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Lärare ska ge varje elev den ledning och stimulans hen behöver och samtidigt undervisa i gemenskap 
och för delaktighet, vilket kan innebära ett dilemma för läraren. När skillnaden mellan svenska ele-
vers resultat fortsätter att öka ställs högre krav på läraren att balansera detta dilemma. Genom att 
differentiera sin undervisning kan lärare skapa en lärmiljö som är meningsfull och engagerande för 
alla elever. Denna uppsats syftar till att undersöka hur grundskollärare som anses vara skickliga inom 
den differentierade undervisningen gör för att kombinera undervisning i gemenskap och delaktighet 
med ledning och stimulans för alla elever. Med en kvalitativ ansats och ett sociokulturellt perspektiv 
användes observationer i kombination med förberedande intervjuer som metod. Resultatet visade 
att lärare främjar gemenskap och delaktighet genom lärarhandlingar som att skapa ett ”vi”, orkest-
rera lärandet i helklass och organisera för arbete i par eller grupper. Aktiviteterna under lektionerna 
differentierades utifrån olika faktorer såsom uppgiftens utformning, graden av stöd och återkoppling. 
Dessutom identifierades andra viktiga lärarhandlingar som gav förutsättningar för ovanstående lärar-
handlingar, nämligen att sätta fokus på lärandet, skapa tydlighet i görandet, skapa variation i lektion-
ens olika delar och stärka tilltron till elevens egen förmåga. