets metaöversikt 
(2021:02) poängteras att lärar-elev-relationen är speciellt viktig i relation 
till elever med svårigheter inom social interaktion, vilket är karakteristiskt 
för elever med ADHD (American Psychiatric Association, 2013). Lasko 
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(2020) menar dessutom att tekniker och strukturer för lärande är verknings-
lösa om inte läraren förmår utveckla en stark relation till elever med 
ADHD. Ambitionen nedan är därför att, med stöd i tidigare forskning och 
denna avhandlings resultat, diskutera och argumentera för hur lärares för-
ståelse för relationskompetens i relation till elever med ADHD kan utveck-
las och vad av det i sin tur kan implicera i praktiken. 

6.1.1 Kommunikativ kompetens 

Medvetenhet om och uppmärksamhet på elevers verbala och ickeverbala 
kommunikation, samt samspelet däremellan, har studerats av bland annat 
Pishghadam et al. (2019) och Xie och Derakhshan (2021). De hävdar att 
de lärare som har en förmåga att omedelbart uppmärksamma elevers sig-
naler, verbala såväl som ickeverbala, har en större möjlighet att minska det 
emotionella avståndet mellan lärare och elev. Resultatet stämmer överens 
med Wubbels et al. (2006, 2012), som identifierar lärares ickeverbala för-
mågor, liksom förmågan att tala med tydlig och empatisk röst, som viktiga 
delar av lärares relationskompetens. Påståendet stöds av Yang (2021), vars 
resultat visar att elever uppskattar lärare som skapar ögonkontakt och som 
uppmuntrar dem med ord och gester. Även Lilja (2013) lyfter kommuni-
kationens påverkan på relationen och menar att beroende på hur lärare och 
elever möts och kommunicerar så kan förtroendet i relationen antingen 
stärkas och fördjupas eller prövas. I förtesterna i avhandlingens studier 2 
och 3 riktade deltagarna främst uppmärksamheten mot verbala aspekter av 
kommunikationen. Som jag tolkar Scheff (1990) kan man anta att allt för 
stort sådant fokus riskerar att skada de sociala bandens kvalitet då känslo-
mässiga aspekter ignoreras.   

När fokus väl riktades mot de ickeverbala aspekter som utspelade sig 
mellan lärare och elever så tenderade deltagarna initialt att tolka dessa utan 
att synliggöra sina tolkningar med konkreta exempel utifrån vad de faktiskt 
grundades på. Förmågan att konkret uppmärksamma elevers ickeverbala 
signaler kan med stöd i Scheff (1990) anses vara direkt avgörande för re-
lationen mellan lärare och elev då de emotionella dimensionerna av kom-
munikationen är en direkt signal på de sociala bandens kvalitet. Uppmärk-
samheten mot dessa aspekter av kommunikationen kan anses särskilt av-
görande i relation till elever med ADHD för att förekomma och förebygga 
negativa situationer, och därmed minska risken för elevmisslyckanden.  I 
eftertesterna återfanns en tydlig förändring i deltagarnas förståelse för 
kommunikativa aspekter av relationskompetens då de dels i högre grad än 
tidigare riktade uppmärksamheten mot ickeverbala dimensioner av lärar-
elev-kommunikationen, dels uppmärksammade när den verbala och icke-
verbala kommunikationen visade tecken på samstämmighet, eller tvärtom, 
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när det fanns en inkongruens mellan verbal och ickeverbal kommunikat-
ion. Med Scheff (1997, 1990) skulle det kunna förstås som att lärarna kom 
att identifiera tillfällen då kognitiva och emotionella dimensioner av kom-
munikationen integreras, vilket kan ses som en viktig del i deltagarnas för-
ståelse för relationskompetens. 

6.1.2 Differentieringskompetens 

I en rapport från föreningen Attention (2021) uppger 65 procent av de 5 
500 elever med ADHD som besvarat föreningens enkät att de känner sig 
oroliga inför skolstart. Resultatet går i linje med resultat från såväl Skolin-
spektionen (2014:09), som visar att elever med ADHD upplever att de inte 
blir lyssnade på av sin lärare, som resultatet av denna avhandlings studie 
1, som visar att elever med ADHD känner sig avvisade av sin lärare i be-
tydligt högre grad än andra elever. Förtesterna i studie 2 och 3 visade hur 
deltagarna initialt förstod relationskompetens som en intrapersonell kom-
petens, det vill säga som en kompetens som är möjlig att identifiera utan 
att ta elevers perspektiv i beaktande. Ett sådant synsätt kan möjligen bidra 
till förståelse av varför elever känner sig ignorerade av sina lärare. Synsät-
tet implicerar en syn på läraren som autonom och oberoende av sin omgiv-
ning. Med Scheffs begrepp innebär det att betydelsen av sociala band mel-
lan lärare och elever negligeras (Scheff, 1997). Risken med ett sådant syn-
sätt är att läraren förstås som alltför distanserad från eleven, då dennes gö-
randen och låtanden hamnar i fokus till förmån för interaktionen med ele-
ven. Det implicerar med andra ord en ”överdifferentierad” eller ”isolerad” 
lärare, det vill säga lärar-jaget överbetonas i förhållande till elev-jaget. Den 
initiala intrapersonella förståelsen för relationskompetens synliggjordes 
genom att deltagarna övervägande hade fokus på lärarens handlingar och 
mindre på elevens perspektiv. Detta blev speciellt tydligt bland deltagarna 
vid kontrollskolan, när de explicit ombads beskriva lärares relationskom-
petens i relation till elever med ADHD. Beskrivningarna tenderade att fo-
kusera tekniker för lärares handlande, såsom exempelvis lågaffektivt be-
mötande och användandet av alternativa verktyg tillsammans med vikten 
av struktur och tydlig gränssättning framför betraktandet av kompetensen 
som ett mellanmänskligt skeende mellan lärare och elev. En sådan intra-
personell förståelse för lärares relationskompetens i relation till elever med 
ADHD kan antas grundas i den egna förståelsen av konceptet ”elev med 
ADHD” snarare än en förståelse för eleven som person eller eleven i relat-
ion till läraren. Med andra ord kan det finnas en överhängande risk att lä-
raren ger sig själv tolkningsföreträde i frågor som rör eleven utifrån den 
egna uppfattningen av vad det innebär att vara en elev med ADHD, istället 
för att möta eleven och beakta elevens perspektiv i relationen. När lärare 
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enbart utgår från den egna förståelsen av vad det innebär att vara en elev 
med ADHD så riskerar handlingarna/insatserna, trots de bästa intentioner, 
att bli missriktade och därmed overksamma. Detta är bekymmersamt, inte 
minst utifrån att såväl Skolinspektionen (2014:09) som Specialpedago-
giska skolmyndigheten (Thorell, 2021) visar att åtgärder som sätts in för 
elever med ADHD tenderar att baseras på en generell förståelse för funkt-
ionsnedsättningen, snarare än utifrån eleven som individ eller eleven i re-
lation till läraren, vilket riskerar att eleverna upplever att läraren inte lyss-
nar på dem och deras behov. 

I flera studier (ex. Claus et al., 2012; Wentzel, 2012; Xie & Derakhshan, 
2021) påpekas vikten av närhet mellan lärare och elev. Frisby (2019) lyfter 
dessutom fram vikten av att läraren är lättillgänglig för eleverna. Framträ-
dande för deltagarnas förståelse för relationskompetens efter intervent-
ionen var en förståelse för kompetensen som situerad i relationen mellan 
lärare och elev. Förskjutningen i förståelse innebar således ett förändrat 
fokus, från att initialt uppfatta kompetensen som inneboende i läraren, till 
att uppfatta den som ett mellanmänskligt fenomen, som något som uppstår 
och utvecklas i relation till eleven i den aktuella stunden. Lärares relations-
kompetens beskrevs således i högre grad som mellanmänskliga skeenden 
snarare än i termer av lärarens handlande efter genomförandet av intervent-
ionen. Det verkade således finnas en strävan efter att förstå och beakta ele-
vens responser, vilket framstår som ett betydelsefullt fynd utifrån resultatet 
av Skolinspektionens rapport (2014:09) där elever med ADHD, upplever 
att de inte blir lyssnade på av sin lärare. Denna fokusändring kan även ses 
som en viktig aspekt av förändringarna i elevskattningarna då lärares för-
måga att se, och ta initiativ till att möta eleven, är utmärkande för relationer 
som elever upplever som förtroendefulla (Lilja, 2013) vilket ökar möjlig-
heten till relationer som karakteriseras av optimal differentiering (Scheff, 
1997). 

6.1.3 Socioemotionell kompetens 

Den tredje och sista delkompetensen som studierna hade som intention att 
utveckla förståelse för var den socioemotionella kompetensen. Resultatet, 
framförallt i eftertestet i studie 3, visade att deltagarna på interventionsko-
lan i betydligt högre grad än förut både uppmärksammade lärarens och ele-
vens känslor, och även uppmärksammade hur lärarens agerande påverkade 
desamma. Resultatet stämmer överens med resultat från liknande forskning 
där RCM-modellen använts (ex. Aspelin et al., 2021). Tidigare studier har 
dock inte haft fokus på elever med NPS varför resultatet i denna studie kan 
anses som ett viktigt komplement till tidigare forskning. Något som speci-
ellt påtalades av deltagarna på interventionskolan i eftertestet i studie 3 var 
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dels vikten av att som lärare kontinuerligt skifta fokus mellan att fånga upp 
och respondera på elevers känslor, dels att lyssna inåt mot de egna emot-
ionerna för att identifiera och erkänna sina egna emotionella responser på 
elevens agerande. Detta kan anses vara ett viktigt fynd, då relationen mel-
lan lärare och elever med ADHD tenderar att innehålla högre grad av ne-
gativa känslor (Crum et al., 2016; Henricsson & Rydell, 2004; Nurmi, 
2012). När elever agerar på ett utagerande sätt riskerar detta att skapa käns-
lor hos läraren, vilket enligt Scheff (1997, 1990) är direkta indikatorer på 
de sociala bandens kvalitet. Scheff menar att känslor av skam indikerar 
hotade sociala band, medan känslor av stolthet indikerar stabila sociala 
band. När elever har ett utagerande beteende tenderar detta att väcka inten-
siva känslor hos läraren. Intensiteten kan variera från maktlöshet och vill-
rådighet till frustration och ilska. Samtliga av dessa känslor är enligt Scheff 
(1997) undergrupper till skam och indikerar således att de sociala banden 
hotas. Genom att läraren är uppmärksam på, och identifierar och erkänner 
känslan som uppstår, ges han eller hon möjlighet att agera konstruktivt. 
Om känslan däremot inte erkänns finns en risk för att läraren inte uppfattar 
förändringar i de sociala bandens kvalitet, något som kan motverka lära-
rens agerande för att stärka banden. Identifiering av de egna emotionella 
responserna på elevers agerande, och framförallt förmågan att pendla mel-
lan att observera elevers beteende och reflektera över vad det antyder om 
elevernas tankar och känslor, och att lyssna inåt för att identifiera och er-
känna de egna känslomässiga reaktionerna på elevers handlande framstår 
således som väsentligt i lärares relationskompetens, och då kanske i syn-
nerhet i relation till elever med ADHD. Aspekterna kan förvisso inte ses 
som utmärkande för endast relationen mellan lärare och elever med 
ADHD. Tvärtom har avhandlingen gjort gällande att lärares uppmärksam-
het på och medvetenhet om emotioners påverkan på de sociala bandens 
kvalitet är en viktig aspekt av all undervisning. Sett till resultatet tycks 
dock dessa aspekter vara särskilt viktiga att uppmärksamma i interaktion 
med elever med ADHD. Detta kan ha att göra med de svårigheter med 
social interaktion som är karakteristiska vid en ADHD-diagnos och som 
tenderar att skapa skamkänslor hos såväl elever som lärare. Den andra 
aspekten på relationskompetens som, sett i ljuset av studie 3, framstår som 
speciellt viktig i relation till elever med ADHD, och som är nära samman-
kopplad med aspekten ovan, är förmågan att som lärare pendla mellan ele-
vens signaler och de egna emotionerna i syfte att medvetandegöra och er-
känna de egna känslomässiga reaktionerna på elevens signaler. Man kan 
tolka resultatet som att lärares förmåga att beakta de sociala bandens kva-
litet och uppmärksamma de signaler man själv sänder ut, och vad de bety-
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der för interaktionen, är särskilt betydelsefull i relation till elever med svå-
righeter att interagera på sätt som förväntas i skolan som institution. Denna 
förmåga ställer krav på lärarens reflexivitet i mötet med eleven då sociala 
band förhandlas och omförhandlas i varje interaktion (Scheff, 1997). 

6.1.4 Konklusioner avseende lärares relationskompetens 

Utifrån de identifierade kompetenserna kan man säga att deltagarna ut-
vecklade ett relationellt språk som möjliggjorde för dem att i högre grad 
inkludera elevens perspektiv och således sensitivt fånga upp och respon-
dera på elevernas såväl verbala som ickeverbala signaler. Detta är, enligt 
Rimm Kaufman et al. (2003) och Wiklund-Engblom (2018), primära 
aspekter av relationskompetens. Behovet att utveckla ett relationellt språk 
är en viktig del i relationsforskningen, inte minst sett utifrån Scheffs  
(1990) antagande om ”[ … ] the need for a new language, based on models 
of bond-relevant behavior, with emphasis on the complexity of behavior 
and on the key role of sequences of emotion” (s. 19). 

Lärarnas ökade fokus på att lyssna in och ta elevens perspektiv i beak-
tande kan antas ha bidragit till den förändrade syn på relationen till elever 
som identifierades på interventionskolan i studie 4. Mot bakgrund av elev-
skattningarna, tycks det även ha lett till förändringar i hur lärarna interage-
rade med sina elever med NPS i praktiken. Antagandet stöds av resultatet 
i studie 4 där flickor med NPS skattade relationen till sin lärare signifikant 
mer positivt i uppföljningstestet jämfört med resultatet av förtestet medan 
pojkar med NPS visade en fortsatt positiv uppfattning gällande relationen 
till sin lärare genom samtliga mätpunkter. Resultatet kan ses som positivt, 
dels utifrån att flickor med NPS var den elevgrupp som initialt skattade 
relationen till sin lärare lägst bland samtliga elevgrupper på interventions-
kolan, dels då resultatet i studie 1 visade att flickor med NPS tenderar att 
känna sig avvisade av sin lärare i betydligt högre grad än andra elevgrup-
per. Det initialt låga resultatet i elevskattningarna skulle kunna förstås uti-
från forskning från Fugate och Gentry (2016) som visar att flickor med 
ADHD tenderar att dölja sina svårigheter varför de riskerar att inte få den 
läraruppmärksamhet som de faktiskt har behov av. Interventionens fokus 
mot elever med NPS kan således, utifrån resultatet i studie 4, specifikt an-
tas ha bidragit till positiva förändringar i lärarens uppmärksamhet mot och 
interaktion med dessa elever.  

 Resultatet kan förstås som att interventionen i någon mån bidragit till 
att lärarna på interventionskolan agerade mer empatiskt, respektfullt och 
tolerant gentemot eleverna. Man kan beskriva det som att något slags ut-
veckling skett från en generell förståelse för funktionsnedsättningen och 
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vad det innebär att vara ”en elev med ADHD” i riktning mot att mer re-
spektera elevens annorlundahet. Resonemanget kan tolkas utifrån Hansson 
(2012) som påstår att respekt i goda lärar-elev-relationer innefattar ett visst 
mått av osäkerhet genom att den andre ges utrymme att ”vara så som han 
eller hon är” (s. 157). Att låta eleven ”vara som han eller hon är” ska emel-
lertid inte likställas med ett accepterande av alla elevens handlingar. I den 
här avhandlingen förstås det främst som ett erkännande av eleven sådan 
han eller hon träder fram i relation till andra. I denna relation antas läraren 
besitta kunskap om funktionsnedsättningen och därmed en beredskap för 
det oförutsedda, vilket ställer krav på lärares närvaro och reflexivitet i nuet. 
Jag föreslår att uttrycket ”relationell beredskap” fångar in en väsentlig 
aspekt av lärares relationskompetens i relation till elever med ADHD.  Ut-
trycket implicerar att läraren har/visar på en beredskap för det oförutsedda 
(eller osäkra), det vill säga en förmåga att observera elevers beteende och 
reflektera över vad det antyder om elevernas tankar och känslor. I detta 
ingår även en förmåga att lyssna inåt utifrån avsikten att identifiera och 
erkänna de egna känslomässiga reaktionerna på elevernas signaler.  En så-
dan beredskap kan antas öka lärarens möjlighet att sensitivt och konstruk-
tivt förekomma och respondera på elevens signaler, och därigenom före-
bygga besvärande sociala situationer och, mer allmänt öka möjligheten för 
att stabila sociala band utvecklas mellan lärare och elever.  

6.1.5 Situerat lärande 

 
Enligt Lave och Wenger är allt lärande situerat vilket innebär att individer 
lär genom interaktion i en social kontext (1991). Avhandlingens design in-
nefattar ambitionen att utveckla lärares förståelse av hur stabila sociala 
band mellan lärare och elever främjar elevers utveckling i olika undervis-
ningssituationer.  Studie 2 och 3 erbjöd deltagarna möjligheter att utveckla 
situerat lärande utifrån videosekvenser som gestaltade olika konkreta situ-
ationer som lärare kan ställas inför. Interventionen kan med andra ord sä-
gas ha erbjudit deltagarna kontextualiserade lärtillfällen till att utveckla en 
relationsspråklig praktik.  

Användandet av fiktiva fall som visar samspel mellan lärare och elever 
med beteenden som skulle kunna tolkas som indikatorer på NPS i studie 3 
har, enligt avhandlingens resultat, inneburit att lärarna utvecklat sin förstå-
else för relationskompetens. Resultatet indikerar även att kunskapen kun-
nat överföras till undervisningen och bidragit till att skapa en fördjupad 
relation till den fokuserade elevgruppen. Detta påstående kan förstås uti-
från Greenwood et al. (2003) och Opfer (2016) som menar att lärares pro-
fessionella utveckling inte endast påverkar lärarnas lärande utan också, i 
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förlängningen, har en positiv inverkan på eleverna. Utifrån det synsättet 
kan man förmoda att förändringen i hur flickor med NPS skattade relat-
ionen till sin lärare i uppföljningstestet i någon mån sammanhänger med 
att lärarens relationella språk i relation till elever med NPS utvecklats.  

Relationen mellan lärare och elev är del av en större kontext i form av 
de praktikgemenskaper som undervisningsgruppen utgör. Påverkan i en del 
av denna kontext tenderar att påverka andra delar. När en intervention rik-
tas mot en viss elevgrupp kan lärarnas uppmärksamhet i klassrumskontex-
ten fokusera denna, vilket kan få till följd att lärarna i mindre grad upp-
märksammar andra elevgrupper. Detta kan vara en möjlig förklaring till 
varför neurotypiska pojkar skattade relationen till sin lärare signifikant 
lägre i uppföljningstestet jämfört med förtestet medan trenden var den mot-
satta för flickor med NPS. Förändringen i neurotypiska pojkars skattningar 
skulle även kunna förstås utifrån forskning från Eliasson et al. (2016) som 
visar att pojkar tenderar att både ta och få majoriteten av lärares uppmärk-
samhet i klassrummet. När lärarnas fokus, genom interventionen, riktades 
mot elever med NPS kan detta således ha inneburit att uppmärksamheten 
mot neurotypiska pojkar minskade vilket i sin tur kan antas ha lett till att 
denna elevgrupp uppfattade relationen som överdifferentierad (Scheff, 
1997). Samtidigt visar resultatet att interventionen bidrog till att flickor 
med NPS upplevde relationen till sin lärare som mer positiv i uppföljnings-
testerna. Detta kan anses vara ett viktigt fynd då elever med NPS är den 
elevgrupp som, enligt såväl resultatet i studie 1 som resultat utifrån Skol-
inspektionens rapport (2014:09), tenderar att känna sig avvisad av sin lä-
rare i betydligt högre grad än andra elevgrupper. Resultatet indikerar såle-
des att interventionen har inneburit förändringar i lärares relation med de 
elever som var i fokus i interventionen. Detta verkar dock ha skett på be-
kostnad av en annan elevgrupp. Utifrån dataunderlaget i denna avhandling 
finns inte möjlighet att svara på vad som bidrog till detta resultat, men en 
möjlig förklaring kan ha att göra med svårigheter för lärare att på egen hand 
räcka till för alla elever.  

Avhandlingens resultat indikerar att studiens interventioner bidragit till 
utvecklandet av ett relationellt språk i relation till elevgruppen i fokus ge-
nom deltagarnas möjlighet till tal ”om” och ”inom” praktikgemenskapen 
(Lave & Wenger, 1991).  Möjligheten att kunna sätta ord på och benämna 
relationella skeenden ökar inte bara lärares möjlighet till att uppfatta dessa 
skeenden situerat i relation till eleven i praktiken utan öppnar också upp 
för möjligheten till en gemensam relationsspråklig praktik i den praktikge-
menskap som utgörs av lärarkollegiet. Genom att lärare fungerar som län-
kar mellan olika praktikgemenskaper kan de tillsammans reflektera och 
diskutera relationella skeenden, vilket kan antas minska risken för att lärare 
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känner sig lämnade ensamma i detta arbete (Skibsted & Matthiessen, 2016; 
Strachan, 2020). Att lärare ges utrymme för att tillsammans diskutera och 
reflektera över frågor som rör relationer i undervisningen kan vara särskilt 
viktigt i relation till elever med svårigheter när det gäller social interaktion, 
till exempel elever med ADHD. Genom att lärare sätter ord på känslor som 
skapas vid interaktion med utagerande elever möjliggörs diskussioner där 
känslor av misslyckanden och otillräcklighet vänds till något konstruktivt, 
något som bidrar till den relationella beredskap som avhandlingen föreslår 
som särskilt viktig i relation till elever med ADHD. En relationsspråklig 
praktik kan således främja skapandet av lärar-elev-relationer som karakte-
riseras av stabila sociala band.  

6.2 Metoddiskussion 

Användandet av video som verktyg vid lärares professionella utveckling 
har enligt Gaudin och Chaliés (2015) och Kleinknecht och Sneider (2013) 
blivit allt vanligare under senare år. Gaudin och Chaliés (2015) menar dess-
utom att videobaserade interventioner är ett effektivt sätt att öka lärares 
förmåga till att uppmärksamma och analysera lärarbeteende. Påståendet 
styrks av resultat från Rich och Hannafin (2009) och Harlin (2013), som 
menar att videoreflektion utvecklar lärares förmåga till självreflektion. I 
avhandlingens interventioner användes videosekvenser som grund för ge-
mensam analys av relationskompetens. Dessutom innehöll webbenkäterna 
i för- och eftertest inbäddade videosekvenser. De inbäddade videosekven-
serna i för- och eftertest möjliggjorde för deltagarna att titta på videose-
kvenserna upprepade gånger i såväl helhet som i delar samtidigt som de 
besvarade frågorna, något som, sett utifrån avhandlingens resultat, tycks 
ha haft en positiv påverkan på deras förmåga att lägga märke till relation-
ella kvaliteter, inte minst emotionella dimensioner av kommunikationen. 
Att utforma för- och eftertest som webbenkäter kan därför ses som ett me-
todiskt bidrag till fältet. Det tycks ha bidragit till att främja lärares medve-
tenhet om relationskompetens mer allmänt och deras egen inverkan på lä-
rare–elevrelationen i synnerhet. 

Videosekvenserna bestod i huvudsak av pedagogiska filmer, där lärare 
och elever utgjordes av skådespelare och statister. En filmsekvens utgjor-
des av en amerikansk spelfilm. Valet att använda videosekvenser där del-
tagarna inte själva agerade kan ha både för- och nackdelar. Fördelarna kan 
enligt Kleinknecht och Sneiders (2013) vara att deltagarna tenderar att vara 
mer känslomässigt engagerade och motiverade när de analyserar filmer där 
de själva inte medverkar. Samtidigt visar studier från Seidel et al. (2011) 
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det motsatta, det vill säga att motivationen tenderar att vara högre när del-
tagarna observerar filmer där de själva medverkar. Resultatet från Seidel 
et al. (2011) visar dock att deltagare tenderar att inte reflektera kritiskt över 
det egna handlandet i filmer där de själva medverkar vilket motiverar stu-
diens användande av pedagogiska filmsekvenser. En fördel med att an-
vända video som verktyg är att sekvenser kan ses om och om igen, i helhet 
eller i delar, vilket ökar möjligheten för deltagarna att uppmärksamma 
flyktiga och annars svårfångade skeenden i interaktionen mellan lärare och 
elev. I förlängningen kan det antas öka deltagarnas medvetande om, fokus 
på och förståelse för, interpersonella skeenden i praktiken. 

Hiebert och Stigler (2000) argumenterar för att det finns en överhäng-
ande risk att professionsutvecklande studier inte genererar förändringar i 
lärarnas arbete i praktiken. Holmqvist (2011) argumenterar för att ett sätt 
att öka möjligheten till förändringar i praktiken kan vara att addera ett teo-
retiskt ramverk då detta dels kan bidra till perspektivskiften hos deltagarna, 
dels kan utgöra verktyg som guidar lärarna i deras arbete framgent. För att 
öka möjligheten för att interventionen skulle leda till förändringar i prakti-
ken var interventionen, tillsammans med det analysverktyg som användes 
för att identifiera relationskompetens (RCM-modellen) (Aspelin & Jöns-
son, 2019), teoretiskt förankrad och grundad i relationella teorier. Förfa-
ringssättet kan antas ha bidragit till det perspektivskifte som kunde noteras 
i eftertesterna bland deltagande lärare i såväl pilotstudien som bland lärare 
på interventionskolan i avhandlingens huvudstudie. Perspektivskiftet kan i 
sin tur antas ha bidragit till positiva förändringar i lärarnas interaktion med 
sina elever i praktiken, vilket går i linje med Holmqvists (2011) antagan-
den.  

Att utforma, genomföra och utvärdera en pilotstudie var ett sätt att sä-
kerställa studiens effekt inför genomförandet av huvudstudien. Det faktum 
att pilotstudien var utformad som en Lesson study-cykel (Munthe et al., 
2015) innebar ett stöd för mig som forskare vid planering och utvärdering 
av studien, då mitt lärarteam utgjordes av professorer och doktorander vid 
Malmö Universitet och Högskolan Kristianstad som alla var delaktiga och 
kom med värdefull input vid såväl utformande av enkätfrågor som vid ana-
lysen av resultatet. Det faktum att studien endast innehöll en cykel kan 
dock antas ha varit en begränsning, även om det inte är ovanligt för Lesson 
study-modellen, men förklaras i det här fallet med att studien var en pilot 
inför en kommande huvudstudie. 

Vid utvärderingen av pilotstudien framkom att frågorna i för- och efter-
test delvis innefattat terminologi rörande relationskompetens. Det kan inte 
uteslutas att detta kan ha begränsat deltagarnas möjligheter att besvara frå-
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gorna. Frågorna omformulerades därför inför genomförandet av huvudstu-
dien, för att inte ställa krav på användning av ett teoretiskt influerat relat-
ionellt språk. 

Att använda webbenkäter kan ses som ett sätt att dra nytta av innovativ 
teknik. Dock kan användandet av webbenkäter vid såväl lärar- som elev-
skattningar ha varit en bidragande orsak till det stora bortfall som noterades 
på kontrollskolan i uppföljningstesterna.  Det kan inte uteslutas att svars-
frekvensen hade varit högre om jag som forskare hade kommit ut på skolan 
och delat ut enkäterna och närvarat vid genomförandet.  

Uppföljningsstudien utgjordes av en kvasiexperimentell studie, vilket 
innebär att det inte sker någon randomisering vad gäller urval av deltagare 
(Creswell & Creswell, 2018; Bryman, 2011). Avsaknad av ett randomise-
rat urval påverkar studiens validitet (Bryman, 2011). Det kan därför inte 
uteslutas att resultatet hade blivit något annat om studien genomförts någon 
annanstans.  

Att lyfta in elevperspektivet i uppföljningsstudien var ett viktigt meto-
dologiskt bidrag. Genom att eleverna inte hade blivit utsatta för någon in-
tervention var risken för en Hawthorne-effekt (Cohen et al., 2011) liten när 
de fick svara på frågor om hur de upplevde lärarens bemötande. Att elever 
får komma till tals i frågor som ytterst berör dem, utan att någon annan 
skaffar sig tolkningsföreträde i frågan, är betydelsefullt för att låta dem bli 
sedda och förstådda (Fielding, 2001).  

Att förstå den Likertskala som används i enkäten är dock inte alltid lätt 
för elever, varför det finns en risk att de missuppfattat hur skalan används 
för att svara på frågorna. För att garantera att eleverna på såväl intervent-
ion- som kontrollskolan förstod hur skattningen gick till så besökte jag 
båda skolorna innan första skattningstillfället. Genom att jag gick runt i de 
olika klasserna och lät eleverna gemensamt prova på att skatta olika var-
dagliga och elevnära saker [jag gillar köttbullar; jag gillar katter] så kan 
risken för felskattningar anses ha minskat. På kontrollskolan fick yngre 
elever, tillsammans med de elever som inte till fullo knäckt läskoden, hjälp 
av en lärare att läsa frågorna vid samtliga skattningstillfällen; detta för att 
minska risken för felskattningar på grund av avkodningssvårigheter. För 
att minska risken för att hämma eller påverka eleverna i deras skattningar 
var de lärare som hjälpte eleverna att läsa frågorna inte desamma som ele-
verna skattade. Trots det kan det inte uteslutas att tillvägagångssättet på-
verkat elevernas skattningar; risken finns att de har baserat sina skattningar 
utifrån hur de tror att läraren vill att de skattar istället för att skatta hur de 
faktiskt känner.  
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6.2.1 Validitet och reliabilitet  

När studier innefattar elever med neuropsykiatriska diagnoser ställer det 
höga krav på etisk validitet. Att studien är godkänd av etikprövningsmyn-
digheten kan antas säkerställa detta.  

Validitet i mixade metoder handlar inte enbart om rigorösa kvantitativa 
och kvalitativa processer, utan också om hur dessa processer samspelar för 
att ytterligare stärka studiens validitet. Olika design ställer dessutom olika 
krav på strategier för att minska de hot mot validitet som kan finnas 
(Creswell & Plano Clark, 2018). I en evaluationsdesign, vilket är den de-
sign som använts vid utformandet av föreliggande avhandling, riskerar va-
liditeten att påverkas om designen inte lyckas rama in samtliga delar av 
projektet eller om stegen i designen inte följer på varandra (ibid.). För att 
öka studiens transparens, och därigenom stärka validiteten, har studiens 
design kommunicerats i såväl text som bild här i avhandlingen för att tyd-
liggöra hur de olika delstudierna hänger ihop, bygger på och hakar i 
varandra utifrån ambitionen att besvara den övergripande forskningsfrå-
gan.  

Genomförandet av en evalueringsstudie i flera led ställer krav på en kon-
tinuerlig kontroll av validiteten i studiens samtliga delar. För att stärka in-
terventionens ekologiska validitet (Bryman, 2011) genomfördes och utvär-
derades pilotstudien av verksamma förstelärare för att garantera att inter-
ventionen fångade in och utvecklade betingelser som lärare upplever som 
relevanta i sin yrkesvardag. Den mixade designen i pilotstudien kan antas 
höja interventionens validitet ytterligare då såväl kvantitativt analyserade 
resultat som kvalitativ analys av uppfattningar kunde tas i beaktande vid 
resultatsammanställningen. Dessutom kvantifierades de kvalitativa fritext-
svaren utifrån avsikten att synliggöra samstämmigheten i dataunderlaget 
och därigenom säkerställa att slutsatserna som drogs gällande intervention-
ens effektivitet var välgrundade och reliabla. Genom att kvantifiera fritext-
svaren i ”The World Analysis tool” i ”Text Finder” (2007) synliggjordes 
dels antalet ord som deltagarna använde för att beskriva relationskompe-
tens före och efter interventionen, dels synliggjordes vilka ord som använ-
des utifrån intentionen att identifiera en eventuell diskursförändring. Jäm-
förelsen mellan de kvantifierade resultaten och de kvalitativa tolkningarna 
kan antas ha säkerställt kvaliteten i resultatet. 

För att en jämförelse mellan intervention- och kontrollskolan ska vara 
möjlig krävs en samstämmighet mellan skolorna. Vid den initiala analysen 
av såväl lärar- som elevsvar upptäcktes ett hot mot studiens validitet i form 
av en skevhet i deltagande elevers ålder; medelåldern bland eleverna på 
kontrollskolan var betydligt lägre än medelåldern bland eleverna på kon-
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trollskolan. För att minska skevheten och därmed öka validiteten togs be-
slutet att endast låta elever i åldern 10–16 år, tillsammans med de lärare 
som undervisade dessa elever, ingå i studiens slutgiltiga undersöknings-
grupp. 

Att addera en kontrollskola är ett sätt att öka studiens reliabilitet då lärar- 
och elevsvar på interventionskolan kan kontrolleras mot svaren från lärare- 
och elever på kontrollskolan. Tyvärr identifierades ett stort bortfall i upp-
följningstesterna på kontrollskolan, gällande lärares skattningar av elever 
med NPS tillsammans med skattningar genomförda av elever med NPS. 
Då ett stort bortfall genererar en ökad risk för bias analyserades såväl lärar- 
som elevsvar med hjälp av ”Intention-to-treat” (Kamper, 2021) i form av 
”Last observation carried forward” (Cao & Fine, 2021) för att minska 
denna risk. Trots vidtagna åtgärder var deltagandet i dessa grupper så pass 
lågt i uppföljningstesterna att beslut togs om att inte jämföra svaren i dessa 
grupper mellan intervention- och kontrollskola vilket kan anses ha en stor 
negativ påverkan på studiens reliabilitet.   

Risken för en viss Hawthorne-effekt (Cohen et al., 2011) bland delta-
gande lärare kan inte uteslutas då de är medvetna om att de deltar i en 
forskningsstudie. Elevsvaren blir därför ett viktigt bidrag i studien då ele-
verna inte utsatts för någon intervention utan således endast skattar sin upp-
levelse av relationen till sin lärare. 

Vid analys av innehållet i de kollaborativa diskussionerna i huvudstu-
dien (studie 3) visade sig dataunderlaget vara begränsat, då endast ett par 
av de deltagande lärarna aktivt deltog i diskussionen. Detta fick till följd 
att underlaget uteslöts då det inte med säkerhet kunde fastställas att dis-
kussionen var representativ för gruppen i stort.   

Lärar- och elevskattningarna bestod av delar av ”Teacher as a social 
context” (TASC) -enkäten (Belmont et al., 1992; Wellborn et al., 1992). 
För att säkerställa att frågorna i enkäten verkligen undersökte de aspekter 
som interventionen syftade till att utveckla modifierades några av frågorna 
i elevversionen utifrån avsikten att öka kompatibiliteten mellan instrument 
och enkät. Modifieringarna validerades med hjälp av Cronbachs alpha (Fi-
eld, 2018) för att säkerställa den interna konsistensen.  

Såväl lärar- som elevskattningar har signifikanstestats för möjligheten 
att dra generella slutsatser och därigenom öka studiens reliabilitet. Av 
samtliga skattningar var det endast lärarskattningarna på interventionsko-
lan, samt skattningar gjorda av flickor med NPS och neurotypiska pojkar 
på interventionskolan som visade på signifikanta skillnader. Detta betyder 
att det endast är dessa resultat som kan genereras till att anses vara all-
mängiltiga och således gälla även utanför undersökningspopulationen.  
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6.3 Begränsningar 

Bristen på ett randomiserat urval (Kamper, 2021) kan antas öka risken för 
bias, vilket måste tas i beaktande. För att minska denna risk har en kon-
trollskola använts för att öka studiens trovärdighet (Bryman, 2011). Em-
piriinsamlingen skedde dock under en pågående pandemi, vilket har med-
fört ett stort bortfall i antalet svar från respondenterna vid kontrollskolan. 
Det medförde att jämförelser mellan intervention- och kontrollskola inte 
kunnat genomföras i den omfattning som var avsikten, vilket i sin tur kan 
ha påverkat studiens reliabilitet.  

Avsaknaden av kvalitativa elevintervjuer kan antas utgöra en begräns-
ning då det insamlade dataunderlaget visserligen visar på en förändring av 
hur elever med NPS uppfattar relationen till sin lärare, men inte medger en 
djupare förståelse för vad det var i lärar-elev-interaktionen som eleverna 
uppfattade som förändrat mellan för- och uppföljningstest.  

Att endast använda två skolor kan också antas vara en begränsning då 
det inte går att utesluta att kontexten sett annorlunda ut om det varit andra 
skolor som ingått i studien. Framförallt kan det antas att studiens robusthet 
hade ökat om fler skolor ingått i studien. 

6.4 Kunskapsbidrag 

Resultatet i avhandlingen bidrar till forskning om relationen mellan lärare 
och elever med ADHD.  Resultatet i studie 1, visar att tidigare forskning 
med denna relation i specifikt fokus är klart begränsad. Särskilt saknas 
forskning gällande lärares relationskompetens i relation till denna elev-
grupp och det är således framför allt i det avseendet som avhandlingen har 
bidragit med kunskap. 

För att förstå vad som kan vara problematiskt för elever med ADHD 
krävs att lärare både har god kompetens om de symtom som kännetecknar 
ADHD och även god kompetens om vad som krävs för att en god relation 
ska utvecklas mellan lärare och elever med ADHD. Avhandlingen har fö-
reslagit att lärare behöver ha en ”relationell beredskap”, en beredskap för 
det oförutsedda. Det handlar med andra ord om en förmåga att observera 
elevers beteende och reflektera över vad de antyder om elevernas tankar 
och känslor. Tillsammans med lärarens förmåga att lyssna inåt utifrån av-
sikten att identifiera och erkänna de egna känslomässiga reaktionerna på 
elevernas signaler framstår detta som en central aspekt av lärares relations-
kompetens, kanske i synnerhet gentemot elever med ADHD. 

Ett av avhandlingens vetenskapliga kunskapsbidrag utgörs av dess pröv-
ning av RCM-modellen för elever med ADHD. Tidigare studier om lärares 
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relationskompetens har utgått från elever utan specifika avgränsningar. 
Avhandlingens resultat visar att modellen även kan användas för att ut-
veckla lärares relationskompetens i relation till elever som till viss del har 
en problematik som innebär just svårigheter med sociala relationer. För 
denna grupps vidkommande är lärares relationskompetens ett särskilt an-
geläget ämne och därför har det inledande undervisningsmomentet i studie 
3 varit särskilt inriktad på att bidra med kunskap om relationen mellan lä-
rare och elever med ADHD.  

Ett annat metodologiskt bidrag är hur användningen av Lesson study 
som metod kan användas initialt för att utveckla mer omfattande intervent-
ioner, som bidrar till lärares professionella lärande där lärare är de som lär, 
medan lärargruppen är lärarutbildare och forskare. Genom att genomföra 
en Lesson study med en begränsad lärargrupp, gjordes insikter och fram-
kom resultat som påverkade utformningen av den större interventionen. 
Till exempel justerades frågor, antalet lärare som deltog utökades och ele-
vernas perspektiv fångades genom att de fick ge uttryck för hur de upp-
levde lärar-elev-relationen.  

I studier av professionsutveckling för verksamma lärare ingår ofta ana-
lyser av lärares egna uppfattningar om vad i deras professionalitet som har 
utvecklats. Att denna avhandling även har inkluderat elevernas perspektiv 
innebär en mer komplett bild av huruvida lärarfortbildningen påverkat si-
tuationen för de elever som är i fokus för insatsen, det vill säga främst ele-
ver med ADHD. Ytterligare ett metodologiskt bidrag är att inte bara den 
fokuserade elevgruppens resultat presenteras, utan även övriga elever som 
fungerar som intern kontrollgrupp i och mellan skolorna. Det innebär att 
metoden också har bidragit med att visa hur en insats riktad mot en specifik 
elevgrupp påverkar andra elevgruppers situation.  

Avhandlingens resultat har även inneburit bidrag till praktiken. Dels vi-
sar resultaten att det inte är helt enkelt att förbättra skolsituationen för alla 
elever genom insatser för de elever som har specifika behov. Lärarnas för-
måga att fokusera vitt skilda behov i ett och samma klassrum innebär att 
deras tid och fokus tas bort från vissa elever när andra ska uppmärksammas 
mer. Det är en viktig signal till ansvariga skolhuvudmän att hörsamma den 
problematik som kan finnas för en lärare att utforma undervisningen så att 
allas behov blir tillgodosedda. Lärare behöver mer stöd i detta arbete, men 
denna avhandling ger inte svaret på vilka lösningarna kan vara. Det krävs 
således mer forskning för att förstå vad som krävs för att skapa bättre för-
utsättningar för alla elevers lärande.  

Ytterligare ett bidrag till praktiken avser hur utbildning för blivande och 
verksamma lärare kan utformas, där metoden med videobaserade fall från 
klassrum kan bidra till en gemensam kontext där lärare kan diskutera och 
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fördjupa sig i gemensamma klassrumssituationer. I denna avhandlings stu-
dier visar resultaten att införandet av en teoretiskt förankrad modell, RCM, 
gav lärarna verktyg för att fokusera och begrepp for att diskutera hur deras 
relationer kunde utvecklas för att ge eleverna bättre förutsättningar för lä-
rande i klassrummet.  

Resultatet bör ses som relevant inom högre utbildning för möjligheten 
att skapa lärarutbildningar med ett tydligare fokus mot lärares relationella 
arbete i klassrummet utifrån intentionen att göra framtida lärare mer rus-
tade för att möta den mångfald av elever som finns i varje klassrum. Vidare 
bör resultatet ses som relevant för såväl skolledare som pedagoger ute i 
praktiken, ja, för alla på skolan som verkar för att skapa goda möjligheter 
för stabila sociala band mellan lärare och elever med ADHD och för att 
öka känslan av emotionell närhet och minska känslor av avvisande. En del 
i detta arbete kan vara att utveckla en kollegial relationell diskurs som möj-
liggör för lärare att gemensamt diskutera, reflektera över- och analysera 
relationer och relationsskapande för att därigenom minska risken för att 
lärare känner sig utlämnade i detta arbete. 

6.5 Framtida forskning 

Dataunderlaget i avhandlingen synliggör förändringen i deltagarnas upp-
fattningar av lärar-elev-relationen men förmår inte förklara vad det är i re-
lationen som bidragit till dessa förändringar. Resultatet behöver därför 
kompletteras med fortsatt forskning för att undersöka mer komplexa och 
svårfångade värden i lärar-elev-relationen utifrån såväl lärar- som elevper-
spektiv. Ett vidare angreppssätt kan därför vara att genom djupintervjuer 
undersöka såväl lärares som elevers kvalitativa uppfattningar av hur de 
upplever relationen till sin lärare/elev före respektive efter en genomförd 
intervention. Ett annat angreppssätt kan vara att genom videoobservation 
fokusera samspelet i interaktionen mellan lärare och elever med ADHD i 
syfte att synliggöra faktorer som verkar avgörande vid utvecklandet av re-
lationer som karakteriseras av stabila sociala band. 

Studien har inte besvarat varför resultatet av neurotypiska pojkars skatt-
ningar påverkades negativt, samtidigt som skattningarna bland flickor med 
NPS påverkades positivt av interventionen. Resultatet indikerar att när lä-
rares fokus riktas mot en viss elevgrupp så verkar detta ske på bekostnad 
av en annan elevgrupp. Resultatet pekar således på behovet av fortsatt 
forskning inom detta område för att skapa bättre förutsättningar för alla 
elevers lärande, där man inte bara studerar den elevgrupp som insatsen rik-
tas mot, utan även de övriga deltagarna i samma kontext.  
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Avhandlingen har utgått från att lärande är situerat, och i detta fall är det 
inte bara de lärande i utbildningskontexten, det vill säga lärarna, som varit 
i fokus. Även eleverna har setts som deltagare i den större kontext som 
avhandlingen utgör. Huruvida det slags insatser som gjorts också är ut-
vecklande för samtliga elever finns det frågetecken kring, vilka fortsatt 
forskning skulle kunna bidra till att räta ut.  
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Introduction 
 

“Nobody copes with me in the long run” 

 
The quote comes from a twelve-year-old boy with severe ADHD. Let’s 
call him Johan. Unfortunately, Johan is not alone in feeling this way. On 
the contrary, students with ADHD often perceive themselves as negatively 
valued and Johan is just one of all the students with ADHD that I have met 
over the years in my previous role as a teacher and later as a special edu-
cator in elementary school.  

The situation above is in line with a report from the association Attention 
(2021), which revealed that 65% of the 5,500 students who performed the 
association’s school survey stated that they were worried about starting 
school after summer breaks. Further, the Swedish Schools Inspectorate’s 
report (2014: 09) revealed that students with ADHD often perceive them-
selves as not being listened to by their teacher. Based on the above, re-
search focusing on how relationships between teachers and students with 
ADHD can be understood and developed is as an important step for im-
proving school situations for students with ADHD. Not least based on the 
assumption that positive teacher-student relationships are particularly im-
portant for students with difficulties in developing, initiating, and main-
taining positive relationships of their own. This dissertation aims to shed 
light on this by investigating if and how teachers’ understanding of rela-
tional competence can be developed using video-based interventions, and 
if this in turn generates changes in teachers’, as well as students’, percep-
tions of their teacher-student relationship in practice.  

 
  

ENGLISH SUMMARY 
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Aim and research question 
The overall aim of this dissertation is to contribute with knowledge of how 
teachers’ relational competence, with a special focus on their relationship 
with students with ADHD, can be understood and developed. More specif-
ically, the purpose is to investigate how teachers perceive relational com-
petence before and after a professional development effort consisting of a 
video-based intervention. In addition, the purpose is to find out whether, 
the intervention changes teachers’, as well as their students’, perceptions 
of their teacher-student relationship in practice. 
 
The overall research question of the dissertation is: 

 What characterizes teachers’ perceptions of relational competence,  
especially with regard to teachers’ relationships with students with 
ADHD, and how can these perceptions be developed? 
 

Theoretical framework  
The study was carried out as a competence-developing intervention study. 
The focus was directed towards interaction processes and relationship 
building. Fundamental to the relational framework is that education, as 
well as human activities in general, are rooted in relationships. This was 
also the point of departure for this dissertation, ontologically as well as 
epistemologically.  

The complexity of the research question, however, placed demands on 
the use of two theories. Lave and Wenger’s (1991) socio-cultural theory of 
situated learning was used to create an understanding of how teachers’ pro-
fessional development, concerning their understanding of relational com-
petence, was made possible in the dissertation project. Further, in order to 
conceptualize teachers’ understanding of relational competence before and 
after the intervention, Scheffs’ (1997; 1990) theory of social bonds was 
used together with Aspelin and Jönsson’s (2019) Relational Competence 
Model (RCM). 

 
Sub-studies and their mutual relationship 
This dissertation contains four iterative sub-studies. The first study was a 
systematic literature review, the focus of which was two-fold. First, it in-
tended critically exam and synthesize existing research regarding the rela-
tionship between teachers and students with ADHD. Second, it aimed to 
find possible research gaps to form the basis for the design of the rest of 
the dissertation. Based on two identified research gaps, the need for further 
qualitative research together with the need for studies focusing on how 
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teachers’ relational competence can be developed, a pilot study was cre-
ated. The intention of this study was to explore if teachers’ understanding 
of relational competence could be developed using video-based interven-
tions (Aspelin & Jönsson, 2019). Nineteen lead-teachers from one Swedish 
municipality participated in the pilot study. Based on a positive outcome 
from this, a main study was created using the same video-based model for 
developing teachers’ understanding of relational competence. Participants 
consisted of teachers from two elementary schools in two different munic-
ipalities. Teachers at one school formed the intervention group while teach-
ers at the other school constituted the control group.  

 However, as theoretical understanding and changes in teachers’ own 
practices are two different things that do not necessarily follow each other, 
a fourth study was developed. In this study, both teachers and students at 
both schools were asked to rate their perceptions of their teacher-student 
relationship on three occasions during one semester. These occasions oc-
curred before and after the intervention was implemented at the interven-
tion school, and at the end of the semester. The student sample contained 
students with and without symptoms of neurodevelopmental disorders 
aged between ten and sixteen at both schools. The questionnaire used on 
all three occasions was the teacher, as well as student, version of the In-
volvement part of the questionnaire Teacher as a Social Context (Belmont 
et al., 1992; Wellborn et al., 1992). 
 
Method  
Creswell’s (2015) and Creswell and Plano Clark’s (2018) multi-stage eval-
uation design has been used as a basis for the overall design of the disser-
tation. The selection is justified on the basis of the design being particularly 
suitable for studies that analyze the effect of an implemented effort over 
time, which is the case for the current dissertation. Characteristic of such a 
design is that it consists of several phases where each phase is built upon 
the previous phases and at the same time represents a complete study in 
itself. This means that the results have been divided into five consecutive 
steps where qualitative, quantitative, or mixed methods are used in the dif-
ferent stages. The design is combined with an exploratory core design, 
which, according to Creswell and Plano Clark (2018), is preferable when 
studies are initially based on qualitative issues. 

Initially, the development of a descriptive systematic literature review 
constituted the needs assessment for the subsequent studies (study 1). The 
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main search was done in Libsearch13, followed by complementary searches 
in ERIC14 via Ebsco and Academic Search Elite15. Two word-clusters, one 
consisting of concepts linked to ADHD and the other consisting of con-
cepts linked to the teacher-student relationship, were used in every search. 
Initially, 334 items were found. Inclusion and exclusion criteria were de-
veloped in order to identify which of the 334 identified articles had the 
relationship between teachers and students with ADHD in primary, sec-
ondary, or high school settings as their primary research focus. After sort-
ing the items based on inclusion and exclusion criteria, seven items re-
mained. 

Based on the research gaps found, instruments and measurement meth-
ods were designed and tested in a pilot study (study 2) in order to investi-
gate if teachers’ relational competence could be developed using a video-
based intervention. The intervention contained a lecture focusing on teach-
ers’ relational competence, held by me as a researcher, a presentation of 
criteria for analyzing teachers’ relational competence (Aspelin & Jönsson, 
2019), together with a final process where the teachers collaboratively an-
alyzed a pedagogical video-sequence with the support of me as a re-
searcher. The effect of the intervention was measured by pre-, and post-
tests designed as web questionnaires with embedded video sequences 
which the teachers were asked to watch individually before answering 
questions within the questionnaire. The questions contained both close-
ended assessment questions (Likert scale) and open-ended responses. The 
study was designed as a Lesson Study cycle. However, the current study 
differs from traditional Lesson Studies based on its focus on teachers’ pro-
fessional development rather than students’ learning. The participating 
lead teachers thus assumed the role of “students”, while the teaching team, 
that is the group where method, design and implementation were discussed 
together with subsequent reflections and suggestions for revisions, con-
sisted of professors and doctoral students at Malmö University and Kris-
tianstad University. The data was analyzed using a mixed method design 
to not only measure teachers’ perceptions of their understanding of rela-
tional competence pre- and post-intervention, but also capture qualitative 
differences in the participants’ statements pre- and post-intervention. 

 
13  The Maastricht University search engine application. 
14  Education Research Information Center (provided by EBSCO Information Services, Ips-
wich, MA, USA). 
15  Academic Search Elite (EBSCO Information Services). 



 

117 

Based on a satisfactory outcome regarding the result of the pilot, the design 
of the intervention in the main study (study 3) mostly followed the one in 
the pilot study. However, while the results of the pilot were analyzed using 
mixed methods in order to capture the effect of the study, the method used 
in the main study was solely qualitative, aiming to capture qualitative dif-
ferences in teachers’ descriptions between pre- and post-intervention. An-
other difference compared to the pilot study was the more explicit focus on 
students with ADHD. Additionally, the study consisted of teachers from 
two schools where teachers from one school constituted the intervention 
group while teachers from the other formed the control group. Data con-
sisted of written free text responses from participants of both intervention 
and control groups. The answers from the pre- and post-tests were thema-
tized and analyzed in six steps based on a model by Braun and Clarke 
(2006).  

The final study was conducted based on the fact that the design of the 
main study did not facilitate answers regarding whether the intervention 
generated changes in teachers as well as students’ perceptions of the 
teacher-student relationship in practice. A quantitative questionnaire was 
distributed to teachers and students by email via Sunet Survey. Initially, 
the data was manually aggregated per protocol16 before being numbered 
and coded in preparation for analysis in IBM SPSS. As the dropout rate at 
the control school was high during the follow-up tests, an intention-to-
treat17 analysis, in terms of Last Observation Carried Forward18, was used 
on the entire data set in order to minimize the risk of bias. The prepared 
data was then analyzed in IBM SPSS (version 27). Initially, data from all 
measurement points were analyzed descriptively. Subsequently,  effects 
between and within the schools regarding student group and gender were 
then examined based on both teacher and student estimations. Data from 
both student and teacher estimations were then analyzed using two three-
way variance analyses for repeated measures (MANOVA) with an alpha 
level of 5% and reporting of effect sizes (eta2). 

 
16 Per protocol means that only actual estimates are counted. 
17 Intention-to-treat means that the participant's previous assessments are moved forward to 
apply at the next assessment point if the participant has not responded to one of the assess-
ments. 
18 A statistical approach for the analysis of longitudinal repeated measurement data when 
certain follow-up estimates are missing. In such an analysis, a missing value is replaced 
with the value from that person's previous estimate. The value of the previous estimate is 
thus passed on. The combination of existing and advanced data is then analyzed as if no 
data were missing (Lachin, 2016). 
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Finally, the results of all sub-studies were synthesized in order to answer 
the overall aim and research question of the dissertation. This synthesis 
was based on Aspelin and Jönsson’s (2019) relational competence model 
(RCM). RCM applies key aspects of Scheffs’ (1997) theory of social bonds 
and focuses on three competencies: communicative competence, differen-
tiation competence and socio-emotional competence, all of which are seen 
as necessary for the development of teachers’ relational competence. The 
overall analysis was thus performed based on these concepts. Additionally, 
the synthesis concludes by highlighting how situated learning (Lave & 
Wenger, 1991) arises in the iterative process that permeates the disserta-
tion. 
 
Results 
The overall aim of the dissertation was to gain knowledge of what charac-
terizes teachers’ perceptions of relational competence, with particular re-
gard to teachers’ relationships with students with ADHD. Further, the in-
tention was to investigate how these perceptions could be developed and if 
this, in turn, would generate changes in teachers’, as well as students’, per-
ceptions of their teacher-student relationship in practice. Below is a syn-
thesis of the overall results, which are structured based on the concepts of 
RCM. 
 
Communicative competence 
The results from the research review (Study 1) exposed communication 
between teachers and students with ADHD as problematic in that such stu-
dents tend to receive more negative reprimands compared to others. How-
ever, there was nothing in the results of the studies included in Study 1 that 
specifically addressed communicative aspects such as verbal and non-ver-
bal communication and their impact on the teacher-student relationship. In 
the pre-tests (Studies 2 and 3), the participants’ attention was directed to-
wards communicative aspects between the teacher and students in the 
video-sequences. However, when non-verbal aspects were being consid-
ered, it was in general ways, for instance in terms of statements like “the 
teacher has a neutral approach”, rather than focusing on non-verbal aspects 
such as mimicking, gestures and body language and their consequences in 
relation to the student.  The pre-test results could be used to illustrate the 
results in Study 1: if teachers neglect non-verbal aspects of communica-
tion, it risks leading to misunderstandings and misconceptions in relation 
to students.  

A distinct difference was noted in the post-test in Study 2, as well as in 
the post-test among participants at the intervention school in Study 3,  in 
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terms of an increased ability to put words to and describe communicative 
events. Further development consisted of an increased focus on non-verbal 
aspects and its impact on the teacher-student relationship together with par-
ticipants’ focus on coherence, or lack thereof, between verbal and non-ver-
bal communication and how this, in turn, affected the interaction between 
the teacher and the student. Thus, there was a development regarding how 
the teachers at the intervention school – as well as in the pilot study – un-
derstood the communicative aspects of relational competence between pre- 
and post-test. A similar development was not discerned at the control 
school in Study 3. The results in Study 4 indicate that there was a positive 
change in the perception of the teacher-student relationship between pre- 
and post-test in both teachers and girls with NDD19. This provides support 
for the assumption that teachers professional learning regarding their com-
municative competence, can promote teachers’ communication with stu-
dents in practice. 

 
Differentiation competence 
The research review (Study 1) revealed increased feelings of teacher rejec-
tion among students with ADHD compared to students in general. The re-
sult can be interpreted as relationships between teachers and students with 
ADHD tend to be characterized by higher degrees of distance than ordinary 
teacher-student relationships. This perception is strengthened by pre-tests 
results in Studies 2 and 3, which expose a focus on the teacher’s actions at 
the expense of considering the student perspective. Such a perspective risks 
neglecting the status of social bonds between the teacher and the student, 
as teachers focus on their own actions rather than listening and considering 
the student’s perspective. The predominantly intrapersonal perspective be-
came further visible among the responses from the participants at the con-
trol school in the post-test of Study 3. Here the focus on teachers’ relational 
competence in relation to students with ADHD was primarily directed to-
wards teachers’ ability to provide alternative tools and structure as well as 
focusing on techniques for meeting the students, rather than seeing the 
teacher’s actions in relation to the student as a unique individual. In the 
post-test results of Study 3, participants at the intervention school exposed 
a greater sensitivity regarding the distance between teacher and student, 
where teachers’ actions were taken into consideration based on how the 
student seemed to perceive it. Additionally, an increased focus was noted 

 
19 Neurodevelopmental disoder 
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towards the participants’ reflections of how the teacher, through body lan-
guage, showed the students that their opinions were heard and considered.  

The overall results indicate that the intervention did increase partici-
pants’ understanding of the importance of teachers being skilled in regu-
lating the degree of closeness and distance while interacting with students. 
Such an understanding can be seen as essential for counteracting students’ 
feelings of rejection. This can be considered important, not least in light of 
Study 1, which revealed feelings of rejection as particularly common 
among students with ADHD. 
 
Socio-emotional competence 
The result in Study 1 exposed teachers’ perceptions of the relationships 
between teachers and students with ADHD as less warm compared to gen-
eral teacher-student relationships. The results also show that teachers tend 
to feel less emotionally close to these students compared to students in 
general. These feelings seem to be shared with girls with ADHD, while 
boys with the same diagnosis did not seem to differ from how boys gener-
ally perceive their relationship to their teacher. The result can be under-
stood in relation to the pre-test answers in Studies 2 and 3, where the focus 
on socio-emotional aspects of relational competence was initially low. 
When competence was considered, it was mainly through diffuse state-
ments such as “the teacher is kind”. However, the collaborative discussions 
during the intervention in Study 2 did reveal a clear focus on emotional 
signs in non-verbal communication. However, the most distinct difference 
regarding participants’ understanding of emotional aspects was made visi-
ble among the participants at the intervention school in the post-test (Study 
3), where their statements, to a greater extent, focused on how teachers 
managed their students and their own emotions and how this affected the 
relationship with the student. This included both reflections on how teach-
ers, by using their body language, acted to calm or support students and  
how they used glances, facial expressions and pitch of voice while intend-
ing to calm, support or encourage students. It can thus be said that the par-
ticipants’ focus was on how the teachers identified the students’ emotions 
and how they acted in response to those emotions. As mentioned, in addi-
tion to focusing on students’ feelings, the importance of identifying one’s 
own emotions was also emphasized. The participants seemed to perceive 
this as important in order to be able to prevent and predict their own reac-
tions to students’ actions, and thus increase the opportunity to act construc-
tively around students with sometimes strong emotions. The results in 
Study 4 revealed that girls with NDD did rate their relationships with their 
teachers more positively in the follow-up tests compared with the pre-tests. 
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This supports the assumption that the intervention had emotional implica-
tions for teacher-student interaction in practice. 
 
Situated learning 
The creation of stable social bonds in relationships between teachers and 
students implies an awareness among teachers of how such bonds are es-
tablished and maintained. In order to increase the possibility for stable so-
cial bonds to develop between teachers and students with ADHD, the em-
pirical studies included in this dissertation therefore intended to develop 
teachers’ relational competence. Studies 2 and 3 offered the participants 
situated learning development. This meant that the participants, through 
the design of the intervention, were placed in a context where they took 
part in and analyzed social interaction between teachers and students in 
video sequences. The arranged situations thus constitute contextualized 
learning opportunities for the participants. Through their participation in 
the social context, the participants had the opportunity to develop their un-
derstanding of how relational competence appears in practice, or, more 
specifically, how relational competence is situated in ongoing relational 
processes between teacher and student. The result in Study 4 shows how 
teachers’ participation in one context can affect another, that is, the teach-
ers’ learning is transferred to the classroom context where it becomes im-
portant for both teachers’ and student’ perceptions of their relationship. 
The result is important since it shows that the intervention not only offered 
teachers’ professional development in a “theoretical” sense, but also made 
a difference to their work in practice. This applied particularly to the group 
of students who were a specific focus for the study, that is students with 
NDD. Among girls with NDD, a significant positive development regard-
ing their perceptions of their relationship with their teacher was seen be-
tween pre- and follow-up tests. No similar change was identified among 
boys with NDD. However, boys with NDD at the intervention school were 
the student group who rated their relationship with their teacher as the high-
est in all measurements. In contrast, ratings from neurotypical boys showed 
a significant negative trend between pre- and follow-up tests. The result 
thus indicates that when teachers focus is on a specific student group, other 
groups are affected. 
 
Contribution to knowledge and conclusions 
The results contribute to existing research about relationships between 
teachers and students with ADHD. The results in Study 1 revealed that 
existing research in this area is limited. In particular, there is a lack of re-
search regarding teachers’ relational competence regarding this group of 
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students. It is therefore in this respect that the dissertation has contributed 
most. 

The results suggest that teachers need to have both general knowledge 
of symptoms that characterize ADHD and knowledge of how to develop 
high quality teacher-student relationships, that is, relationships character-
ized by stable social bonds (Scheff, 1990, 1997). This dissertation has sug-
gested that teachers, need a “relational preparedness”, that is, a readiness 
for the unforeseen in relation to students. In other words, teachers need the 
ability to observe student behavior and reflect on what it implies about the 
students’ thoughts and feelings. Additionally, teachers need the ability to 
reflect inwards to identify and acknowledge their own emotional reactions 
to students’ signals.  

One contribution consists of the testing of the RCM model on the topic 
of teachers’ relationships with students with ADHD. Previous studies on 
teachers’ relational competence have been based on students without spe-
cific needs. However, the results revealed that the model can also be used 
to develop teachers’ relational competences in relation to students who, to 
some extent, have problems that involve difficulties with social interaction. 
The result suggests that teachers’ relational competence might be espe-
cially important for this student group. The intervention in Study 3 has 
therefore been particularly focused on contributing knowledge about the 
relationship between teachers and students with ADHD.  

Including the student perspective enables a more complete picture of 
whether teachers’ professional development also affects the situation for 
the students who are in focus, that is, students with ADHD.  

Another methodological contribution is that not only are the results of 
the focused student group presented, but also other student groups who 
function as an internal control group in and between the schools. This con-
tribution implies that the method revealed how an effort aimed at a specific 
group of students also affects other groups of students. Thus, the results 
have some practical contributions, showing the difficulties with improving 
the school situation for all students through initiatives for those students 
who have specific needs. This is an important signal to school principals 
to consider the problems that may exist for teachers designing their teach-
ing to meet every student’s needs. 

Another practical contribution concerns how education for prospective 
and active teachers can be designed through video-based interventions. 
The results show that the introduction of a theoretically grounded model, 
RCM, gave teachers tools to focus on and conceptualize teacher-student 
relationships in practice, and to discuss how their relationships could be 
developed to give students better learning conditions in the classroom. The 
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results should be seen as relevant for higher education regarding how to 
create teacher education with a clear focus on teachers’ relational compe-
tence in the classroom, and how to better equip future teachers to meet the 
diversity of students in each classroom. Furthermore, the result is relevant 
for both school leaders and educators regarding how to create opportunities 
for stable social bonds to develop between teachers and students with 
ADHD, and thereby increasing feelings of emotional closeness and reduc-
ing feelings of rejection among these students. 
 
Further research 
The results exhibit the change in participants’ perceptions of the teacher-
student relationship but is unable to explain what in the relationships has 
contributed to these changes. Therefore, the results need to be supple-
mented with continued research to investigate more complex and elusive 
values in the teacher-student relationship, from both a teacher and student 
perspective. A further approach might therefore be to examine teachers’ 
and students’ perceptions of their relationship with their teacher/student 
before and after a video-based intervention. Another approach may be to 
use video observation to focus on the interaction between teachers and stu-
dents with ADHD in order to highlight factors that are crucial in the devel-
opment of relationships characterized by stable social bonds.  

The results also did not explain why the result of neurotypical boys were 
negatively affected. This can therefore be considered as an important area 
of further research, to understand how to create better conditions for all 
students, with or without disabilities.  
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Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for 
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Till dig som arbetar som förstelärare i   kommun 

Mitt namn är Linda Plantin Ewe, doktorand i forskarskolan Special Education for Teachers Education 
(SET) vid Malmö Universitet. Mitt avhandlingsarbete studerar lärares specialdidaktiska 
relationskompetens i relation till elever med diagnos inom neuropsykiatriska funktionsnedsättningar 
(NPF). Min ambition är att studera hur lärare diskuterar och reflekterar över sin kompetens i att möta 
elever med NPF i sin undervisningspraktik, samt vilka specialdidaktiska implikationer som synliggörs i 
elevernas lärmiljö. Studien är kopplad till det NPF-projekt som                         kommun, genom den 
centrala elevhälsan, inlett hösten 2018. 

Som ett led i denna studie kommer en pilotstudie, där lärares relationskompetens studeras mer generellt, 
att genomföras. I denna studie är du, i egenskap av förstelärare, viktig. Såväl pilotstudie som den 
efterföljande studien kommer att genomföras i form av interventionsstudier vilket innebär att lärares 
kunskap om ett specifikt lärandeobjekt kontrolleras före och efter en interventionsinsats. Med andra ord 
fokuserar studierna på lärare lärande. 

I pilotstudien utgör ni, i egenskap av förstelärare, undersökningsgrupp medan ni i den kommande studien 
fungerar som ledare för det kollegiala lärandet för era kollegor. Med andra ord är det kollegor på era 
respektive skolor som utgör undersökningsgrupp i den andra studien. Studie två kommer att riktas 
specifikt mot elever med NPF. 

Med andra ord är syftet i pilotstudien tredelat: 
I: Att utprova design och analysverktyg inför en kommande interventionsstudie 
II: Att bidra till förstelärares förståelse för relationskompetens 
III: Att bilda forskningsunderlag i mitt avhandlingsarbete 

Dataunderlaget till pilotstudien kommer dels att samlas in genom en enkät, dels genom ljudinspelning av 
muntliga reflektioner. Svaren i enkäten kommer att behandlas konfidentiellt vilket betyder att de inte 
kommer att kunna härledas till någon enskild individ. De muntliga diskussionerna kommer att spelas in 
genom ljudupptagning för att därefter transkriberas. Såväl enkätsvar som ljudupptagningar kommer att 
kodas för att uppfylla kraven på konfidentialitet.  

Forskningen kommer att bedrivas i enlighet med de forskningsetiska principer som föreskrivs av 
Vetenskapsrådet och det insamlade datamaterialet kommer endast att användas i forskningssammanhang. 
Allt insamlat material kommer att förvaras på ett säkert sätt och behandlas konfidentiellt vilket betyder 
att dataunderlaget rapporteras anonymt. Det är dock viktigt för er att veta att forskaren, i sällsynta fall och 
i enlighet med svensk lagstiftning, kan tvingas presentera sitt dataunderlag för andra forskare som vill 
undersöka eventuella avvikelser i materialet. För frågor om vad detta konkret innebär är ni välkomna att 
kontakta undertecknad. 

Jag hoppas att du samtycker till att delta i detta projekt som dels innebär en kompetensutveckling för 
verksamma lärare, dels utgör ett viktigt forskningsbidrag till forskarsamhället. 

Med vänlig hälsning, 
Linda Plantin Ewe, doktorand i specialpedagogik 
linda.plantin_ewe@hkr.se  
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Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for 

Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Härmed samtycker jag till att delta i pilotstudien 

Jag har tagit del av ovanstående missivbrev och även fått möjlighet att ställa frågor till forskaren 

vilket sammantaget gör att jag anser att jag förstår forskningsprojektets syfte och vad som förväntas 

av mig. 

Jag är också införstådd med att forskaren har rätt att använda det insamlade datamaterialet för 

vetenskaplig forskning och akademiska publikationer. 

Slutligen har jag fått information om att det insamlade datamaterialet kommer att behandlas 

konfidentiellt men att forskaren, i sällsynta fall och utifrån svensk lagstiftning, kan tvingas presentera 

underlaget för andra forskare som vill undersöka eventuella avvikelser i underlaget. 

________________________ 

Ort och Datum 

________________________ 

Namnunderskrift 

________________________ 

Namnförtydligande (v.g. texta) 



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for Institutionen för 
skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET)

Forskningsprojekt: Lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD 

Information till lärare  

Jag vill fråga dig om du vill delta i forskningsprojektet Lärares relationskompetens i  
möte med elever med ADHD. I det här dokumentet får du information om projektet  
och vad det innebär för dig att delta.  

Vad är det för projekt och varför vill jag att du ska delta? 

Mitt namn är Linda Plantin Ewe, doktorand i forskarskolan Special Education for Teachers 
Education (SET) vid Malmö universitet. Mitt avhandlingsarbete studerar lärares 
relationskompetens i relation till elever i allmänhet, men med speciellt fokus på elever med 
attention deficit hyperactivity disorder (ADHD). 

Forskningshuvudman för projektet är Malmö Universitet. Med forskningshuvudman menas den 
organisation som är ansvarig för studien. Huvudansvarig forskare för projektet är professor 
Mona Holmqvist, Malmö Universitet. 

Hur går studien till? 

En god relation mellan lärare och elever är en förutsättning för lärande. Avsikten med projektet 
är därför att undersöka hur lärares förståelse för relationskompetens kan utvecklas genom en 
interventionsstudie. Vidare undersöks om en ökad förståelse för relationskompetens leder till 
förändrade interaktionsmönster i relation till elever i allmänhet och elever med ADHD i 
synnerhet. Med relationskompetens menas lärares förmåga att uppmärksamma och svara på 
elevers signaler (ord såväl som kroppsspråk) i syfte att utveckla goda lärar-elevrelationer.  

Studien inleds med en interventionsstudie (del 1). En intervention kan ses som en 
utbildningsinsats där syftet är att mäta lärares kunskap före respektive efter utbildningen. 
Interventionen tar en halv dag i anspråk och för- och efter-test beräknas ta ca en till två timmar 
vardera. Parallellt med interventionen kommer du som lärare att få skatta din relation till några 
av dina elever via en webb-enkät (del 2). Detta görs vid tre tillfällen (före-, under- och efter 
interventionen) och varje tillfälle beräknas ta max en timme.  Elever kommer att på 
motsvarande sätt skatta sin upplevda relation till sin lärare. Studien kommer att kompletteras 
med videobaserade  klassrumsobservationer (del 3) och uppföljande djupintervjuer. Vid 
dessa tillfällen står framgångsfaktorer för lärares relationskompetens i fokus. Det är önskvärt 
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att du som lärare samtycker till studiens samtliga delar men om du av någon anledning inte vill 
delta i någon del så anger du det i dokumentets sista del (samtycke).  

Studien kommer att bestå av två lärargrupper, en experimentell grupp och en kontrollgrupp. 
Kontrollgruppen kommer att delta i samtliga test, dock utan att lärarinterventionen genomförts. 

Deltagandet är frivilligt 
Ditt deltagande är frivilligt och du kan när som helst välja att avbryta ditt deltagande. Om du 
väljer att avbryta ditt deltagande behöver du inte uppge varför, och det kommer inte heller att 
påverka dig negativt på något sätt. 

Om du vill avbryta ditt deltagande ska du kontakta mig (se uppgifter nedan) 

Vad händer med mina uppgifter?  
 Enkäterna är kodade för att garantera din anonymitet  
 Det är endast jag i egenskap av doktorand och mina handledare som kommer att ta del 

av dina enkätsvar 
 Det är endast du och jag (samt eventuellt mina handledare) som kommer att titta på de 

inspelade klassrumsobservationerna. 
 Intervjuer kommer att transkriberas och det är endast jag tillsammans med mina 

handledare som kommer att ha tillgång till materialet 
 Observationer, intervjuer och svaren på enkäterna kommer att förvaras på en krypterad 

hårddisk i ett väggfast och brandsäkert skåp på institutionen för lärarutbildning på 
Högskolan Kristianstad  

 Det insamlade materialet kommer att ägas av Malmö Universitet och mig som 
doktorand 

 I enlighet med Malmö universitets riktlinjer kommer allt forskningsmaterial att sparas i 
minst 10 år efter forskningsprojektets slut 

 Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt. Det betyder att svaren inte 
kommer att kunna härledas till någon enskild lärare 

 Resultaten kommer bara att presenteras i forskningssammanhang 
 I sällsynta fall kan forskaren behöva visa sitt material för andra forskare som vill titta 

närmare på studien.  

Ansvarig för dina personuppgifter är Malmö Universitet. Behandlingen av dina personuppgifter 
följer EU:s dataskyddsförordning (prop. 2017/18:298). Enligt denna proposition har du rätt att 
kostnadsfritt ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov få eventuella 
fel rättade. Du kan också begära att uppgifter om dig raderas samt att behandlingen av dina 
personuppgifter begränsas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du kontakta Linda Plantin Ewe, 
linda.plantin_ewe@hkr.se . Dataskyddsombud nås på dataskyddsombud@mau.se Om du är 
missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge in klagomål till 
Datainspektionen, som är tillsynsmyndighet. 



Hur får jag information om resultatet av studien? 

Du har rätt att få ta del av dina egna svar. Kontakta undertecknad om detta skulle vara aktuellt. 
Avidentifierade resultat av studien kommer att publiceras i vetenskapliga sammanhang (artiklar 
och sammanläggningsavhandling). 

Försäkring och ersättning 

Då du som lärare är försäkrad av din arbetsgivare utgår inget extra försäkringsstöd. Det utgår 
inte heller någon ersättning till dig som forskningsperson. 

Ansvarig för studien  

Linda Plantin Ewe, linda.plantin_ewe@hkr.se, tfn: 044-2503231 



Samtycke till att delta i studien Lärares relationskompetens i  
möte med elever med ADHD 

 Jag har fått muntlig och skriftlig informationen om studien. Jag får behålla den skriftliga
informationen. 

 Jag samtycker till att delta i studien Lärares relationskompetens i möte med elever med 
ADHD. Ange din mailadress här: ………………………………………………………. 

 Jag samtycker till att delta i del 1 (Interventionsstudie)

 Jag samtycker till att delta i del 2 (elevskattningar) 

 Jag samtycker till att delta i del 3 (videoinspelade klassrumsobservationer) 

 Jag samtycker till att forskaren kontaktar mig för eventuell uppföljningsintervju.  

 Jag samtycker till att mina uppgifter behandlas på det sätt som beskrivs i 
forskningspersonsinformationen  

Plats och datum Underskrift Namnförtydligande 



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for Institutionen för 
skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET)

Forskningsprojekt: Lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD 

Information till lärare  

Jag vill fråga dig om du vill delta i forskningsprojektet Lärares relationskompetens i  
möte med elever med ADHD. I det här dokumentet får du information om projektet  
och vad det innebär för dig att delta.  

Vad är det för projekt och varför vill jag att du ska delta? 

Mitt namn är Linda Plantin Ewe, doktorand i forskarskolan Special Education for Teachers 
Education (SET) vid Malmö universitet. Mitt avhandlingsarbete studerar lärares 
relationskompetens i relation till elever i allmänhet, men med speciellt fokus på elever med 
attention deficit hyperactivity disorder (ADHD). 
Forskningshuvudman för projektet är Malmö Universitet. Med forskningshuvudman menas den 
organisation som är ansvarig för studien. Huvudansvarig forskare för projektet är professor 
Mona Holmqvist, Malmö Universitet. 

Kontrollskola 
Att ingå som kontrollskola i en forskningsstudie innebär att lärare och elever från din skola 
kommer att genomföra vissa delar av en forskningsstudie för att svaren ska kunna jämföras med 
de skolor som ingår i huvudstudien. För er som lärare handlar det om att ni fyller i två olika 
sorters enkäter.  
Del 1: Den första enkäten undersöker er förståelse för relationskompetens. Enkäten fylls i vid 
två tillfällen då jag som forskare kommer ut till er skola. Varje tillfälle tar ca en timme och 
genomförandet kräver att ni har tillgång till egen dator och hörlurar.  
Del 2: Den andra enkäten innebär att ni skattar er relation till några av eleverna i er klass. Detta 
gör ni vid tre tillfällen under vårterminen. Varje tillfälle beräknas ta max en halv timme och 
görs på arbetstid. Era elever kommer på samma sätt att skatta sin relation till er. Det är viktigt 
för er att veta att studien är konfidentiell vilket betyder att ingen kommer att veta vad någon 
enskild elev eller lärare svarat. När forskningsstudien är avslutad kommer jag att erbjuda er en 
föreläsning om relationskompetens. Detta är samma föreläsning som de skolor som ingår i 
huvudstudien får i interventionen (se nedan). 
Huvudstudie (för kännedom)

En god relation mellan lärare och elever är en förutsättning för lärande. Avsikten med projektet 
är därför att undersöka hur lärares förståelse för relationskompetens kan utvecklas genom en 
interventionsstudie. Vidare undersöks om en ökad förståelse för relationskompetens leder till 
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förändrade interaktionsmönster i relation till elever i allmänhet och elever med ADHD i 
synnerhet. Med relationskompetens menas lärares förmåga att uppmärksamma och svara på 
elevers signaler (ord såväl som kroppsspråk) i syfte att utveckla goda lärar-elevrelationer.  

Studien inleds med en interventionsstudie. En intervention kan ses som en utbildningsinsats 
där syftet är att mäta lärares kunskap före respektive efter utbildningen.  Interventionen tar en 
halv dag i anspråk och för- och efter-test beräknas ta ca en till två timmar vardera. Parallellt 
med interventionen kommer du som lärare att få skatta din relation till några av dina elever via 
en webb-enkät. Detta görs vid tre tillfällen (före-, under- och efter interventionen) och varje 
tillfälle beräknas ta max en timme.  Elever kommer att på motsvarande sätt skatta sin upplevda 
relation till sin lärare. Studien kommer att kompletteras med klassrumsobservationer och 
djupintervjuer vid tre tillfällen under läsåret. Vid dessa tillfällen står framgångsfaktorer för 
lärares relationskompetens i fokus. Det är önskvärt att du som lärare samtycker till studiens 
samtliga delar men om du av någon anledning inte vill delta i någon del så anger du det i 
dokumentets sista del (samtycke).  

Studien kommer att bestå av två lärargrupper, en experimentell grupp och en kontrollgrupp. 
Kontrollgruppen kommer att delta i samtliga test, dock utan att lärarinterventionen genomförts. 
Observationer och intervjuer kommer inte att genomföras i kontrollgrupperna. 

Deltagandet är frivilligt
Ditt deltagande är frivilligt och du kan när som helst välja att avbryta ditt deltagande. Om du 
väljer att avbryta ditt deltagande behöver du inte uppge varför, och det kommer inte heller att 
påverka dig negativt på något sätt. 

Om du vill avbryta ditt deltagande ska du kontakta mig (se uppgifter nedan) 

Vad händer med mina uppgifter?

 Enkäterna är kodade för att garantera din anonymitet  
 Det är endast jag i egenskap av doktorand och mina handledare som kommer att ta del 

av enkätsvaren 
 Svaren på enkäterna kommer att förvaras på en krypterad hårddisk i ett väggfast och 

brandsäkert skåp på institutionen för lärarutbildning på Högskolan Kristianstad  
 Det insamlade materialet kommer att ägas av Malmö Universitet och mig som 

doktorand 
 I enlighet med Malmö universitets riktlinjer kommer allt forskningsmaterial att sparas i 

minst 10 år efter forskningsprojektets slut 
 Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt. Det betyder att svaren inte 

kommer att kunna härledas till någon enskild lärare 
 Resultaten kommer bara att presenteras i forskningssammanhang 
 I sällsynta fall kan forskaren behöva visa sitt material för andra forskare som vill titta 

närmare på studien.  

Ansvarig för dina personuppgifter är Malmö Universitet. Behandlingen av dina personuppgifter 
följer EU:s dataskyddsförordning (prop. 2017/18:298). Enligt denna proposition har du rätt att 



kostnadsfritt ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov få eventuella 
fel rättade. Du kan också begära att uppgifter om dig raderas samt att behandlingen av dina 
personuppgifter begränsas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du kontakta Linda Plantin Ewe, 
linda.plantin_ewe@hkr.se . Dataskyddsombud nås på dataskyddsombud@mau.se Om du är 
missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge in klagomål till 
Datainspektionen, som är tillsynsmyndighet. 

Hur får jag information om resultatet av studien?

Du har rätt att få ta del av dina egna svar. Kontakta undertecknad om detta skulle vara aktuellt. 
Avidentifierade resultat av studien kommer att publiceras i vetenskapliga sammanhang (artiklar 
och sammanläggningsavhandling). 

Försäkring och ersättning

Då du som lärare är försäkrad av din arbetsgivare utgår inget extra försäkringsstöd. Det utgår 
inte heller någon ersättning till dig som forskningsperson. 

Ansvarig för studien

Linda Plantin Ewe, linda.plantin_ewe@hkr.se, tfn: 044-2503231 



Samtycke till att delta i kontrollgruppen till studien Lärares relationskompetens i  
möte med elever med ADHD 

 Jag har fått skriftlig informationen om studien. Jag får behålla den skriftliga
informationen. 

 Jag samtycker till att delta i kontrollgruppen av Lärares relationskompetens i möte med 
elever med ADHD. Ange din mailadress här: ……………………………………………. 

………………………………………………………………………………………………… 

 Jag samtycker till att mina uppgifter behandlas på det sätt som beskrivs i 
forskningspersonsinformationen  

Plats och datum Underskrift 



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for  
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Forskningsprojekt: Lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD 

Till er som vårdnadshavare  

Mitt namn är Linda Plantin Ewe och jag är forskarstuderande vid Malmö universitet.  
Jag vill fråga er om ni vill låta ert barn delta i ett forskningsprojekt. I detta dokument 
får ni information om projektet och vad det innebär för ert barn att delta. I slutet av dokumentet 
finner ni en samtyckesblankett. Vänligen skriv på denna och återsänd till mig i ett förslutet 
kuvert via klassens mentor. 
Forskningshuvudman för projektet är Malmö Universitet. Med forskningshuvudman menas 
den organisation som är ansvarig för studien. Huvudansvarig forskare för projektet är 
professor Mona Holmqvist, Malmö Universitet. 

Vad är det för projekt och varför vill jag att ert barn ska delta? 
En god relation mellan lärare och elever är en förutsättning för lärande. Avsikten med projektet 
är därför att undersöka hur lärares förståelse för relationskompetens kan utvecklas. Med 
relationskompetens menas lärares förmåga att uppmärksamma och svara på elevers signaler 
(ord såväl som kroppsspråk) i syfte att utveckla goda lärar-elevrelationer. Projektet avser lärar-
elevrelationen i allmänhet och relationen mellan lärare och elever med ADHD i synnerhet.  
Ert barns deltagande är viktigt för studien då det är elevernas uppfattningar som visar om 
studien har någon effekt. Min förhoppning är därför att så många elever som möjligt deltar. Det 
är också viktigt att poängtera att det gäller ALLA elever både med och utan diagnos.  

Hur går studien till 
Lärare som ingår i studien kommer att få en kortare utbildning om relationskompetens. Deras 
kunskap i ämnet kommer att mätas både före och efter utbildningen. Detta görs för att se om 
utbildningen ökar lärares förståelse för relationskompetens.  
Parallellt kommer både lärare och elever att få fylla i vars en webb-enkät. Detta görs vid tre 
tillfällen (före- under och efter lärarnas utbildning). I enkäten skattar ert barn sin upplevda 
relation till sin lärare. Är barnet yngre får ni som vårdnadshavare gärna hjälpa barnet att läsa 
frågorna. Det är dock viktigt att ni inte påverkar barnets svar.  

Även klassrumsobservationer kommer att genomföras vid några tillfällen. Observationerna 
har fokus på lärares relationskompetens i mötet med sina elever men eftersom observationerna 
kommer att videofilmas är det viktigt att ni som vårdnadshavare känner till och godkänner att 
ert barn är med på film. Filmerna kommer att användas som diskussionsunderlag mellan 
klassens lärare och forskaren men kommer inte att visas för någon obehörig (se nedan under: 
Vad händer med mitt barns svar). 
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Några elever kommer även att få erbjudande om att delta i intervjuer. Dessa genomförs av mig 
som forskare på barnets skola under skoltid 

Deltagandet är frivilligt 
Ert barns deltagande är frivilligt och ni eller ert barn kan när som helst välja att avbryta 
deltagandet. Om ni väljer att inte låta ert barn delta eller om ni vill avbryta barnets deltagande 
behöver ni inte uppge varför, och det kommer inte heller att påverka er negativt på något sätt. 
Om ni vill avbryta ert barns deltagande ska ni kontakta Linda (se uppgifter nedan). 

Vad händer med mitt barns svar? 

 Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt. Det betyder att ingen kommer 
att veta vad just ert barn svarat 

 Inga obehöriga kommer att ta del av det insamlade materialet (videofilmer, enkäter, 
intervjuer) 

 Det insamlade materialet kommer att ägas av Malmö Universitet och mig som 
doktorand  

 I enlighet med Malmö universitets riktlinjer kommer allt forskningsmaterial att sparas i 
minst 10 år efter forskningsprojektets slut 

 Resultaten kommer endast att presenteras i forskningssammanhang 

Personuppgiftsansvarig 
Ansvarig för ert barns personuppgifter är Malmö Universitet. Behandlingen av personuppgifter 
följer EU:s dataskyddsförordning (prop. 2017/18:298). Enligt denna proposition har ni rätt att 
kostnadsfritt ta del av de uppgifter om ert barn som hanteras i studien, och vid behov få 
eventuella fel rättade. Ni kan också begära att uppgifter om ert barn raderas samt att 
behandlingen av ert barns personuppgifter begränsas. Om ni vill ta del av uppgifterna ska ni 
kontakta Linda Plantin Ewe, linda.plantin_ewe@hkr.se. Dataskyddsombud nås på 
dataskyddsombud@mau.se. Om ni är missnöjda med hur ert barns personuppgifter behandlas 
har ni rätt att ge in klagomål till Datainspektionen, som är tillsynsmyndighet. 
Hur får jag information om resultatet av studien? 
Avidentifierade resultat av elevenkätsvaren kommer att publiceras i vetenskapliga sammanhang 
(artiklar och sammanläggningsavhandling).  
Försäkring och ersättning 
Då ert barn är försäkrad av skolan utgår inget extra försäkringsstöd. Det utgår inte heller någon 
ersättning för deltagande. 
Ansvarig för studien  
Linda Plantin Ewe (doktorand vid Malmö Universitet), linda.plantin_ewe@hkr.se, tfn: 044-
2503231  
Huvudansvarig forskare: Mona Holmqvist (professor i pedagogik vid Malmö Universitet), 
mona.holmqvist@mau.se  



Fakulteten för lärande och samhälle (LS)  Special Education for  
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education(SET)  

Härmed ger vi vårt samtycke till att vårt barn deltar i studien Lärares relationskompetens i möte 
med elever med ADHD 

 Vi har fått skriftlig informationen om studien som vi får behålla

 Vi samtycker till att vårt barn får besvara elevenkäten inom ramen för studien Lärares
relationskompetens i möte med elever med ADHD (webbenkäten kommer att mailas till ert barns 
skolmail och jag ber er därför att ange den här): ………………………………………………. 

 Vårt barn får delta och synas på bild vid de inspelade klassrumsobservationerna

 Vi samtycker till att uppgifter om vårt barn behandlas på det sätt som beskrivs i
forskningspersonsinformationen  

 Vi ger vårt medgivande till att forskaren får kontakta oss för eventuell uppföljningsintervju med
vårt barn 

Mailadress vårdnadshavare 1:……………………………………………………………… 

Mailadress vårdnadshavare 2:……………………………………………………………… 

 Vårt barn har ingen diagnos    Vårt barn har en ADHD-diagnos
 Vårt barn har en annan diagnos    ange vilken:………………………..
 Vårt barn är under utredning     Vårt barn uppvisar ADHD symtom (ej utredd) 

Ange barnets klasstillhörighet:…………………………………………………………………… 
Ange namnet på barnets klasslärare/mentor:…………………………………………………….. 

Plats och datum Plats och datum 

Underskrift 
vårdnadshavare 1 

Underskrift 
vårdnadshavare 2 

Namnförtydligande  Namnförtydligande

Samtycket lämnas till klassens mentor som i sin tur ger det till forskaren (Lämna gärna svaret i 
ett tillslutet kuvert) 



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for  
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Forskningsprojekt: Lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD 

Till er som vårdnadshavare  

Mitt namn är Linda Plantin Ewe och jag är forskarstuderande vid Malmö universitet.  
Skolan ert barn går på har samtyckt till att delta som kontrollskola i ett  
forskningsprojekt. I detta dokument får ni information om projektet och vad det innebär för ert 
barn att delta. I slutet av dokumentet finner ni en samtyckesblankett. Vänligen skriv på denna 
och återsänd till mig i ett förslutet kuvert via klassens mentor. 
Forskningshuvudman för projektet är Malmö Universitet. Med forskningshuvudman menas 
den organisation som är ansvarig för studien. Huvudansvarig forskare för projektet är 
professor Mona Holmqvist, Malmö Universitet. 

Kontrollskola 
Att ingå som kontrollskola i en forskningsstudie innebär att lärare och elever från ert barns 
skola kommer att genomföra vissa delar av en forskningsstudie för att svaren ska kunna 
jämföras med de skolor som ingår i huvudstudien. För ert barn handlar ett deltagande om att 
han eller hon fyller i en enkät vid tre olika tillfällen under terminen. I enkäten kommer ert barn 
att ombedjas att skatta sin relation till sin lärare. Enkäten består av 17 skattningsfrågor och 
avslutas med tre frågor där eleven får skriva fritt. Lärare kommer på liknande sätt att skatta 
relationen till sina elever. Det är viktigt för er att veta att studien är konfidentiell vilket betyder 
att ingen kommer att veta vad någon enskild elev eller lärare svarat.  

Vad är det för forskningsprojekt?  
En god relation mellan lärare och elever är en förutsättning för lärande. Avsikten med projektet 
är därför att undersöka hur lärares förståelse för relationskompetens kan utvecklas. Med 
relationskompetens menas lärares förmåga att uppmärksamma och svara på elevers signaler 
(ord såväl som kroppsspråk) i syfte att utveckla goda lärar-elevrelationer. Projektet avser lärar-
elevrelationen i allmänhet och relationen mellan lärare och elever med ADHD i synnerhet.  
Ert barns deltagande är viktigt för studien då det är elevernas uppfattningar som visar om 
studien har någon effekt. Det är också viktigt att poängtera att det gäller ALLA elever både 
med och utan diagnos.  

Deltagandet är frivilligt 
Ert barns deltagande är frivilligt och ni eller ert barn kan när som helst välja att avbryta 
deltagandet. Om ni väljer att inte låta ert barn delta eller om ni vill avbryta barnets deltagande 
behöver ni inte uppge varför, och det kommer inte heller att påverka er negativt på något sätt. 
Om ni vill avbryta ert barns deltagande ska ni kontakta Linda (se uppgifter nedan). 
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Vad händer med mitt barns svar? 

 Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt. Det betyder att ingen kommer 
att veta vad just ert barn svarat 

 Inga obehöriga kommer att ta del av det insamlade materialet (enkäter) 
 Det insamlade materialet kommer att ägas av Malmö Universitet och mig som 

doktorand  
 I enlighet med Malmö universitets riktlinjer kommer allt forskningsmaterial att sparas i 

minst 10 år efter forskningsprojektets slut 
 Resultaten kommer endast att presenteras i forskningssammanhang 

Personuppgiftsansvarig 
Ansvarig för ert barns personuppgifter är Malmö Universitet. Behandlingen av personuppgifter 
följer EU:s dataskyddsförordning (prop. 2017/18:298). Enligt denna proposition har ni rätt att 
kostnadsfritt ta del av de uppgifter om ert barn som hanteras i studien, och vid behov få 
eventuella fel rättade. Ni kan också begära att uppgifter om ert barn raderas samt att 
behandlingen av ert barns personuppgifter begränsas. Om ni vill ta del av uppgifterna ska ni 
kontakta Linda Plantin Ewe, linda.plantin_ewe@hkr.se. Dataskyddsombud nås på 
dataskyddsombud@mau.se. Om ni är missnöjda med hur ert barns personuppgifter behandlas 
har ni rätt att ge in klagomål till Datainspektionen, som är tillsynsmyndighet. 

Hur får jag information om resultatet av studien? 
Avidentifierade resultat av elevenkätsvaren kommer att publiceras i vetenskapliga sammanhang 
(artiklar och sammanläggningsavhandling).  

Försäkring och ersättning 
Då ert barn är försäkrad av skolan utgår inget extra försäkringsstöd. Det utgår inte heller någon 
ersättning för deltagande. 

Ansvarig för studien  
Linda Plantin Ewe (doktorand vid Malmö Universitet), linda.plantin_ewe@hkr.se, tfn: 044-
2503231  
Huvudansvarig forskare: Mona Holmqvist (professor i pedagogik vid Malmö Universitet), 
mona.holmqvist@mau.se  



Fakulteten för lärande och samhälle (LS)  Special Education for  
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education(SET)  

Härmed ger vi vårt samtycke till att vårt barn deltar i studien Lärares relationskompetens i möte 
med elever med ADHD 

 Vi har fått skriftlig informationen om studien som vi får behålla

 Vi samtycker till att vårt barn får besvara elevenkäten inom ramen för studien Lärares
relationskompetens i möte med elever med ADHD (webbenkäten kommer att mailas till ert barns 
skolmail och jag ber er därför att ange den här): ………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………….. 

 Vi samtycker till att uppgifter om vårt barn behandlas på det sätt som beskrivs i
forskningspersonsinformationen  

 Vårt barn har ingen diagnos    Vårt barn har en ADHD-diagnos
 Vårt barn har en annan diagnos    ange vilken:………………………..
 Vårt barn är under utredning     Vårt barn uppvisar ADHD symtom (ej utredd) 

Ange den klass ert barn går i:…………………………………………………………………… 

Ange namnet på barnets klasslärare/mentor:…………………………………………………….. 

Plats och datum Plats och datum 

Underskrift 
vårdnadshavare 1 

Underskrift 
vårdnadshavare 2 

Namnförtydligande  Namnförtydligande

Samtycket lämnas till klassens mentor som i sin tur ger det till forskaren (Lämna gärna svaret i 
ett tillslutet kuvert) 



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for 
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET)

Forskningsprojekt: Lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD

Till dig som fyllt 15 år 

Hej!
Mitt namn är Linda Plantin Ewe och jag är forskare. Jag vill fråga dig om du vill
delta i ett forskningsprojekt. I det här brevet får du information om vad det
innebär att delta. Projektet vänder sig till alla elever.

Vad innebär det att delta?
Elever som deltar i projektet kommer att få fylla i en webb-enkät vid tre tillfällen under läsåret. 
I enkäten skattar de hur de upplever relationen till sin lärare. Enkäten består av 17 påståenden 
där elever kryssar i till vilken grad de tycker att påståendet stämmer in på dem. Enkäten avslutas 
med tre öppna frågor där det finns möjlighet att skriva fritt.

Under läsåret kommer tre till fyra klassrumsobservationer att genomföras i en del av de 
klasser som tackat ja till att delta i projektet. Dessa tillfällen kommer att videofilmas. Det är 
viktigt att påpeka att jag vid dessa tillfällen inte kommer att filma någon speciell elev. Istället 
tittar jag på samspelet mellan elever och lärare.

Jag kommer också att intervjua några av eleverna som deltar i projektet. Detta gör jag vid tre 
tillfällen under läsåret. Vid dessa tillfällen kommer vi att prata om hur eleven upplever 
kontakten med sin lärare. Dessa tillfällen kommer att ske på elevens skola under skoltid

Deltagandet är frivilligt 

Du bestämmer själv om du vill delta. Om du väljer att delta kan du när som helst avbryta ditt 
deltagande. Om du väljer att inte delta eller om du vill avbryta ditt deltagande behöver du inte 
uppge varför och det kommer inte heller att påverka dig negativt på något sätt. Om du vill 
avbryta ditt deltagande kontaktar du mig (kontaktuppgifter nedan) eller din mentor som i sin 
tur meddelar mig.

Vad händer med dina svar?
Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt. Det betyder att ingen utom jag och de 
forskare som deltar i projektet kommer att veta vad just du svarat. Inga obehöriga kommer 
heller att få ta del av det insamlade materialet (videofilmer, enkäter, intervjuer). Resultatet av 
alla elevsvar kommer att sammanställas och publiceras i vetenskapliga artiklar och på 
forskningskonferenser.

Personuppgiftsansvarig
Ansvarig för dina personuppgifter är Malmö Universitet. Behandlingen av personuppgifter 
följer EU:s dataskyddsförordning (prop. 2017/18:298). Enligt denna proposition har du rätt att 
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kostnadsfritt ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov få eventuella 
fel rättade. Du kan också begära att uppgifter om dig raderas. Om du vill ta del av uppgifterna 
ska du kontakta Linda Plantin Ewe, linda.plantin_ewe@hkr.se. Dataskyddsombud nås på 
dataskyddsombud@mau.se.  



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for 
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education(SET)

Samtycke till att deltar i studien Lärares relationskompetens i möte med elever med ADHD

(elev över 15 år)

Jag har fått skriftlig och muntlig information om vad som förväntas av mig om jag väljer att delta i 
studien. Jag har också blivit informerad om att deltagandet är frivilligt och att jag närsomhelst kan välja 
att avbryta mitt deltagande.

Jag vill delta i forskningsprojektet och skatta min relation till min lärare

Jag godkänner att videoobservationer görs där jag kan förekomma på bild

Jag godkänner att forskaren får kontakta mig för eventuell uppföljningsintervju

Ange din skolamailadress här: ……………………………………………………….

Elevens namnteckning: ………………………………………………………………

Namnförtydligande: ………………………………………………………………….

Samtycket lämnas till klassens mentor som i sin tur ger det till forskaren (Lämna gärna svaret i 
ett tillslutet kuvert)



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for 
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET)

Forskningsprojekt: Lärares relationskompetens i möte med elever 

Till dig som fyllt 15 år 

Hej!
Mitt namn är Linda Plantin Ewe och jag är forskare. Jag vill fråga dig om du vill
delta i ett forskningsprojekt. I det här brevet får du information om vad det
innebär att delta.

Vad innebär det att delta?
Din skola har accepterat att delta som kontrollskola i ett forskningsprojekt. Som kontrollskola 
genomför elever och lärare vissa delar av ett forskningsprojekt för att svaren ska kunna mätas 
mot de skolor som deltar i huvudstudien. Elever som deltar i projektet kommer att få fylla i en 
webb-enkät vid tre tillfällen under läsåret. I enkäten skattar de hur de upplever relationen till 
sin lärare. Enkäten består av 17 påståenden där elever kryssar i till vilken grad de tycker att 
påståendet stämmer in på dem. Enkäten avslutas med tre öppna frågor där det finns möjlighet 
att skriva fritt. Lärare skattar på liknande sätt sina elever.

Deltagandet är frivilligt 

Du bestämmer själv om du vill delta. Om du väljer att delta kan du när som helst avbryta ditt 
deltagande. Om du väljer att inte delta eller om du vill avbryta ditt deltagande behöver du inte 
uppge varför och det kommer inte heller att påverka dig negativt på något sätt. Om du vill 
avbryta ditt deltagande kontaktar du mig (kontaktuppgifter nedan) eller din mentor som i sin 
tur meddelar mig.

Vad händer med dina svar?
Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt. Det betyder att ingen kommer att veta 
vad just du svarat. Inga obehöriga kommer heller att få ta del av det insamlade materialet 
(enkäter). Resultatet av alla elevsvar kommer att sammanställas och publiceras i vetenskapliga 
artiklar och på forskningskonferenser.

Personuppgiftsansvarig
Ansvarig för dina personuppgifter är Malmö Universitet. Behandlingen av personuppgifter 
följer EU:s dataskyddsförordning (prop. 2017/18:298). Enligt denna proposition har du rätt att 
kostnadsfritt ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov få eventuella 
fel rättade. Du kan också begära att uppgifter om dig raderas. Om du vill ta del av uppgifterna 
ska du kontakta Linda Plantin Ewe, linda.plantin_ewe@hkr.se. Dataskyddsombud nås på 
dataskyddsombud@mau.se. 
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Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for 
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education(SET)

Samtycke till att deltar i studien Lärares relationskompetens i möte med elever 

(elev över 15 år)

Jag har fått skriftlig och muntlig information om vad som förväntas av mig om jag väljer att delta i 
studien. Jag har också blivit informerad om att deltagandet är frivilligt och att jag närsomhelst kan välja 
att avbryta mitt deltagande.

Jag vill delta i forskningsprojektet    

Ja ☐
Nej ☐

Ange din skolamailadress här: ……………………………………………………….

Ange din namnteckning: ……………………………………………………………..

Namnförtydligande: ………………………………………………………………….

Jag går i klass:………………………………………………………………………..

Samtycket lämnas till klassens mentor som i sin tur ger det till forskaren (Lämna gärna svaret i 
ett tillslutet kuvert)



Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for  
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Till dig som är mellan 6–11 år och som går i en skola i  
Hässleholms kommun 
Hej! 

Mitt namn är Linda och jag är forskare. Jag vill fråga dig om du vill vara med i ett 

forskningsprojekt. I det här brevet får du information om vad som händer om du vill vara med.  

Om du tycker att det är svårt att läsa kan du be en vuxen att läsa åt dig.  

Information om projektet  

I projektet undersöker jag vad barn svarar om kontakten med sin lärare. Om du och dina 

föräldrar vill att du ska vara med i studien kommer jag att skicka ett mail till din skolmail-

adress. I mailet finns en länk till en enkät med 17 kryssfrågor. Du ska kryssa i det alternativ 

som du tycker stämmer bäst i varje fråga. I slutet finns det tre frågor där du får skriva svar med 

egna ord. Du kommer att få fylla i samma enkät vid tre tillfällen.  

Jag kommer också att hälsa på i några av de klasser som är med i forskningen. Då kommer jag 

att spela in det som händer i klassen med en videokamera. Jag kommer inte att filma någon 

speciell elev. Istället tittar jag på vad ni barn och er lärare gör tillsammans.  

Jag kommer också att träffa några barn. Det kommer jag också att göra tre gånger under detta 

läsår. Då kommer vi att prata om hur ni som elever tänker om det som ni och er lärare gör 

tillsammans.  

Deltagandet är frivilligt  

Du får själv bestämma om du vill vara med i projektet. Om du vill vara med så berättar du det 

antingen för mig när jag besöker din klass, eller så berättar du det för din lärare som säger det 

till mig. Om du vill vara med i studien kommer dina föräldrar att få skriva på ett papper där de 

godkänner att du är med. Du kan när som helst tala om att du inte vill vara med, även om du 

sagt ja från början.  

Vad händer med dina svar?  

Det är ingen som kommer att veta vad just du svarat. Resultatet av alla barns svar kommer att 

skrivas ihop till artiklar. 

Med vänlig hälsning, Linda 
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Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for  

Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Till dig som är mellan 6-11 år  
Hej! 

Mitt namn är Linda och jag är forskare. Jag vill fråga dig om du vill vara med i ett 

forskningsprojekt. I det här brevet får du information om vad som händer om du vill vara med.  

Om du tycker att det är svårt att läsa kan du be en vuxen att läsa åt dig.  

Information om projektet

I projektet undersöker jag vad barn svarar om kontakten med sin lärare. Om du och dina 

föräldrar vill att du ska vara med i studien kommer jag att skicka ett mail till din skolmail-

adress. I mailet finns en länk till en enkät med 17 kryssfrågor. Du ska kryssa i det alternativ 

som du tycker stämmer bäst i varje fråga. I slutet finns det tre frågor där du får skriva svar med 

egna ord. Du kommer att få fylla i samma enkät vid tre tillfällen.  

Deltagandet är frivilligt

Du får själv bestämma om du vill vara med i projektet. Om du vill vara med i studien kommer 

dina föräldrar att få skriva på ett papper där de godkänner att du är med. Du kan när som helst 

tala om att du inte vill vara med, även om du sagt ja från början.  

Vad händer med dina svar?

Ingen kommer att veta vad just du svarat.  Resultatet av alla barns svar kommer att skrivas ihop 

till artiklar. 

Med vänlig hälsning, Linda 
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Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for  
Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Till dig som är mellan 12-14 år och som går i en skola i Hässleholms 

 kommun 
Hej! 

Mitt namn är Linda och jag är forskare. Jag vill fråga dig om du vill delta i ett forskningsprojekt. 

I det här brevet får du information om vad det innebär att delta. 

Information om projektet
I projektet undersöker jag hur elever upplever kontakten med sin lärare. För att ta reda på det 

skickar jag ut ett mail till de elever har en lärare som ingår i projektet. I mailet finns en enkät 

med 17 kryssfrågor som eleverna svarar på. Enkäten avslutas med tre öppna frågor där eleven 

kan skriva fritt. Detta gör de vid tre tillfällen under läsåret.  

Jag kommer också att besöka några av de klasser som ingår i projektet. Vid dessa tillfällen 

kommer jag att spela in det som händer i klassen med en videokamera. Jag kommer inte att 

filma någon speciell elev. Istället tittar jag på samspelet mellan elever och lärare. 

Jag kommer också att intervjua några av eleverna som deltar i projektet. Detta gör jag vid tre 

tillfällen under läsåret. Vid dessa tillfällen kommer vi att prata om hur eleven upplever 

kontakten med sin lärare. Dessa tillfällen kommer att ske på elevens skola under skoltid 

Deltagandet är frivilligt 

Du får själv bestämma om du vill vara med i projektet. Om du vill vara med så berättar du det 

antingen för mig när jag besöker din klass och berättar mer eller så berättar du det för din lärare 

som meddelar mig. Om du vill vara med i studien kommer dina föräldrar att få skriva på ett 

papper där de godkänner att du är med. 

Vad händer med dina svar?
Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt vilket innebär att ingen kommer att veta 

vad just du svarat. Avidentifierade resultat kommer att publiceras i vetenskapliga artiklar och 

på forskarkonferenser.  

Med vänlig hälsning Linda 
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Fakulteten för lärande och samhälle (LS) Special Education for  

Institutionen för skolutveckling och ledarskap Teachers Education (SET) 

Till dig som är mellan 12-14 år  
Hej! 

Mitt namn är Linda och jag är forskare. Jag vill fråga dig om du vill delta i ett forskningsprojekt. 

I det här brevet får du information om vad det innebär att delta. 

Kontrollskola

Din skola har accepterat att delta i projektet som kontrollskola. Det innebär att resultaten från 

elever och lärare på din skola jämförs med resultat från en annan skola. Du kan när som helst 

under studiens gång tala om att du inte vill vara med, även om du sagt ja från början. 

Information om projektet

I projektet undersöker jag hur elever upplever kontakten med sin lärare. För att ta reda på det 

skickar jag ut ett mail till de elever som ingår i projektet. I mailet finns en enkät med 17 

kryssfrågor som eleverna svarar på. Enkäten avslutas med tre öppna frågor där eleven kan 

skriva fritt. Detta gör de vid tre tillfällen under läsåret.  

Deltagandet är frivilligt

Du får själv bestämma om du vill vara med i projektet. Om du vill vara med i studien kommer 

dina föräldrar att få skriva på ett papper där de godkänner att du är med. 

Vad händer med dina svar?

Resultatet av studien kommer att rapporteras anonymt vilket innebär att ingen kommer att veta 

vad just du svarat. Avidentifierade resultat kommer att publiceras i vetenskapliga artiklar och 

på forskarkonferenser.  

Med vänlig hälsning Linda 
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ADHD symptoms and the teacher–student relationship:
a systematic literature review
Linda Plantin Ewe

Faculty of Learning and Society, Malmö University, Malmö, Sweden

ABSTRACT
This systematic review integrates the existing literature regarding rela-
tionships that students with attention-deficit/hyperactivity disorder
(ADHD) have with their teachers, in mainstream inclusive primary, sec-
ondary and high school settings. Theoretical approaches and methodical
choices were considered in understanding the literature and considering
possible research areas. The methods used in the reviewed literature
show that investigations in this research field have predominantly used
quantitative surveys. Several theoretical approaches have been used,
with attachment theory the most-prominent. The findings indicate stu-
dents with ADHD generally feel less close to their teacher than do their
non-ADHD peers, which agrees with the teachers’ perceptions. Thus,
teachers experience less emotional closeness, less co-operation and
more conflicts in their relations with their students with ADHD than
with other students. Teachers’ rejection of ADHD students poses a risk
factor for not only school failure, but also peer exclusion and rejection,
leading to low self-esteem and loneliness.

KEYWORDS
ADHD; school settings;
systematic review;
teacher–student relationship

Introduction

Attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD) is one of the most common disorders in school-
aged children, according to the Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition
(DSM-5). The essential features of ADHD are a persistent pattern of inattention and/or hyperactivity
and impulsivity more severe than in typically developing children (American Psychiatric Association
2013). These features are associated with both behavioural and academic difficulties (Bussing and
Mehta 2013; Sherman, Rasmussen, and Baydala 2008; Sjöwall et al. 2013), which may cause
difficulties in forming and maintaining relationships (Kawabata, Tseng, and Gau 2012). In other
words, being diagnosed with ADHD clearly introduces a set of risk factors – academically as well as
socially – in students’ school interactions (Loe and Fieldman 2007).

The importance of high-quality relationships between teachers and students has been widely
investigated (e.g., Camp 2011; Graziano et al. 2007; Hattie 2009; Murray 2002; Nurmi 2012;
O’Connor, Dearing, and Collins 2011; Pianta 1999; Roorda et al. 2011). A positive student–teacher
relationship (STR) is regarded as a primary prerequisite for learning, in that it builds on
a foundation upon which the student’s success (or failure) relies (Camp 2011). However, despite
the considerable amount of research to date, the primary focus has been on typically developed
students. This may seem conspicuous because high-quality relationships can be assumed particu-
larly important for those with inadequate ability to create and maintain relationships themselves
(Rimm-Kaufman et al. 2003).
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A potential explanation for these conditions is that ADHD research may tend to be based on
neuropsychiatric approaches (Malmqvist 2018), wherein social factors are not necessarily the focal
point. Therefore, the primary aim of the present systematic review is to identify, critically review
and synthesise the existing research literature regarding the relationship between teachers and
their students with ADHD, in primary, secondary and high school settings. A snapshot of the
research field can be created to suggest possible research areas for future research. In doing so, the
following research questions were asked: What theoretical approaches dominate the existing
research? What methodological approaches tend to permeate the research? What results are to
be found in the analysed articles?

ADHD in inclusive school settings

Knowledge about ADHD symptoms and their potential impact on students’ learning and social function-
ing is crucial for both teachers and peers of students with ADHD to avoid those students’ stigmatisation,
alienation and lowered self-perception (Gwernan-Jones et al. 2016). However, the literature shows that
teachers usually lack knowledge of ADHD (Gwernan-Jones et al. 2016) and how it may affect their
students’ social and academic achievement (Ljusberg 2011). Teachers’ knowledge of ADHD is not only
crucial towards their ability to make interactional attributions to explain ADHD symptoms, but also to
accommodate individual students’ characteristics in interactions, with proportionate expectations within
the classroom environment and in their interpersonal relationships. Especially important is teachers’
ability to understand each student’s needs in order to manage them in school settings (Gwernan-Jones
et al. 2016). Teachers tend to define hyperactivity together with inattention as the most challenging
student behaviour (Birch and Ladd 1998; Kapalka 2008; Nurmi 2012). This also seems to be why teachers
experience more conflicts and less closeness to such students than with students who do not exhibit
such behaviour. Such behaviour tends to create negative emotions among teachers, often resulting in
disciplinary acts (Nurmi 2012). This in turn risks hampering a positive STR. Additionally, Murray and
Greenberg (2006) stress that teacher rejection increases the risk of peer rejection for those students.

Classroom contexts often trigger ADHD symptoms when students are required to sit still, be
quiet and concentrate. In the students’ trying to do so, their symptoms can worsen, and this can
damage the students’ self-perception and self-esteem, as well as their relationships with teachers
and peers (Gwernan-Jones et al. 2016; Henricsson and Rydell 2004). Hyperactivity and inattentive-
ness also seem to be exhibited in low-structured contexts, such as lunch and recess time. These
contexts make it hard for students with ADHD to exercise self-control, especially as these settings
often incorporate a high level of physical activity that further feeds the students’ hyperactivity and
inattentiveness (Kapalka 2008). Behaviour management – such as punitive measures, criticism,
negative behavioural sanctions and extensive verbal instructions – is generally ineffective
(DuPaul and Weygandt 2006; Hattie 2009; Kapalka 2008). Thus, such negatively oriented interac-
tions toward the students tend to counteract their intent while generally working as a trigger for
strong emotions in interpersonal relationships (Hattie 2009) and for those with ADHD in particular
(DuPaul and Weygandt 2006). Instead, teachers who communicate with such students sensitively
and responsively (Rimm-Kaufman et al. 2003), to facilitate their success tend to have students who
live up to higher expectations (Brophy 1996).

Relationships between teachers and their students with disabilities

As mentioned, the impact of the STR on typically developed students’ social and academic
achievement has been widely researched (e.g., Hattie 2009; Pianta 1999). Amid these studies,
the results from Sherman, Rasmussen, and Baydala (2008) indicated that teachers rate students
differently based on the teachers’ own characteristics as well as the students’ characteristics.
These ratings, in turn, seem to affect their students’ academic achievement and behavioural
outcomes. Camp (2011) agreed with Ashworth (1990), who claimed that ‘students are keenly
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aware of where they stand in the school community and of how they are perceived by other
students and teachers. . .’ (Ashworth 1990, 26). Hattie’s (2009) research supports this observation
by claiming that developing high-quality STRs should be a primary focus for every teacher. That
assertion aligns with Nordenbo et al. (2008), who claimed that teachers’ relational competence
is vital for their students’ learning. Murray (2002) specifies this in defining high-quality STRs by
pointing out the two characteristics of ‘warm’ and ‘demanding.’ These together provide emo-
tional support and access for teachers interested and involved in their students’ lives, together
with norms and expectations for students’ achievement and appropriate behaviour (Murray
2002). Thus, teachers’ knowledge of how their relationships with their students affect their
students’ behaviour and learning is pivotal in creating accessible learning (Camp 2011).
Relationships based on mutual trust, understanding and respect foster students’ achievements
(Brophy 1996).

Despite the evident knowledge of STR’s importance for students’ social, emotional and aca-
demic achievement, there is limited research on students with disabilities (Prino et al. 2016; Rogers
et al. 2015). This is conspicuous, especially because a high-quality STR seems to be of particular
importance for students with disabilities (Archambault, Vandenbossche-Makombo, and Fraser
2017; Crum, Waschbusch, and Willoughby 2016; Murray and Pianta 2007) and those at risk of
school failure (Roorda et al. 2011). Research in this field can be considered particularly important
because a positive STR is associated with students’ academic achievement (Horan et al. 2016), self-
efficacy, prosocial behaviours and relations with peers (Chan et al. 2013), which are considered to
be areas that students with ADHD experience trouble (Bussing and Mehta 2013; Sjöwall et al. 2013;
Sherman, Rasmussen, and Baydala 2008).

Crum, Waschbusch, and Willoughby (2016), together with Archambault, Vandenbossche-
Makombo, and Fraser (2017) and Horan et al. (2016), can be seen as some of the very few
exceptions in the literature. Crum, Waschbusch, and Willoughby (2016) investigated the role
of callous unemotional (CU) traits in understanding the role of STR for students with and
without conduct problems (CPs). Their results indicate that relationships between teachers
and students with CP are perceived to be less emotionally close and more conflictive than
relationships with typically developed students. This seems to be especially true for students
with co-morbid CPs and CU. Additionally, low-quality STRs at the beginning of one
school year were associated with greater functional impairment and higher levels of opposi-
tional defiant disorder at the end of the school year (Crum, Waschbusch, and Willoughby
2016). These results are in accordance with Henricsson and Rydell (2004), who claimed that
troubling STRs often become complicated (Henricsson and Rydell 2004), which results in
lower student academic achievement (Horan et al. 2016). In other words, students’ externalis-
ing behaviours tend to negatively influence the STR, which results in more conflicts and less
closeness (Nurmi 2012), while high-quality STRs work as a protecting factor against students’
behavioural disengagement (Archambault, Vandenbossche-Makombo, and Fraser 2017).

Materials and methods

Methods of synthesis

Data from the articles included in the present analysis were synthesised by broadly following the
principles of narrative synthesis (Popay et al. 2006). This was to sum up the different results, which
were compared to provide implications for further research. A narrative synthesis is preferable
when the included studies contain both quantitative and qualitative studies and, therefore, do not
permit specialist syntheses, such as meta-analyses or meta-ethnographic synthesis (Booth, Sutton,
and Papaioannou 2016; Popay et al. 2006).
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Identification of evidence

To compile this systematic review, a comprehensive search was conducted using multiple data-
bases: LibSearch,1 ERIC2 and ASE.3 This was done to locate and synthesise appropriate research to
substantiate the study (Ericsson Barajas, Forsberg, and Wengström 2013). The searches were
conducted on 15 November 2018, with the primary search made in LibSearch, supplemented by
searches in ERIC and ASE (Table 1).

The LibSearch search was conducted using two clusters of concepts: one associated with
ADHD and one describing relationships. The concept search terms used were: ‘attention deficit
hyperactivity disorder’ OR ‘attention deficit disorder’ or ‘ADHD’ combined with ‘teacher student
relationship’ OR ‘student teacher relationship’ OR ‘teacher pupil relationship’ OR ‘teacher child
relationship’ OR ‘teacher student interaction’ OR ‘student teacher interaction’ OR ‘teacher pupil
interaction’ OR ‘teacher child interaction’ OR ‘teacher student attachment’ OR ‘teacher pupil
attachment’ OR ‘teacher child attachment’. The search terms used in ERIC and ASE were
‘attention deficit hyperactivity disorder’ and ‘teacher student relationship’. By exploding ‘atten-
tion deficit hyperactivity disorder’ in ERIC, the search term ‘attention deficit disorder’ was
added. When doing the same thing in ASE, two more search terms (‘attention-deficit-
disordered children’ and ‘attention-deficit-disordered youth’) could be added. Those terms
were then combined with ‘OR’ and the free text search of ‘ADHD’. The term ‘teacher student
relationship’ was combined with the free word search (‘student teacher relationship’ OR
‘teacher pupil relationship’ OR ‘teacher child relationship’ OR ‘teacher student interaction’ OR
‘student teacher interaction’ OR ‘teacher pupil interaction’ OR ‘teacher child interaction’ OR
‘teacher student attachment’ OR ‘teacher pupil attachment’ OR ‘teacher child attachment’) in
both ERIC and ASE. Retrieved articles were narrowed down by publication period and type
(between 2008 and 2018, and scientifically reviewed). This was to ensure that the articles would
be current and academically credible (Ericsson Barajas, Forsberg, and Wengström 2013).

The following inclusion and exclusion criteria were used to determine eligibility.

Inclusion criteria
(1) Published between 2008 and 2018
(2) Peer-reviewed
(3) Title, abstract or keywords contain at least one of the terms related to the ‘teacher student

relationship’ cluster in the search
(4) Title, abstract or keywords contain at least one of the terms related to the ‘attention deficit

hyperactivity disorder’ cluster in the search

Exclusion criteria
(1) Not conducted in mainstream primary, secondary or high school settings
(2) No STR at primary focus
(3) No students with ADHD symptoms as primary focus
(4) No empirical studies

Analysis

Before the search was narrowed down as indicated above, 334 (LibSearch, 198; ERIC, 85; ASE, 51)
articles were identified (Figure 1). Filtering reduced this to 199 (LibSearch, 135; ERIC, 29; ASE, 35).
Removal of duplicates further reduced it to 130. The titles, abstracts and keywords were read in the
remaining articles to identify articles that did not meet the inclusion criteria. This left 22 articles,
which were read in full, and those that met the exclusion criteria were removed. One article was
removed because it met the above exclusion criterion 5. A further 11 articles met exclusion
criterion 6 and were removed. One of those was, however, an exception (Wiener and Daniels
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2016). Even though it did not have STR as its primary focus, the results viewed students’ percep-
tions of primary conditions for STR, which meant that it was still relevant for the present analysis.
Three articles potentially met exclusion criterion 6, and a research colleague was requested to
assess them to ensure reliable selection. A further three articles met exclusion criterion 7 and were
removed. Finally, one article was removed based on exclusion criterion 8. This left seven articles.
One of these articles (Al-Yagon 2016) included students with co-morbid ADHD and learning
disabilities, rather than only ADHD, though this article was still considered relevant in the study
as these conditions frequently co-exist.

Quality assessment

The remaining seven articles were assessed for quality using a checklist adapted from Croucher
et al. (2003) (Table 2), and were deemed to have met the essential quality requirements.

Results

The presented results correspond with purpose and research questions set out for this study.

Theoretical frameworks used in the articles

The findings suggest the articles employed a variety of theoretical frameworks. Two articles used
Bowlby’s attachment theory (Al-Yagon 2016; Granot 2016). These articles have some common focal
points. Al-Yagon (2016) investigated whether close relationships with parents, teachers and peers
can function as predictors of behavioural features for adolescents with co-morbid ADHD and
learning disorders, while Granot (2016) investigated how attachment-like relationships between

Operational steps

Potential articles Complete search of ERIC1 Complete search of ASE2 Total
identified in LibSearch3 (n=198) potential articles (n=85) potential articles (n=51) (n=334)   

Remaining articles published Remaining articles published Remaining articles published Total
between 2008 and 2018 and between 2008 and 2018 and between 2008 and 2018 and (n=199)
peer-reviewed (n=135) peer-reviewed (n=29) peer-reviewed (n=35)

Remaining articles after 
screening for duplicates
(n=130)

Remaining articles after 
excluding articles that did not 
met inclusion criteria 1–4 
(n= 22)

Remaining articles after
excluding articles meeting 
exclusion criteria 5–8  
(n=7)

Remaining articles after 
quality assessment 
(Crouche et al. 2003) 
(n=7)

no
it

ac
ifi

tn
ed

I
Screening

E
ligibility

Included

Figure 1. Evaluation of published articles.
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students with ADHD and their teachers affect the students’ socio-emotional and behavioural
adaptation.

Wiener and Daniels (2016) investigated how adolescents with ADHD experience their schooling,
broadly using grounded theory as a theoretical framework. Rogers et al. (2015) investigated how
ADHD symptomatology affects the STR, using the classroom working alliance model (Toste, Bloom,
and Heath 2014), which is based on Bordin’s therapeutic alliance theory.

Three articles lacked a clearly defined theoretical framework (Cook and Cameron 2010; Duarte
Santos, Sardinha, and Reis 2016; Prino et al. 2016). Cook and Cameron (2010) investigated inclusive
teachers’ interaction (concern and rejection) with their students to examine if any difference could
be discerned depending on the individual student’s disability. The authors referred to Fishbein and
Ajzen (1975); thus, they presumably based their study on the theory of reasoned action.

Duarte Santos, Sardinha, and Reis (2016) compared four studies in investigating the STR with
regard to different disabilities, including ADHD. The theoretical framework is unclear, as in Cook
and Cameron (2010), although the authors referred to Ainscow, Booth, and Dyson (2006) regarding
why inclusive school theories can be assumed in a possible framework. Prino et al. (2016) did not
clearly describe their theoretical framework either, although they refer to Pianta (1999), which
made relationship system theory a possible framework.

Methodological approaches in the articles

Five of the seven articles included in this systematic review (Al-Yagon 2016; Duarte Santos,
Sardinha, and Reis 2016; Granot 2016: Prino et al. 2016; Rogers et al. 2015) used only quantitative
methods. Two used a mixed-methods approach applying both qualitative and quantitative mea-
sures (Cook and Cameron 2010; Wiener and Daniels 2016), while none used only qualitative
methodology.

Quantitative methods
Surveys served as the quantitative methods used in all the included articles. Four (Duarte Santos,
Sardinha, and Reis 2016; Granot 2016; Prino et al. 2016; Rogers et al. 2015) used the Student–
Teacher Relationship Scale (STRS) to measure STR quality. The STRS measures teachers’ perception
of the STR from the standpoints of conflict, closeness and dependency. Two studies (Al-Yagon
2016; Granot 2016) measured students’ appraisal of their teacher as an attachment figure, using the
Children’s Appraisal of Teacher as a Secure Base scale. These studies also measured students’
perception of maternal attachment, using the Attachment Security Scale. Rogers et al. (2015)
measured STR quality from both teachers’ and students’ perspectives using the Classroom
Working Alliance Inventory questionnaire, which measures bonds, tasks and goals in the STR.
Both Granot (2016) and Rogers et al. (2015) measured teachers’ perception of their students’ socio-
emotional and behavioural functioning. Granot (2016) used the Teacher–Child Rating Scale, while
Rogers et al. (2015) used the Strengths and Difficulties Questionnaire. Duarte Santos, Sardinha, and
Reis (2016) and Al-Yagon (2016) measured students’ perceptions of their relationships with peers.
Duarte Santos, Sardinha, and Reis (2016) used the sociometric technique to analyse students’
perceptions of their relationships with peers on two levels – acceptance and rejection – while Al-
Yagon (2016) used the Friendship Quality Questionnaire to assess students’ perceptions of their
relationship with their best friend. Furthermore, Al-Yagon (2016) used the Peer Network and Dyadic
Loneliness Scale to measure students’ perceived loneliness, together with the Affect Scale, which
measures students’ perceptions of their own externalising behaviour. Students’ emotional and
behavioural problems were measured from both students’ and teachers’ perspectives. Al-Yagon
(2016) focused on students’ perception and used externalising/internalising scales to assess ado-
lescents’ emotional and behavioural problems. Prino et al. (2016), however, measured students’
levels of hyperactivity, impulsivity and sensitivity from the teacher’s perspective, using the
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Simplified Disease Activity Index (SDAI) scale. Rogers et al. (2015) also measured students’ percep-
tion of their academic motivation, using the Self-Regulation Questionnaire – academic form.

Mixed methods
Cook and Cameron (2010) used mixed methods to examine inclusive teachers’ attitudes of concern
and rejection towards their students with disabilities, together with the teachers’ instructional–
academic and non-instructional–behavioural teacher–student interactions. That study used the
Inclusive Classroom Observation System – a quantified observation measure focusing on the
teacher–student interactions – to investigate teachers instructional–academic and non-
instructional–behavioural interactions with their students. The teachers were also asked to fill in
the Basic Scale of Disability Severity and rate their students using two items: concern and rejection.
Wiener and Daniels (2016) used in-depth semi-structured interviews to examine students’ reason-
ing about the world; this was aimed at obtaining knowledge about each student’s subjective
school experience. The students were also asked to complete a friendship questionnaire to
describe their social relationships.

Outcomes from the reviewed articles

The following examines similarities and differences between findings in the included articles.
Please see the Appendix for more information regarding the results from each article.

Findings from qualitative studies
Wiener and Daniels (2016) indicated students preferred teachers who understood their disabilities
and needs. This included an understanding of possible difficulties in students’ interactions at
school, because satisfying school expectations (e.g., paying attention, remaining focused, complet-
ing tasks, keeping organised) was an area defined as challenging. The students in that study also
indicated the importance of teacher awareness that students with ADHD generally do not delib-
erately act inappropriately so as to disturb the classroom. The students also emphasised the
favourable teacher characteristics of being nice, open-minded, helpful, approachable and easy to
talk to. Several students also pointed out the importance of teachers taking charge and being strict
when necessary. Further areas highlighted as desirable were teachers enjoying teaching and using
a broad pedagogical repertoire. Cook and Cameron (2010) reported higher levels of teachers’ non-
instructional behavioural interactions with disabled students than with non-disabled students.

Findings from quantitative studies
Rogers et al. (2015) indicated teachers felt less emotionally close to students with ADHD than
students without ADHD, regardless of the students’ gender. The same study also reported lower
scores on bonds and collaboration compared with those for non-ADHD students. Teachers’
responses indicated they had experienced less-effective co-operation with these students than
non-ADHD students. These findings were only partially consistent with the students’ ratings. There
was a consensus regarding less closeness and more conflict, although the results from the
students’ ratings implied some gender differences. Girls with ADHD reported feeling substantially
less emotionally close to their teachers than did girls without ADHD. Boys with and without ADHD,
however, did not appear to differ in their feelings of emotional closeness with their teacher. The
contrary results from Al-Yagon (2016) indicate there was no difference in students’ perceived
attachment to their teachers regarding gender differences. Duarte Santos et al.’s (2016) results
also contradicted those of Rogers et al. (2015) by claiming that teachers experience their relation-
ship with boys with ADHD to be more conflictive than with girls with the same diagnosis.

Rogers et al.’s (2015) findings suggesting teachers’ perceptions of themselves as not co-
operating as well with students with ADHD match the results from Cook and Cameron (2010),
claiming that teachers’ interactions with students who have behavioural difficulties contain
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a greater amount of negative remarks. These results are align with findings from Al-Yagon (2016)
showing that students with co-morbid learning disorders and ADHD who appraise their teacher to
be rejecting them have substantially higher levels of externalising behaviour than do peers with
the same disability, though fewer feelings of teacher rejection. At the same time, findings from
Prino et al. (2016) suggest that high-quality STRs can serve as protecting factors for students’
problem behaviour. Granot’s (2016) results touch those of both Rogers et al. (2015) and Prino et al.
(2016), by identifying the students’ perception of their teacher as a secure figure, along with the
teachers’ reports of secure STRs as correlating positively with students’ socio-emotional school
strengths. However, Rogers et al. (2015) reported the teachers’ reports of close bonds with these
students were not significantly associated with the students’ self-reported motivation.

Rogers et al. (2015) also demonstrated a significant association between students with ADHD
symptoms, their academic motivation and experience of close bonds with their teachers. Similarly
to in Rogers et al. (2015), the results from Duarte Santos, Sardinha, and Reis (2016) and Prino et al.
(2016) indicated teachers experience a correlation between troubled relationships and students
with ADHD. Both those studies report that teachers perceive students with ADHD to have
significantly higher levels of both dependency and conflict than do their other students.
However, the dependency level seems to decrease with the students’ increased educational level
(Duarte Santos, Sardinha, and Reis 2016). The teachers’ perceptions of the teacher–student conflict
also correlate positively with scores from the SDAI scale measuring impulsiveness and hyperactiv-
ity. The results from Prino et al. (2016) align with those from Rogers et al. (2015), showing that the
closeness dimension is hampered in relationships between teachers and students with ADHD
compared with those with non-ADHD students. Overall, these relationships tend to not only be
less-affectionate and warm, but also lack a sense of shared feeling and narration (Rogers et al.
2015), which in turn poses a risk for students’ being rejected by peers, as low-quality STR negatively
affects students’ social status among peers (Duarte Santos, Sardinha, and Reis 2016).

Conclusion

The conclusions are based on the fact the selected literature includes results from both qualitative
and mixed methods. Wiener and Daniels (2016) based their study on 12 participants; this limited
population makes it impossible to draw any general conclusions based on relativity and validity.
Nevertheless, the results of that study are valuable for developing a deeper knowledge of students’
perceptions. The results of the quantitative studies should be interpreted with caution based on
heterogeneity in contexts, student ages, differences in perspectives investigated (teachers or
students) and measurements used. In view of these aspects, a conclusion can be made that
teachers in general experience less emotional closeness and more conflicts in relation to students
with ADHD than with non-ADHD students. This result corresponds with the students’ feelings of
teacher rejection, which in turn seems to trigger higher levels of externalising behaviour. Thus,
while high-quality relationships between teachers and students with ADHD seem to serve as
a protecting factor for externalising behaviour, poor relationships seem to promote CPs and
lower academic achievement. While the theoretical frameworks used in the included articles varied,
attachment theory was the most prominent.

Discussion

This literature review evidently satisfies its objectives, as the results effectively answer the research
questions. However, although a thorough search was made of several databases, the results were
limited regarding the relationship between teachers and students with ADHD. This is quite
surprising because the research areas of ADHD and STR are both well-researched separately (e.g.,
Bussing and Mehta 2013; Camp 2011; Graziano et al. 2007; Hattie 2009; Murray 2002; Nurmi 2012;
O’Connor, Dearing, and Collins 2011; Pianta 1999; Sherman, Rasmussen, and Baydala 2008; Sjöwall
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et al. 2013; Roorda et al. 2011). The results indicate an urgent need for further research in this area;
as Prino et al. (2016) and Rogers et al. (2015) both also stated. The importance of further research is
especially notable because much of the existing literature is based on quantitative methods, which
provide statistically significant responses and enable large survey populations, but are not capable
of illustrating more in-depth and complex dimensions of the relationship. Nevertheless, Wiener and
Daniels’ (2016) differing results are highly interesting because the students themselves can speak
and make their voices heard in matters that primarily concern them, without anyone else obtaining
interpretative precedence. The students’ way of relating to positive teacher characteristics of being
nice, open-minded, helpful, approachable and easy to talk to indicate the importance of teachers
being sensitive and responsive in the STR (Rimm-Kaufmann et al. 2003). Students also state the
importance of teachers who understand that the students generally are not deliberately acting to
disturb the classroom. This result aligns with Gwernan-Jones et al. (2016), who highlighted the
importance of teachers’ ability to understand each student’s needs to manage them in the school
setting. The results did show some contradictions, which can be explained by the diverse contexts
of the studies and the measurements used. However, the results show a consensus regarding
limitations in emotional closeness and heightened levels of conflict in relationships between
teachers and students with ADHD. This aligns with previous research regarding relationships
between teachers and students with disabilities (Crum, Waschbusch, and Willoughby 2016;
Henricsson and Rydell 2004; Nurmi 2012), together with the consensus that high-quality relation-
ships between teachers and students with disabilities are to be seen as a protecting factor against
students’ behavioural disengagement (Archambault, Vandenbossche-Makombo, and Fraser 2017).
Teachers’ rejection of these students can thus be assumed as a risk factor not only for school failure
but also rejection by peers (Murray and Greenberg 2006), as well as lowered self-esteem and
loneliness. Based on these results, high-quality relationships between teachers and students are
especially crucial for students with externalising or hyperactive behaviour (e.g., ADHD). Thus,
teachers need to acquire more overall knowledge of ADHD, together with knowledge of what
impact the disability may have in educational settings. This will help in averting stigmatisation and
students’ feelings of rejection.

Limitations and further research

The overarching aim of this study was to synthesise the previous literature on relationships
between teachers and students with ADHD, and theoretical frameworks and methods used in
the included articles. However, the small sample makes it impossible to draw certain general
conclusions. The confinement of searches to educational databases can be considered
a limitation because further searches among both medical and psychological databases may
have revealed a greater number of relevant studies. Furthermore, although the intent was to
write a descriptive narrative overview, the possibility that the interpretations influenced the
obtained conclusions cannot be excluded.

This lack of qualitative research may be considered a gap that needs closing so that the
quantitative research may be deepened and complemented with more data. However, it is notable
that six of the seven included articles were written within the last 3 years; therefore, interest in and
understanding of the need for further research appears to be increasing.

Notes

1. The Maastricht University search engine application.
2. Education Research Information Center (provided by EBSCO Information Services, Ipswich, MA, USA).
3. Academic Search Elite (EBSCO Information Services).
4. Student-teacher relationship.
5. Attention deficit hyperactivity disorder.
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6. Learning disabilities.
7. Typical development (control group).
8. Behavioural disorders.
9. Attention deficit disorder.

10. Cognitive disabilities.
11. Autism spectrum disorder.
12. Down syndrome.
13. Experimental group .
14. First control group (same scholastic performance as EG).
15. Second control group (opposite scholastic performance compared with EG).
16. Control group (randomly selected students from each class).
17. Cerebral palsy.
18. Mental disability.
19. Special education needs.
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Enhancing teachers’ relational
competence: a teacher lesson study
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Abstract

Purpose – The purpose of this paper is to contribute with innovative knowledge about how lesson study as a
method can be used as a tool for increasing in-service teachers’ professional development. More specifically, the
aim is to test in what way one single lesson study cycle, where teachers’ way of perceiving teacher–student
interactions was tested before and after, contributes to teachers’ increased understanding of relational
competence. The study is a pilot preparing for an upcoming main study.
Design/methodology/approach – Participants were 19 lead teachers (swe: f€orstel€arare) in a Swedish
municipality. The study was based on a relational framework and methodological approach (Aspelin, 2017;
Pianta, 1999). Data obtained through web-questionnaires and collaborative group reflections were analysed
and compiled to find general patterns.
Findings – The majority of the participants (98.5%) considered their understanding of relational competence
to be increased (Cohen’s d 1.72) during the intervention. Additionally, there was a notable increase in
participants’ abilities to verbalise their understanding post-intervention.
Research limitations/implications – The lack of revised studies might have impacted the validity of this
work. However, as this was a pilot study the result can be considered to fulfil the purpose.
Practical implications – The research suggests that lesson study as a method for in-service teachers as
participating students can be used effectively to increase teachers’ professional development.
Originality/value – The study aims to investigate how lesson study as a method can be used to develop
in-service teacher learning.

Keywords Communication, Intervention, In-service teacher training, Lesson study, Relational competence,

Teacher–student relationship

Paper type Research paper

Introduction
Nordenbo et al. (2008) claim that high-quality teacher competence consists of three
subcategories, which are constantly interwoven and interacting with each other to promote
student learning. These competences are defined as relational competence, leadership
competence and didactic competence. Relational competence, which is the main focus of this
study, is a professional approach focussing on teachers’ ability to cope and develop
interpersonal relationships with their students (Aspelin, 2017). Teachers’ relational
competence is their ability to initiate, maintain and develop teacher–student relationships
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to promote students’ learning. Aspelin (2018) divides the concept into three subcategories:
communicative competence, differentiation competence and socio-emotional competence.
Communicative competence, the main concern of this study, includes teachers’ ways of
talking, how this invites participation and shows consideration among students along with
the ability to adapt nonverbal communication (e.g. facial expressions, gestures and body
position) based on students’ behaviour (Aspelin, 2018).

State of the art
Relationships with at least one caring adult are seen as a prerequisite for children’swell-being
and development (Sabol and Pianta, 2011). Aside from parents, for many children this caring
adult is a teacher (Pianta, 1999). A large body of research considers the teacher–student
relationship as a factor that crucially affects students’ learning (e.g. Murray and Pianta, 2007;
Roorda et al., 2011; Wubbels et al., 2012). The teacher–student relationship can therefore be
seen as a basic requirement for students’ social and academic development (e.g. Birch and
Ladd, 1998; Camp, 2011; Graziano et al., 2007; Hattie, 2014; Mantzicopoulos, 2005; McDonald
et al., 2013; Murray, 2002; O’Connor et al., 2011; Pianta, 1999; Roorda et al., 2011; Wubbels,
2011). Camp (2011) states that relationships between teachers and students are the
foundations on which student’s learning occurs. A high-quality relationship can therefore
function as protective factor for students at risk, while strained relationships often have the
opposite effect.

Teachers’ characteristics and ability increase the quality of the relationship and are
crucial to promoting student well-being and learning (Sabol and Pianta, 2011). Bateson (1972)
claims that everything an individual does (or does not do) constitutes information, which is
transmitted and received by individuals in the environment. Thus, every action (or lack of
action) conveys information to the recipient that means that bonds can be built, strengthened,
weakened or destroyed in every second of contact (Scheff, 1997). Cornelius-White’s (2007)
meta-analysis points out person-centred and instructional variables that distinguish teachers
with positive characteristics. Person-centred abilities are explained in terms of empathy,
warmth and high levels of self-awareness, while instructional abilities are considered in terms
of teachers’ abilities to promote student-oriented activities and higher order thinking. Brophy
(1996), aligned with Cornelius–White, states that an attitude of caring and a student-oriented
approach is crucial for teachers to develop high-quality teacher–student relationships and
promote student learning.

Teachers’ feelings of self-confidence correlate with their effectiveness, as self-confidence
promotes socialisation skills and good management among students. Teachers that lack a
sense of self-confidence tend to become frustrated and give up more easily in troubled
relationships with students. According to Wentzel (2012), students’ expectations of the
teacher–student relationship are characterised by a sense of trust. They value high-quality
communication between themselves and the teacher; that is, the presence of positive
emotions, closeness and a positive affective tone are important characteristics. Teachers’
knowledge of student backgrounds is also a basic requirement. Results fromZagyv�an�e (2017)
indicate that from a student viewpoint, desirable teacher abilities are personal attention and
efforts to help individual students to develop knowledge.

Nurmi (2012) points out that the majority of research regarding high-quality relationships
focus on teacher rather than student characteristics. This is surprising, as building
relationships is an interactive process. Nurmi’s (2012) meta-analysis revealed that student
characteristics have a more significant role in the quality of the relationship than that has
previously been suggested. Results from the analysis indicated that teachers experiencemore
conflicts and less closeness in relation to students with high levels of externalising behaviour
compared to relations with students without this behaviour. These results are in line with
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results from Ewe (2019), Prino et al. (2016) and Rogers et al. (2015). Cook and Cameron (2010)
claim that students with hyperactive and/or externalising behaviour get more negative
remarks compared with other students. These results align with student perceptions, as
students with externalising behaviour appraise their teachers as being more rejecting
towards them compared with how the teachers act towards their peers (Al-Yagon, 2016).
McDonald et al. (2013) claim that both learning and teaching are fundamentally dependent on
the quality of the teacher–student relationship. Research from Rimm-Kaufmann et al. (2003)
and Skinner and Belmont (1993) support this assertion by claiming that student
characteristics may affect the way they are treated by their teacher. Hughes et al. (2001)
claim that attention must be paid to the quality of the teacher–student relationship.

Teachers’ professional development
Although a large amount of Scandinavian research (e.g. Aspelin, 2017; 2014; Aspelin and
Jonsson, 2019; Drugli, 2012; Frelin, 2010; Jensen et al., 2015; Juul and Jensen, 2003; Klinge,
2016; Nordenbo et al., 2008) states the importance of relationally competent teachers, this is
not explicitly stated in either the Swedish School Act (SFS, 2010:800) or the Curriculum
(Skolverket, 2019). Further, teachers’ relational competence is not mentioned in the Swedish
teacher educator report (Statens offentliga utredningar, 2008:190), even though the
phenomenon is described as central, claiming that: “Basically, education is a matter of
encounters between people” (p. 215). The default setting can thus be assumed that the
teacher–student relationship is a key factor for teachers’ professional development and a
prerequisite for students’ learning. The report also emphasises the importance of teacher
education working to develop student teachers’ ability to develop trustworthy relationships
with their students. Teachers’ professional development helps evolve their teacher identity,
which according to Williams (2011) is a prerequisite for teachers’ ability to educate, interact
and negotiate with students.

Teacher identity evolves in interaction with others, which makes professional
development in terms of collaborative learning essential. Hattie (2014) and Timperley
(2011) both state that professional development is most effective when it occurs in the context
of teachers’ own practice. One problemwith professional development in such contexts is that
participating teachers often believe that they are changing their way of teachingwhile they in
fact retaining their traditional patterns (Hiebert and Stigler, 2000). There is often a mismatch
between what they think they are doing and what they actually do. Results from Holmqvist
(2011), however, demonstrate that an increased theoretical understanding may lead to focus
changes as well as pedagogical changes. Another difficulty, according to Holmqvist (2017), is
that educational research is complex with many confounding variables that cannot be
controlled, making it impossible to drawgeneral conclusions between different settings. Even
so, Hieber and Stigler (2000) claim that successful teacher professional development must
have a goal that goes beyond the development of individual teachers to generate shareable
knowledge. Mantzicopoulos (2005) suggests that interventions that focus on providing
teachers with preventive tools to keep conflicts at as low levels as possible are promising.
Thus, teachers’ understanding of relational competence and how it affects the teacher–
student relationship is an important area of research, not only for the field itself, but also for
practising teachers; that is, to support their efforts to establish high-quality relationships
with students.

Purpose and research questions
There is considerable research regarding the teacher–student relationship. However, most of
this work has focused on exploring the impact and implications of high-quality relationships
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rather than on how teachers’ relational competence could be developed. Research in the field
has rarely focused on development of teachers’ relational competence to decrease students’
feelings of rejection. This study aims to contribute knowledge about how a professional
development intervention could enhance in-service teachers’ understanding of relational
competence. The primary focus is teachers’ abilities to observe and describe nonverbal and
verbal communication using video-based reflection. The study also aimed to investigate
whether design and analysis tools correspond with the purpose of the study.

The purpose of this study was formalised with the following research questions:

(1) How do teachers express their understanding of relational competence, focussing on
nonverbal and verbal communication, pre- and post-intervention using video-based
reflection?

(2) How do the study design and tools for analysis fulfil the purpose of the study?

Method
Selection and stratified sample
The studywas implemented in a Swedishmunicipality familiar to the researcher based on her
involvement in another research project. Twenty-seven lead teachers were invited to
participate in the study. The fact that all the participating teachers were employed in the
municipality made the selection targeted (Bryman, 2018). The lack of a randomised sample is
a weakness of the study as it precludes the possibility of statistically significant results. The
risk for selection bias increases when a sample is targeted as it only represents one group
instead of representing the whole population (Bryman, 2018; Cohen et al., 2011). However, a
targeted sample is a conscious convenience sample motivated by access to possible
participants (Cohen et al., 2011) in this case, the researcher’s access to the schools in the
municipality. Although targeted selection means that selection bias cannot be ruled out,
the fact that participants work at different schools and were not previously known by the
researcher can be assumed to reduce this risk. The selection was made based on the
participants’ employment in a municipality rather than their individual characteristics.
Nineteen of 27 lead teachers agreed to participate in the study (Table 1).

All informants who participated in the study (n5 19) responded to both pre- and post-test,
resulting in an internal response rate of 100%, which in turn excludes the risk of internal
response bias (Creswell and Creswell, 2015). However, it cannot be ruled out that the initial
loss of eight potential participants (31% of the targeted group) may have affected the result.

Data collection
Amixedmethod approach (Creswell and Creswell, 2015) was used to collect and analyse both
qualitative and quantitative data. The quantitative method was used to measure the effect of
the intervention. The qualitative method supplemented this by adding participants’ personal
reflections and experiences as well as collaborative reflections; this provided a deeper
understanding ofmore complex dimensions of teachers’ understanding of the phenomenon in
focus. Data were primarily collected by pre- and post-test design using web-questionnaires
containing both closed-ended (quantitative) and open-ended (qualitative) questions to
promote the collection of data responsive to the research questions (Creswell and Creswell,
2015). Ball (2002) claims that watching teaching is a skill that teachers need to learn.
Additionally, teachers need to be able to critically analyse and discuss their observationswith
colleagues. Therefore, in addition to the results of pre- and post-tests, the collaborative
analysis during the intervention together with the final evaluationwere recorded, transcribed
and qualitatively interpreted (Bryman, 2018).
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Research method
The research method used was lesson study. Lesson study is a form of teachers’ professional
development, originally from Japan (Munthe et al., 2015), that has grown in worldwide
popularity (Clevenger et al., 2009). It is a collaborative method where teachers work together
to plan, implement and evaluate the effectiveness of a lesson in terms of student learning and
behaviour. The lesson is then revised based on findings from the evaluation (Fernandez,
2002). Lesson study research aims to develop knowledge valuable not only for teachers’ daily
work but also for the overall enhancement of professional communities (Munthe et al., 2015).
The present study differs from traditional lesson studies by its focus on instruction for in-
service teachers which are to be seen as students in the present study. This focus makes the
study innovative as it contributes to developing and investigating whether lesson study as a
method can also be used in teacher development instead of only being used by teachers to
improve their students’ learning. The researcher’s teacher team, the group where design and
method were discussed along with subsequent reflections and suggestions for revisions,
consisted of supervisors and doctoral students which all had an employment as teacher
educators at Malm€o University or Kristianstad University. In other words, professors and
doctoral students served as teachers, while in-service teachers took on the role of students.
Another notable difference is that the present study, unlike traditional lesson studies,
consists of only one cycle. This is justified by the fact that the study is a pilot study preparing
for an upcoming main study.

Procedure and design
The study aimed to investigate if and how in-service teachers’ theoretical understanding of
relational competence increased during an intervention. The focus was thus not student but
teacher learning. As this was a pilot study for a subsequent main study, it only contained one

Variable Frequency Percent

Participants Male 3 15.8%
Female 16 84.2%

Age 26–30 1 5.3%
31–35 1 5.3%
36–40 3 15.8%
41–45 4 21.1%
46–50 4 21.1%
51–55 1 5.3%
56–60 3 15.8%
61–65 2 10.5%

Undergraduate exam Preschool teacher 4 21.1%
Primary, secondary or high school teacher 15 78.9%

Additional exam Special needs educator 4 21.1%
Special educational needs coordinator (SENCO) 3 15.8%

Years of teaching
experience

6–10 2 10.5%
11–15 3 15.8%
16–20 8 42.1%
21–25 1 5.3%
<25 5 26.3%

Work placement Compulsory school 15 78.9%
Special school1 for individuals with ID2 (compulsory) 3 15.8%
Special high school3 for individuals with ID
(voluntary)

1 5.3%

Note(s): 1 Swe: Grunds€arskola, 2 Intellectual Disabilities, 3 Swe: Gymnasies€arskola

Table 1.
Demographic

information of the
sample (n=19)
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lesson study circle (Munthe et al., 2015). The discussion section presents suggestions for
revisions prior to the forthcoming main study (Figure 1).

Identification, planning and designing
Identification of the learning objective was based on the lack of previous research regarding
in-service teachers’ relational competence in practice rather than on teacher identified
problems. The planning and designing for the intervention were done together with
professors and doctoral colleagues at Malm€o University and Kristianstad University
(Table 2).

Participants’ understanding of relational competence in general, and nonverbal and
verbal communication in particular, were measured through pre- and post-tests designed as
web-questionnaires. Embedded inside both pre- and post-tests was a video-sequence [1]
showing an educational situation focussing on teacher–student interaction where one of the
students exhibited challenging behaviour. The purpose of the sequence was to highlight the
teacher’s interaction in relation to different students. The design of the web-questionnaires
allowed participants to watch the sequence many times either in its entirety or in parts while
answering questions aimed at visualising participants’ understanding pre- and post-
intervention. The same video-sequence formed the basis for both pre- and post-test. The pre-
test contained some initial demographic questions (Table 3), which were replaced by an
evaluation question in the post-test. The post-test also contained criteria for analysing
relational competence (Aspelin and Jonsson, 2019), which were presented during the

Identification 
of a problem 

(based on 
existing 

research  
results)

Planning and 
designing 
(Aspelin & 
Jonsson, 

2019

Implemention 
(Aspelin & 

Jonsson, 2019)

Reflections

Suggestions 
for revisions

Summary 
reflection 

and planning 
for  

mediation

Post-test

Per-test

Figure 1.
Flow chart of the
design
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intervention. Participants were asked to conduct both pre- and post-tests individually using
their own computers and headsets.

Implementation
The intervention was carried out during one day. It was planned based on a model designed
by Aspelin and Jonsson (2019) containing a lecture about relational competence (performed
by the researcher) followed by a presentation of criteria for analysing teachers’ relational
competence. Together participants watched and analysed an episode (0:26:55–0:31:30 min)
from the movie ‘Precious’ (2009) using given criteria. The main character, Precious, is a 16-
year-old girl from New York who has a troubled background of physical and sexual abuse.
She cannot read or write and has few friends. The video-sequence shows the interaction
between Precious and her teacher, Miss Blue Rain, at Precious’s first day at her new school.
Participants had been asked to bring a computer and headset for conducting pre- and post-
tests individually. Initially, all participants were asked to conduct the pre-test, which was
followed by a collaborative discussion. The intervention was then carried out followed by
post-tests and a final collaborative evaluation (Table 4).

Reflections and suggestions for revisions and mediation
Data from web-questionnaires and collaborative discussions were collected, systematised
and divided into themes to determine units of analysis and interpretation. The results were

Date Lesson study cycle Activity Participants Data

23/1
2019

Identification, planning
and designing

Oral
discussion

The researcher together
with doctoral colleagues at
Malm€o University and
supervising professors at
Malm€o University and
Kristianstad University

Notes

7/2
2019

Implementation Pre-test Nineteen lead teachers Web-questionnaire

7/2
2019

Intervention Nineteen lead teachers Taped and transcribed
data from collaborative
discussions and a final
common oral evaluation

7/2
2019

Post-test Nineteen lead teachers Web-questionnaire

25/2 Reflections,
suggestions for
revision and planning
for mediation

Oral
discussions

The researcher together
with a professor at Malm€o
University

Notes

Step Activity Method

1 Pre-test Web-questionnaire (Table 2)
2 Reflections of pre-test Collaborative discussion among teachers
3 A lecture on relational competence In real life (performed by the researcher)
4 Presentation of criteria for analysis In real life (performed by the researcher)
5 Analyse of web-based video-sequence (Precious) Collaborative discussion among teachers
6 Post-test Web-questionnaire (Table 2)
7 Evaluation Collaborative discussion among teachers

Table 2.
Processing the lesson

study cycle

Table 3.
Outline of pre- and

post-test
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reflected and discussed for conceivable revision and further mediation. This was done
together with a professor at Malm€o University.

Unit of analysis
Steps taken in the analysis were based on Creswell and Creswell’s (2015) recommendation for
analysis of mixed method studies. Initially, all results were analysed individually before
being integrated for a deeper understanding of the effectiveness of the intervention.

Quantitative analysis
The close-ended assessment questions (five-point Likert scale) linked to the video-sequence,
as well as the participants’ estimation of their own understanding of relational competence,
were analysed using the IBMSPSS statistical software package (version 24). Thiswas done to
determine means and standard deviations. The University of Colorado’s web calculator
(https://www.uccs.edu/lbecker/) was then used to distinguish effect size (Cohen’s d) between
pre- and post-test results within the sample. To ensure a descriptive analysis of the free-text
responses The World Analysis tool in Text Finder (2007) was used. The program made it
possible to identify the number and type of words that the participants used to answer each
statement linked to the video-sequence (Figure 2).

Moment Activity Method Pre-test Post-test

1 Demographic questions (n 5 8) Single and multiple choice questions X
2 Attitude questions (n 5 3) Likert scale X
3 Clarification question (n 5 1) Multiple choice question X
4 Watching an educational situation A video-sequence embedded in the

questionnaire
X X

5 Criteria for analysing relational
competence

Written part X

6 Assessment questions (n 5 6) Likert scale and open-ended
alternatives

X X

7 Attitude questions (n 5 3) Likert scale and open-ended
alternatives

X

8 Evaluation of the intervention
(n 5 1)

Open-ended alternative X

Raw data 
(QUAN)

IBM SPSS (mean 
and standard 

devia�on)

University of 
Colorado web 

calculator 
(Cohens d)

The world 
analysis tool in 

Text Finder 
(2007) (number 

of words)

Analysis and 
interpreta�on

Table 4.
Implementation steps
of the lesson study

Figure 2.
Quantitative analysis
process
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Qualitative analysis
Qualitative methods typically produce rich and dense data that need to be reduced and
categorised in the analysis process (Creswell and Creswell, 2015). Qualitative datawere typed,
transcribed and manually aggregated into themes (Figure 3).

Words in each theme were counted using The World Analysis tool in Text Finder (2007)
before qualitative interpretation. Seven themes were found (Table 5).

Five themes comprised subgroups of communication (meta-communication, nonverbal
communication, verbal communication, congruence and incongruence in communication),
which were considered relevant to the study. The remaining two themes consisted primarily
of either the participants’ reflections on the teacher’s way of teaching (didactics) or clarifying
questions, as well as participants’ reflections of their own participation and learning (other).

Ethics
The study followed the ethical standards for humanities/social science (Stafstr€om, 2017).
Participants were informed about the purpose of the study together with assurance that the
collected data would only be used within research contexts. Participants were informed that
their participation was voluntary and given the opportunity to end their participation at any
time during the study. All information was given both orally and in writing and the
participants gave their written consent to participate in the study.

Raw data 
(QUAL)

Organising and 
preparing for 

analysis

Reading all 
data 

repeta�vely
Coding data Dividing data 

into themes

Coun�ng 
words in each 

theme

Analyse and 
interpreta�on

Type of words Number Percent

Meta-communication 577 34.5%
Nonverbal communication 465 27.8%
Verbal communication 82 4.9%
Congruence in communication 37 2.2%
Incongruence in communication 136 8.1%
Didactics 88 5.3%
Other 287 17.2%
Total 1672 100%

Figure 3.
Qualitative analysis

process

Table 5.
Themes found in

collaborative
discussions
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Results
The participants’ perceptions of their own understanding of relational competence were
descriptively analysed in IBM SPSS showing a large effect size (Cohen’s d 5 1.72) between
pre- and post-test. The results reveal that a majority of the participants (98.5%) considered
that the intervention contributed to increasing their understanding of teachers’ relational
competence. Initially, 26.3% of the participants’ strongly agreed with the claim that they had
knowledge of relational competence. The same claim had 68.4%of participants agreeing after
the intervention, a 42.1% unit increase. Additionally, no participants totally agreed with the
claim that they had knowledge of relational competence before the intervention. The same
claim received a 21.1% response in the post-test, which made a 21.1% unit increase between
pre- and post-tests. Further, 78.9% of the participants considered that the intervention
increased their awareness of how their nonverbal communication may affect the relationship
with their students. The participants’ assessment of the quantitative statement based on the
video-sequence only showed a small effect size between pre- and post-test (Table 6).

Descriptive counting of words in the teachers’ free-text responses (The Word Analysis
tool in Text Finder, 2007) showed that the number of words used increased between pre- and
post-tests (Table 7).

Participants’ post-test responses contained a greater number of words to describe
nonverbal communication, compared with pre-test answers. Further, several participants
noticed situations where the nonverbal communication did not match the verbal
communication; this phenomenon was also described more in depth in post-tests compared
with pre-tests. However, the most notable development appeared in the collaborative analysis
of the video-sequence during the intervention; the participants paid more attention to
nonverbal communication (e.g. glances, mimics and gestures) in the collaborative analyses
compared to both pre- and post-tests. Further, they filled in and complemented each other’s
thoughts and understanding, which enhanced the collaborative learning. The excerpt below is
a significant example of how the collaborative analysis extended the horizon of the common
understanding.

Excerpt I

R [2]: If you were to interpret her communication, (student in the video-sequence) what
would you say?

P [3]: It hurts.

Statement
no Statement

Effect size within the sample
pre- and post-test (Cohens d)

1 The teacher has a good ability to make himself understood
in the classroom

0.44

2 The teacher responds to the students in a constructive way 0.34
3 The teacher’s nonverbal communication (body language,

gestures, facial expressions, ways of speaking, etc.) invites
students to participate

0.34

4 The teacher is responsive to students’ nonverbal
communication (body language, gestures, facial
expressions, ways of speaking, etc.), which he reads and
responds to constructively

0.29

5 The teacher has a good ability to handle his own feelings in
relation to the students

0.17

6 The teacher has a good ability to handle students’ emotions
in the classroom

0.13

Table 6.
Effect size for
participants’
assessment of
statements pre- and
post-intervention
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R: How do you mean?

P: Her appearance is sad.

R: What does she radiate?

P: Sadness, uncertainty, failure.

R: How is that notable?

P: Her eyes, sad eyes.

P: Her body position.

P: She has no mimicry.

R: Her gaze, where does she direct it?

P: She is looking down.

R: How do you interpret the fact that she is looking down?

P: It does not feel like she thinks that she is worth anything.

R: Is there anything more that some of you want to add?

P: The tone of her voice.

R: What do you think about when you say that?

P: It is very subdued, no shades.

An important characteristic of the collaborative analysis during the intervention was the
participants’ way of describing nonverbal signals, an ability that was lacking in the pre-test

Statement
no Statement

No. of words pre
intervention

No. of words
post-intervention

Increase
(percent)

1 The teacher has a good ability to
make himself understood in the
classroom

205 357 42.6%

2 The teacher responds to the students
in a constructive way

350 428 18.2%

3 The teacher’s nonverbal
communication (body language,
gestures, facial expressions, ways of
speaking, etc.) invites students to
participate

264 409 35.5%

4 The teacher is responsive to students’
nonverbal communication (body
language, gestures, facial
expressions, ways of speaking, etc.)
which he reads and responds to
constructively

297 393 24.4%

5 The teacher has a good ability to
handle his own feelings in relation to
the students

292 373 21.7%

6 The teacher has a good ability to
handle students’ emotions in the
classroom

339 354 4.2%
Table 7.

Number of words in
teachers’ responses in

pre- and post-test
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(see expert II). Furthermore, participants paid attention to how, and in what way, a coherent
teacher approach affected the relationship between teachers and students.

Excerpt II

P: I think that her (the teacher’s) body language, the nonverbal, and what she says, that it
belongs together.

R: Absolutely! How do you notice that?

P: The pitch of her voice, how she pronounces the words, the way she glances, it interacts
with one another.

P: She (the teacher) leans her head. It is a small invitation gesture.

The participants appreciated the criteria for analysing teachers’ relational competence while
putting their knowledge into words.

Excerpt III

P: It gave me words to describe what I saw.

P: It gives so muchmore when you can put words on and explain what you see . . . It made
me see a little bit more.

P: When you sit together and listen to each other (what you see) you also see more
yourself. . . it gives so much more when you can put words on and explain what you see.

P: These criteria . . . It became clearer when I should describe (what I saw).

P: It becomes easier to convey the knowledge to others when you can put words on it.

P: I probably estimated about the same (in pre- and post-test), but I had a few other words
to describe what I saw (in the post-test).

Analysing the transcribed discussions during the evaluation made it obvious that the
collaborative learning created a common conceptual strand: the participants filled in and
expanded each other’s knowledge, interpretations and understanding of interpersonal
communication.

Excerpt IV

P: When you sit together and listen to each other (each other’s reflections), you also see
more yourself. . .

The overall result suggests that the participants’ understanding of relational competence in
general, and the importance of communication in particular, increased between pre- and post-
test together with their ability to observe and verbalise verbal and nonverbal cues.

Discussion
Usingweb-questionnaires can be seen as away of taking advantage of innovative technology
to increase accessibility and promote participants’ ability to notice nonverbal and verbal
signals. Thus, designing pre- and post-test as web-questionnaires is a methodological
contribution of the study: the opportunity to watch the video-sequence repeatedly, as a whole
or in parts, can be assumed to promote teachers theoretical awareness of relational
competence as well as its impact on the teacher–student relationship.

The fact that pre- and post-tests were carried out adjacent to the intervention must be
considered a strength as it eliminates external influencing factors. The results indicate that
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lesson studies as a method is well suited for teacher development, which can be regarded as a
methodological contribution to the field of lesson studies.

The result also indicates that even a little effort can have positive effects. This is an
important result, not least based on teachers’ often voluminous workload, which prevents
them from participating in more time-consuming efforts.

Although the sample was targeted and small, making it necessary to refer only to
tendencies, there were some interesting findings. The participants estimated their knowledge
of relational competence to be considerably higher in post-test compared with pre-test
(Cohen’s d 1.72). This was surprising, as the interventionwas short, and all of the participants
had years of teaching experience together with a lead teacher assignment (swe:
f€orstel€araruppdrag), which means that they can be assumed to be skilled teachers.
However, a closer interpretation of theweb-questionnaires togetherwith the recorded parts of
the intervention indicated that the participants had an implicit and partial understanding of
relational competence pre-intervention, but the appropriate words and concepts to verbalise
it were lacking. The fact that Cohen’s d only exhibited a small effect between pre- and
post-assessments further supports the assumption that participants had implicit
understanding pre intervention.

The design of the questions seemed to be inhibitory in the pre-test as the answers were
generally more concise compared with the post-test answers. Presumably, this was due to the
participants’ initial lack of concepts for explicit descriptions of relational competence in
general and nonverbal communication in particular. The increased ability to verbalise one’s
own understanding was also something that the participants pointed out as one of the
greatest knowledge gains during the intervention. The pre-test questions will therefore be
reworked in the forthcoming full study to promote answers that are more detailed without
placing demands on conceptualisation.

Ball (2002) claims that watching teaching is a skill that needs to be learnt to know how to
watch and what to listen for. Similarly, as relationships are considered prerequisites for
learning to occur, (e.g. Birch and Ladd, 1998; Camp, 2011; Graziano et al., 2007; Hattie, 2014;
Pianta, 1999; Roorda et al., 2011;Wubbels, 2011) the ability to observe, interpret and verbalise
communicative signals must be seen as basic knowledge for all teachers. This ability is
especially important as everything an individual does (or does not do) generates
communicative signals to individuals in the surrounding context (Bateson, 1972). Social
bonds are built, strengthened, weakened or destroyed in every second of contact (Scheff,
1997). In other words, all human contact implies a constant building, maintaining and
repairing of relationships. Thus, projects with the aim of developing teachers’ relational
competence are important for promoting high-quality relationships and student learning.

Learning to observe, interpret and verbalise teacher–student communication is crucial for
all teachers to create optimal learning conditions for students. The participants’ reflectionswere
consistent with this while pointing at the collaborative video analysis, based on the criteria
during the intervention. This was an important educational event leading to expansion of their
horizons of understanding. The result is consistent with research by Munthe et al. (2015),
Timperley (2011) andHattie (2014)who point out the impact of collaborative learning on teacher
professional development. In both pre- and post-test, the participants focused on video-
sequences where the communication was incongruent. While the pre-test answers largely
stated the fact, the post-test answers described how it was notable. This can be interpreted as an
increased ability to verbalise nonverbal communication among the participants.

The most notable development took place during the joint video analysis and
demonstrated the strength of collaborative learning. In this part of the study, participants
showed an increased ability to interpret nonverbal communication and such aspects of the
teacher’s relational competence. The participants’ way of consistently filling in and
completing each other’s reflections also contributed to an extended collegial understanding of
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how to verbalise congruence between nonverbal and verbal communication. The power of
collaborative learning was also pinpointed in the final discussion where the participants
underlined collaborative discussions as a crucial factor for their learning. The criteria for
analysing relational competencewere also highly valued and participants considered those to
be helpful when putting their knowledge into words, which is a prerequisite for knowledge to
be discussed and disseminated.

Conclusions
Although the result is encouraging, as it indicates an increased theoretical understanding
among the participants, we cannot know if this contributes to changes in teachers’
interactions in practice. Theoretical understanding and teachers’ practice are different
questions, and the latter cannot be answered within the framework of this study. The small
effect size between pre- and post-test based on the video-sequence indicates that participants
had an implicit understanding of relational competence before the intervention. However, the
number and type of words used in post-test indicates an increased ability to observe, interpret
and verbalise communication in a more sensitive and responsive way. Teachers’ ability to
verbalise knowledge is a prerequisite for developing a common discourse that enables
knowledge dissemination. The result suggests that the study design and method fits well
with the purpose of the study. However, the statements in the pre-test must be reworded to
promote free writing without requiring conceptual knowledge to find out the participants’
initial understanding more rigorously.

Implications for practice
The results of the study can be considered valuable for both teacher trainers and in-service
teachers as teachers’ relational competence in general and their communicative competence
in particular has significant impact on students’ well-being and learning. It is therefore
reasonable to assume that if teachers’ understanding of relational processes increases, so will
their ability to promote high-quality teacher–student relationships. The result of the study
can be considered to have a special relevance from a special didactic perspective, since
teachers’ relational competence can be regarded as particularly important in relation to
students with difficulties in initiating, maintaining and developing relationships themselves.

Limitations and further research
Participants’ increased ability to analyse nonverbal and verbal communication mainly
concerns theoretical aspects of relational competence. The question of whether an increased
theoretical understanding also contributes to changes in practice goes beyond the design of
this study. However, this pilot study will be supplemented by a full study focussing on actual
teaching processes, with the aim of understanding both teachers’ and students’ perceptions of
the teacher–student relationship.

Notes

1. A video-film directed by Aspelin and Jonsson (2019) with teacher and students played by actors and
extras.

2. Researcher

3. Participants’
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ABSTRACT
Research suggests that supportive teacher–student relationships 
are a prerequisite for student development. Developing such rela-
tionships requires teachers to observe, interpret, and reflect on 
teacher–student interactions and on teachers’ relational compe-
tence in practice. Although teacher–student relationships are espe-
cially challenging with students with attention deficit hyperactivity 
disorder (ADHD), few studies have examined how these relation-
ships develop. In this qualitative study, teachers from two Swedish 
elementary schools comprising one intervention (n = 33) and one 
control group (n = 20) completed pre- and post-tests in which they 
analysed videos of teacher–student interactions. We explored how 
the teachers understood relational competence in relation to stu-
dents with ADHD before and after the video-based intervention, 
which included a presentation on the concept of relational compe-
tence and a model for analysing such competence. Our findings 
suggest that the intervention promoted teacher development 
regarding relational competence. Compared with the pre-test per-
iod, participants i) used more nuanced relational language, ii) sub-
stantiated their claims with concrete cues regarding interpersonal 
communication, and iii) adopted both teacher and student per-
spectives regarding the relationship. Finally, new understanding 
regarding relational competence was combined with knowledge 
regarding the importance of teacher sensitivity and responsiveness 
when working with students with ADHD.

KEYWORDS 
Video based intervention; 
relational competence; 
teacher–student 
relationship; students with 
ADHD

Introduction

The importance of teacher–student relationships in student academic and social devel-
opment has been well established (Ansari, Hofkens, and Pianta 2020; Ettekal and Shi 2020; 
Quin 2017). Allen et al. (2013) found that teachers’ ability to respond sensitively to student 
needs was directly linked to student achievement: ‘students first and foremost are highly 
social and emotional beings.’ (Allen et al. 2013, 94). Hamre et al. (2013) further supported 
this by proposing that teaching and learning are essentially an interaction between 
teachers and students. This is consistent with Rushton, Giallo, and Efron (2019), who 
stated that strained teacher–student relationships predict students’ emotional engage-
ment in school. In the field of relational pedagogy (Bingham and Sidorkin 2003), the 
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teacher–student relationship is seen as a prerequisite for learning. Thus, teachers’ ability 
to develop positive and supportive teacher–student relationships is a vital research focus. 
This ability, often labelled relational competence, is characterised by empathy, respect, 
and tolerance (Nordenbo et al. 2008).

Although the importance of positive and supportive teacher–student relationships has 
been established, previous studies have primarily examined relationships between tea-
chers and typically developing students. However, special needs teachers often perceive 
the teacher–student relationship as the very heart of their work (Aspelin, Östlund, and 
Jönsson 2020). Few studies have specifically focused on relationships between teachers 
and students with Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) (Ewe 2019). This is 
noteworthy as ADHD symptoms tend to negatively affect interpersonal relationships 
(Eccleston et al. 2019), leading to peer exclusion and loneliness (Beristain and Wiener 
2020). Further, according to a systematic review on the relationships between teachers 
and students with ADHD, investigations have focused on the quality of these relationships 
as opposed to the ways in which such relationships form (Ewe 2019). However, an 
emerging field of research is aimed at developing teachers’ and pre-service teachers’ 
relational competence (Skibsted and Matthiesen 2016; Aspelin and Jönsson 2019). As the 
majority of this research has been directed towards typically developed students, the 
development of relationships between teachers and students with ADHD has not been 
well characterised.

In this study, we explored teachers’ professional development in terms of their under-
standing of relational competence, with a focus on students with ADHD, and examined 
how this understanding could be promoted through a video-based intervention. We 
addressed the following research questions:

RQ1: What need for professional development can be identified regarding how tea-
chers understand relational competence?

RQ2: How will a video-based intervention transform teachers’ understanding of rela-
tional competence?

RQ3: After the intervention, how did teachers in the intervention vs. control group 
understand relational competence regarding students with ADHD?

Background

ADHD and the teacher–student relationship

The Diagnostic and Statistical Manual for Mental Disorders, Fifth Edition (DSM-5) states 
that ADHD is one of the most common disorders among school-aged children, with 
a prevalence of approximately 5% of all students. ADHD is typically characterised by 
severe difficulties among three areas: inattention, hyperactivity, and impulsivity 
(American Psychiatric Association 2013). These characteristics tend to negatively affect 
relationships with teachers and peers (Grygiel et al. 2018), leading to social rejection and 
self-fulfiling prophecies (Bell et al. 2011). An ADHD diagnosis can thus be considered as 
a risk factor for social integration problems in school.

As stated in the Introduction, despite a large body of research showing positive 
correlations between high-quality relationships and student development, few studies 
have examined the relationships between teachers and students with ADHD. These 
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reports indicated that relationships between teachers and students with ADHD are 
considerably more strained compared with relationships between teachers and typically 
developed students. Further, teachers generally characterise relationships with students 
with ADHD as less close and more conflictual than relationships with non-ADHD students 
(Prino et al. 2016). This is supported by findings from Rogers et al. (2015) and Al-Yagon 
(2016), indicating that, generally, students with ADHD experience considerably higher 
levels of teacher rejection compared with typically developing students.

Rimm-Kaufman et al. (2003) stated that ‘sensitivity’ and ‘responsiveness’ are important 
qualities of teacher–student relationships, especially for students with bold temperament 
styles and difficulties in maintaining relationships, such as students with ADHD. Lasko 
(2020) further supported this by stating that no teaching technique, regardless of quality, 
will be successful unless there is a positive teacher–student relationship. Thus, the 
literature has indicated that the relationship between teachers and students with ADHD 
is crucial for student academic and interpersonal success.

Teachers’ relational competence

In the section above, we focused on the teacher–student relationship and how a student’s 
attachment to their teachers can promote their education. In contrast, the concept of 
relational competence focuses on the teacher’s position in the educational relationship. It 
refers to a teacher’s ability to initiate, maintain, and develop positive and supportive 
relationships with students. According to the comprehensive review on teacher profes-
sionalism by Nordenbo et al. (2008), relational competence is a fundamental element of 
teacher competence, along with didactic competence and leadership competence.

Relational competence is thus a professional competence, as teachers are principally 
responsible for the quality of the relationships (Skibsted and Matthiesen 2016). The 
concept relies on a primary focus on the interpersonal connections between teachers 
and individual students (Aspelin 2018). Building on Rimm-Kaufman et al. (2003), 
Engblom-Wiklund (2018) defined relational competence in terms of ‘sensitivity’ and 
‘responsiveness’ to student verbal and non-verbal cues, and showed that the concept is 
also applicable to a distance learning environment.

Jensen, Bengaard Skibsted, and Vedsgaard Christensen (2015) suggest that to be useful 
in practice, the concept of relational competence should be divided into concrete skills. 
Aspelin and Jönsson (2019) proposed three sub-concepts of relational competence. 
Communicative competence concerns a teacher’s ability to communicate verbally and 
nonverbally to achieve a high degree of attunement in relation to students. 
Differentiation competence denotes a teacher’s ability to regulate the degree of closeness 
and distance in relation to students. Socio-emotional competence refers to a teacher’s 
ability to cope with emotional indicators of ongoing relationships, both their own and 
those of students. We used this model, referred to below as ‘The Relational Competence 
Model’ (RCM), in the design of the present study.

Video-based reflection for promoting interpersonal skills

Over the past two decades, researchers have examined the ways in which digital video 
can be used to promote teacher professionalism, both in a broad sense and more 
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specifically regarding teacher interpersonal skills. In a review of the effects of video-based 
interventions in teacher education, Kleinknecht and Gröschner (2016) stated that the 
method is effective for promoting pre-service teachers’ ability to notice and analyse 
teaching behaviours. From a video-based intervention in which both a functional and 
dysfunctional teaching scenario were used, Thiel et al. (2020) found that both arrange-
ments had positive effects on pre-service students’ professional perceptions. Simpson and 
Vondrova (2019) investigated whether watching films of their own teaching vs. that of 
others altered the effects of the intervention in pre-service teachers and found no 
significant differences. After conducting a systematic review involving 82 studies, Major 
and Watson (2018) concluded that video was an effective method for promoting in- 
service teacher development.

Video-based reflection enables participants to repetitively view sequences both in full 
and in part, and thereby increases their understanding of interpersonal relationships as 
being built through ongoing interactions. Based on the results of various intervention 
studies, Sabol and Pianta (2012) suggested that teachers could improve their interactions 
with children via reflecting on their own video-recorded teaching, with support from 
supervisors. Rimm-Kaufman et al. (2003) demonstrated the benefits of educating student 
teachers in relational practices, supported by video, and with a specific focus on relation-
ships to children with disabilities.

Another study using video (Aspelin and Jönsson 2019) investigated the developmental 
needs of pre-service teachers regarding their understanding of relational competence. 
Prior to the intervention, the pre-service teachers watched and analysed movies depicting 
different relational dilemmas that teachers face, guided by questions regarding teacher– 
student relationships. They focused on how teachers organised their teaching, the didac-
tic choices they made, personal teacher characteristics, and the use of didactic tools to 
promote teaching. In the intervention, the pre-service teachers reflected on the same 
videos, but with the support of the RCM, and their focus shifted radically to interpersonal 
aspects. The design and results of the above-mentioned study form an important back-
drop for the present study. However, in the present work, we focus on in-service teachers, 
included relationships between teachers and students with ADHD, and recruited both an 
intervention group and a control group. The design was tested in a pilot study (Ewe 2020).

Materials and methods

Selection and stratified sample

The present study was conducted in two elementary schools in two different Swedish 
municipalities. Each school was located fifteen kilometres from a medium-sized Swedish 
county-town, which made their geographical location equivalent. One of the schools 
formed the intervention group (IG) and the other the control group (CG). Both schools 
offered education for students between the ages of 6 and 16. Approximately 450 students 
attended the intervention school, and the control school had about 500 students. The 
intervention school had 80 employees, of whom about 50% were teachers. This was 
comparable to 65 employees, of whom 50% were teachers, in the control school.

All teachers at both schools received a request regarding study participation. Initially, 
52 teachers in the IG and 29 teachers in the CG agreed to participate. Each participating 
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teacher received an individual code to enable the researchers to confidentially examine 
their pre- and post-test differences. The final sample included only participants who had 
completed both the pre- and post-test with the same code (IG, n = 33; CG, n = 20) (Table 
1). We considered the educational background of the participants to have a high degree 
of conformity in the two samples because the proportion of pre- and primary teachers 
was 48.5% in the IG and 50% in the CG. Further, 42.4% and 50% of the teachers in the IG 
and CG were secondary teachers, respectively. Both samples contained untrained staff (IG, 
6.1%; CG, 5.0%). Special educators comprised 3% of the IG and 0% of the CG.

The large drop-out rate in the present study (IG, 36.5%; CG, 31.0%) (Table 1) can likely 
be explained by the COVID-19 pandemic because the post-test took place in March of 
2020. The requirement that the same code be used in both the pre- and post-tests 
resulted in further losses.

Procedure and design
We used pre- and post-tests to examine the effects of the intervention. Although the 

pre- and post-tests were administered at both schools, only the IG completed the inter-
vention. The pre-test was implemented in February 2020 at both schools. One of the 
researchers gave a brief introduction in which they presented findings regarding teacher– 
student relationships. The intended function of the pre-test was to measure baseline 
understanding at both schools. A researcher administered the tests as web question-
naires, completed in the school auditorium. The participants individually completed the 
pre- and post-tests using their work computer and headphones. The pre-test consisted of 
demographic questions along with an embedded video sequence, produced especially 
for the research project, followed by three questions (table 2). The participant answers, 
and thus the analysis, were based on the video sequence, which was about three minutes 
long and portrayed a teacher giving an astronomy lesson. In the video, one student 
exhibited hyperactive and outgoing behaviour while another student was clearly inactive 
and inattentive. The participants were encouraged to carefully watch the sequence before 
answering the subsequent questions.

The pre-test was followed by an intervention in the IG three weeks later. The interven-
tion included a presentation on the concept of relational competence, given by one of the 
researchers, together with a description of the three sub-concepts of the RCM and an 
explanation regarding how these can be applied to teacher–student interactions. Then, 
the participants analysed two video sequences with the support of the researcher as well 
as the RCM criteria. The first sequence showed a teacher interacting with his students 
while teaching mathematics, and the second sequence was a scene of a student-teacher 
interaction taken from a commercial movie.

The study concluded with a post-test in both the IG and CG. The post-test differed from 
the pre-test in that the demographic questions were removed and replaced with three 

Table 1. Final sample.

Participants 
(pre-test)

Participants 
(pre- and post- 

test)

Participants without 
the same code in both 

pre- and post-test Final sample Drop-out

IG 52 40 7 33 19 (36,5%)
CG 29 26 6 20 9 (31,0%)
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additional questions (Questions 4–6). These focused on the relational competence of 
teachers when working with students with ADHD, and evaluated the effect of the 
intervention (table 2).

Units of analysis

In this qualitative study, we explored how the participants understood a specific phe-
nomenon, namely, teachers’ relational competence. In previous studies (Ewe 2020; 
Holmstedt, Jönsson, and Aspelin 2018), we aimed to test the effectiveness of the inter-
vention, and therefore statistically compared the participant answers before vs. after the 
intervention. However, the present study was based solely on qualitative data, and we 
focused on detecting differences in how the informants perceived relational competence. 
The dataset comprised written analyses of videos of teacher–student interactions viewed 
by the participants. The teacher responses were subjected to thematic analysis (Braun and 
Clarke 2006), which included the following six distinct steps:

(1) Repeated reading of the texts from the CG and IG, noting preliminary ideas 
regarding how the informants perceived the relational competence of the teachers in 
the films;

(2) Categorisation of typical patterns observed in the pre-test data from both the CG 
and IG to find indications of areas in which professional development was needed (RQ1);

(3) Categorisation of typical patterns observed in the post-test data from both the CG 
and IG to compare indications of development between the pre- and post-test peri-
ods (RQ2);

(4) Categorisation of the post-test data with a focus on whether the participants’ 
understanding of relational competence regarding students with ADHD differed between 
the IG and CG (RQ3);

(5) Conversion of categories for RQ 1–3 into themes, to be presented in the Results 
section;

(6) Selection of significant quotes for each identified pattern, and translation of the 
quotes to English.

To strengthen inter-rater reliability, two researchers completed all of the steps. The 
researchers also engaged in continuous discussions about the results.

Ethics

This study followed the ethical principles for research in the humanities and social 
sciences (Stafström 2017). The study design, including missives, consent, and information 
forms were approved by the Swedish Ethical Committee on October 30th, 2019 (ref. 
2019–03533). Pre- and post-answers were coded to ensure the confidentiality of each 
participant.

Results

In analysing the pre-test data, we found three areas of improvement regarding the 
teachers’ understanding of relational competence. Together with the themes from the 
post-test, these themes (presented below) indicate that professional development took 

EUROPEAN JOURNAL OF SPECIAL NEEDS EDUCATION 7



place in the IG. Each theme is presented individually and is immediately followed by 
comments regarding how the teachers’ understanding had changed post-intervention in 
both the IG and CG. Finally, we describe differences in the IG vs. CG in terms of post-test 
understanding of teacher relational competence regarding students with ADHD. The 
results are illustrated by significant quotes.6

Professional development regarding the participants’ understanding of relational 
competence

In this section, RQ1 and RQ2 are answered.
Theme 1: Behaviour without vs. with consideration of relation to the student
Prior to the intervention, the participants at both schools interpreted relational com-

petence, and specifically the teacher’s nonverbal behaviour, without considering its 
significance in relation to the student, as in the examples below:

She seems interested in the students. (A18)
She has a nice and friendly tone and attitude towards the students. (A35)

She (the teacher) constantly has a tone and rhetoric that signals interest and enthusiasm. 
(B22)

Thus, the participants saw the teacher’s behaviour as sufficient to understand how the 
relation to the student – and thus the teacher’s relational competence – could be 
understood.

Post-intervention, a substantial number of participants considered the teacher–stu-
dent relationship when describing the teacher’s behaviour. One group of participants 
explicitly acknowledged the student’s perspective as exemplified below:

With her non-verbal communication, she (the teacher) shows with her body language that 
she cares and wants the student to feel loved. She walks over to the student, who sits at the 
front, and almost holds her, which makes the student calm down. (A60)

The teacher is interrupted by Kim (a student). She (the teacher) walks up to Kim and says “I 
can see that this means a lot to you, but we can talk about it during the break, okay?” She 
does not speak out loud in front of the whole class, but instead bends down to talk to Kim. 
The teacher puts her hand on Kim’s shoulder to show Kim that she needs to calm down a bit. 
Maybe the touch itself creates calm within Kim. (A26)

The teacher really sees Kim and calms her down by putting her hand on Kim’s shoulder. (A4)

Another group also acknowledged the student’s perspective, but in a more implicit way, 
as exemplified below:

When Kim mention helium and a ‘Donald Duck’ voice, the teacher smiled a little, humorously, 
as if she “understood” how it sounds when talking with a ‘Donald Duck’ voice. (A26)

By walking towards the student who was upset, she validated the student and showed that 
she saw her. (A2)

It feels like the teacher has an ‘agreement’ with Kim that she should ‘approach’ when Kim gets 
angry or feels anxious. (A51)

Thus, several participants now interpreted the teacher–student relationship and the 
teacher’s relational competence by taking the student’s perspective into account.

The corresponding development only occurred in one case in the CG:
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She looked at the student’s reaction and realised that she was compelled to meet the student 
halfway to make it possible for Kim to attend the rest of the lesson or even the day. (B22)

Theme 2: Claims without vs. with support
In the pre-test, the participants at both schools described and interpreted the teacher’s 

attitudes without substantiating their claims, as in the examples below:
The teacher (. . .) notices that the student is not feeling well. (A2)
She is honest and tries to get the student involved. (A49)
Patience and a respectful response towards the girl who speaks out of turn in class. (B8)
However, interpretations were supported in some instances, as below:

The teacher . . . responds to the girl who speaks out loud without raising her hand by walking 
up to her, putting her arm around her, and talking to her individually. (A4)

Thus, with a few exceptions, the participants interpreted the teacher’s relational compe-
tence without giving any concrete examples from the teacher’s behaviour.

Post-intervention, many participants used behavioural cues to support their claims 
about the teacher’s attitudes. Some participants mentioned the teacher’s paralinguistic 
language, as exemplified below:

She is tender and has an inviting and warm tone. She is perceived as friendly and calm. (A47)

She walks up to the girl at the front who wants to say something irrelevant and talks quietly 
and nicely to her. (A35)

Other participants mentioned the teacher’s body language, as exemplified below:

The teacher’s body language exhibits a responsiveness to the students’ thoughts, as she turns 
to them while listening to their questions. (A51)

When the student in the yellow shirt was not selected to speak despite eagerly raising her 
hand, the teacher walked to her, put her hand on her shoulder, and said something to 
validate her. The teacher showed with her body language that the student was important - 
even if she did not get to answer this time. (A8)

Some of the participants mentioned the teacher’s facial expressions, as exemplified 
below:

She says that she understands the student, but she does not exhibit it clearly with her facial 
expressions. (A24)

She creates a relationship with the students by inviting them into the conversation. She 
shows them that she likes them by smiling and showing that she is interested in their 
answers. (A33)

Finally, some answers concerned two or more of the mentioned categories, as exemplified 
below:

She smiles and has a nice tone in her voice. She shows the student that she is interested by 
touching the student’s arm. (A3)

The teacher focuses on the student. She is using a friendly voice. (A15)
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As indicated in the above quotes, several participants interpreted the teacher–student 
relationship and teacher’s relational competence according the teacher’s nonverbal 
behaviour.

Only in the following two cases did participants in the CG identify the above themes:

The teacher is listening. She has patience. She puts her hand on Kim’s shoulder. She talks in 
a soothing way. (B17)

The teacher has a good relationship with the student who speaks out loud without raising her 
hand. She bends down, places her hand on the student, and explains to her that she can tell 
her more later. (B3)

Theme 3: Everyday language vs. professional language
Prior to the intervention, the participants at both schools used everyday language to 

explain their interpretation of the teacher’s behaviour. For example, several participants 
used the expression ‘the teacher sees the students’ without explaining what this means 
for the interaction, as illustrated below:

The teacher tries to see the students. She also validates a student who needs a lot of 
attention. (B1)

That the teacher . . . is trying to get the silent student to attend to the lesson and to show her 
that she is actually seeing her. (B20)

Another word often used without clarification was ‘validate’, as in the examples below:
She uses a friendly tone and walks up to the student and validates her. (A15)

The teacher validates the students who need validation in a soft way. (B50)

The participants also stated that the teacher was acting ‘calm’, as in the examples below:
The teacher acts calm and responds to the students in a friendly manner. (A4)
The teacher calmly approaches the student who interrupted her . . . (A30)
Thus, the participants used everyday discourse to describe and interpret the teacher’s 

relational competence, that is, their explanations lacked nuanced terminology.
Participants used more professional, relational language after the intervention, as 

exemplified below:

The teacher’s verbal and non-verbal language is congruent in her approach to Kim. (A3)

Her verbal communication is skilled, you get the impression that the students understand her 
and that she listens to them (when she is not disturbed by the girl in the front). She has a nice 
tone in her voice . . . (A35)

. . . the non-verbal part seems to be consistent with what the teacher says. (A29)

Thus, post intervention, the participants used more nuanced relational language to 
describe the teacher’s manner.

We did not observe a similar development between the pre- and post-test CG data.
Teacher relational competence concerning students with ADHD
This section concerns RQ3. This section differs from the previous ones in two ways. 

First, the object of study was only examined in the post-test, and there were no pre-test 
results. Second, we describe the CG responses first to demonstrate how the IG developed 
an enhanced understanding compared with the CG.
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Understanding of relational competence in the CG regarding students with ADHD

The quotes below signify the CG responses regarding working with students with ADHD:

Be patient, maintain low affect, and show that you are interested in what the students’ have 
to say, but at the same time stick to the framework and structure as it is important for these 
students. (B4)

Students with ADHD sometimes need a different type of treatment. It is very important to 
have clear frameworks and guidelines, so the students know what to do and understand that 
there are rules to follow. (B1)

Create a relationship before setting a lot of boundaries. Think about placement in the room 
and what aids are useful for that particular student, for example, iPad, tactile ball, extra break 
time, etc. (B3)

The quotes above expose an awareness regarding the importance of positive relation-
ships between teachers and students with ADHD. However, the relationships were 
described at a superficial level using vague wording, which primarily focused on main-
taining low affect and ‘getting to know the student’. Further, many of the responses 
focused on structural factors, like the teacher’s ability to set clear boundaries, and his or 
her ability to offer and support the student’s use of alternative tools.

Understanding in the IG regarding relational competence towards students with 

ADHD

The quotes below signify the IG responses regarding working with students with ADHD:

Relationships with students with ADHD often require greater effort and greater responsibility 
on the part of the teacher. The tone of voice you use/how close you are, etc. can be more 
decisive for a child with ADHD than for a ‘typical’ student. (A8)

Understanding, extra clarity in body language, emotions. Reinforce good behaviour to 
strengthen the student. The teacher should be clear that some of the student’s behaviour 
is not always appropriate, but that they trust in the student as a person at all times. (A19)

The teacher needs to be skilled in preventing situations where negative emotions escalate, as 
well as dealing with the student’s emotions, e.g., by diverting their attention. Further, the 
teacher needs to be skilled in dealing with their own emotions in situations where a student is 
acting out. Keep calm. (A24)

The quotes above indicate an understanding of these relationships as interpersonal 
processes in which each teacher’s ability to interpret student behaviour was seen as 
central. In specific focus was the ability of each teacher to interpret student non-verbal 
communication, enabling him or her to anticipate and prevent difficult situations. The 
teacher–student relationship was thus a greater focal point in the answers given by the IG 
compared with those given by the CG. Each teacher’s ability to alternate their focus 
between a student’s signals and their own response was also seen as essential in the 
creation of a positive teacher–student relationship between teachers and students with 
bold temperament styles.
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Discussion

Teachers’ relational competence

Our qualitative analysis of answers from the IG pre- and post intervention suggest that the 
intervention increased the participants’ understanding of relational competence. 
However, both participants in the IG and CG were able to accurately describe the dynamic 
in the presented teaching situation in the pre-test. This is inconsistent with previous 
similar studies in which participants initially made speculations regarding the lesson 
organisation and other factors that were not directly visible in the interaction (Aspelin 
and Jönsson 2019). A possible explanation for this difference concerns the samples: while 
the participants in the present study were in-service teachers, the participants in Aspelin 
and Jönsson (2019) were pre-service teachers, with limited teaching experience. Thus, the 
data indicate that a teacher’s understanding of teacher–student relationships is related to 
teaching experience. However, even if the participants in both the IG and CG had 
a ‘practical’ focus in the pre-intervention period, our results suggest that they primarily 
connected relational competence to individual teachers rather than to relational pro-
cesses. That those in the IG exhibited altered post-test perspectives, including perspec-
tives regarding both the teacher and student, indicates a transition from an intra-personal 
to an inter-personal framework.

Our findings support the idea proposed by Jensen, Bengaard Skibsted, and Vedsgaard 
Christensen (2015) that the concept of relational competence should be divided into 
practical skills. In our intervention, the participants used the RCM as an analytical tool. The 
findings indicate that an analytical focus on teacher–student communication, differentia-
tion in relationships, and social emotions is relevant in enhancing teacher understanding 
of relational competence. Our study adds to the existing literature by identifying sig-
nificant features of progress, for example, that the teachers acknowledged student 
behaviour and used behavioural cues to support their claims. Further, our findings 
emphasise the importance of observing and reflecting on nonverbal communication to 
develop a more nuanced understanding of relational competence.

Teachers’ relational competence regarding students with ADHD

Our results point to some important features of how the teachers perceived relationships 
with students with ADHD. Although most participants in the CG mentioned the teacher– 
student relationship in their responses, the wording was vague, such as ‘getting to know 
the student’ or ‘being a friend’. In contrast, in the post-test, those in the IG described these 
relationships as interpersonal processes, focusing on the teacher’s ability to anticipate 
problematic student behaviour. More specifically, they emphasised the teacher’s inter-
pretation of the student’s non-verbal signals to predict and/or prevent difficult situations, 
and to promote student progress. Further, those in the IG highlighted the importance of 
self-awareness regarding a teacher’s non-verbal signals when communicating with stu-
dents with ADHD. Although the teacher’s ability to set clear boundaries was emphasised 
more frequently among the CG, this topic was also present among the responses of the IG, 
who were more likely to combine this idea with reflections regarding interpersonal 
relationships. This indicates that the IG participants had merged their understanding of 
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relational competence with their previous knowledge of ADHD. These findings support 
the idea that a teacher’s ability to alternate their focus between a student’s signals and 
their own response is essential in the creation of a positive teacher–student relationship. 
This is consistent with the findings of Allen et al. (2013), who asserted that a teacher’s 
ability to sensitively respond to student needs is essential for student success, as well as 
with Rimm-Kaufman et al. (2003), who stated that sensitivity and responsiveness are 
significant components of relationships with students with bold temperament styles, 
which is a characteristic of students with ADHD. In practice, oscillating between the 
perspectives of the teacher and student can enable the teacher to act as an emotional 
filter between the student and his/her environment, which can promote learning and 
facilitate the prediction and prevention of disruptive behaviour.

Conclusion

Relational competence is a basic element of teacher competence that is highly important 
in promoting student academic and social development (Nordenbo et al. 2008). In the 
present study, we focused on how teachers develop relational competence. RQ1 con-
cerned the teachers’ need for professional development regarding relational competence. 
Our findings suggest that pre-intervention, the teachers understood relational compe-
tence i) with a one-dimensional focus on the teacher’s perspective, ii) without substantiat-
ing their claims, and iii) in terms of everyday language. RQ2 concerned how a video-based 
intervention transformed the teachers’ understanding of relational competence. Our 
findings suggest that post-intervention, the teachers understood relational competence 
by i) acknowledging the behaviour of students (in relation to the teacher), ii) using 
behavioural cues to support their claims, and iii) using comparatively nuanced relational 
language, especially regarding nonverbal communication. RQ3 concerned the way in 
which teachers understood relational competence regarding students with ADHD. Our 
results suggest that the IG understood relational competence as an interpersonal phe-
nomenon in which the ability to oscillate between student nonverbal signals and the 
teacher’s own nonverbal responses is central to promoting learning and can facilitate the 
prediction and prevention of disruptive behaviour. This differs from the responses of the 
CG, who mentioned relationships, but used vague formulations and did not consider 
interpersonal aspects.

Limitations and further research

Our data indicate that teacher understanding of relational competence could be 
increased through interventions featuring video-based reflection on teaching practise. 
Although the intervention was short, that is about two hours, our results suggest that 
small efforts can be effective, which is important considering the heavy workload of 
teachers. It is possible that a more extensive intervention would have an even greater 
effect. However, we cannot draw conclusions about the sustained impact of the inter-
vention based on the present findings. A delayed post-test/follow up analysis would be 
helpful to determine the extent to which intervention-related changes in information 
processing were sustained.
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Another limitation is that new perspectives regarding teaching may not be followed by 
changes in pedagogical practice. Therefore, future research focused on changes in 
practice before and after an intervention is needed to understand how relational compe-
tence is promoted, and to examine associated implications for the social and academic 
development of students. Student reports, teacher reports, and observations of interac-
tions between teachers and students diagnosed with ADHD would be useful additions. 
We have recently collected such data, and plan to report on these topics soon.

Implications for teacher development

Our findings suggest that the relational competence of teachers concerning students with 
ADHD is related to being present with the student in the moment. More specifically, it is 
about being able to flexibly shift focus between oneself and the student, to be ‘one step 
ahead’, and to anticipate problematic situations before they occur. To do this, teachers 
must be aware of their own non-verbal reactions. One way to develop such awareness is 
through video-based reflection, which facilitates understanding regarding relational 
competence. When teachers are more aware regarding how the nonverbal signals they 
‘give off’ are perceived by their students, they are better equipped to provide support.

Notes

1. Only provided within post-test for the intervention group.
2. Hyperactive and outgoing.
3. Inattentive and introvert.
4. Only provided within post-test for the intervention school.
5. The post-test at the control school only contained four evaluation questions (2 Likert-scale; 2 

Free-text writing) due to the fact that they did not undergo the intervention.
6. Small adjustments were made to the citations to increase readability without changing the 

content.
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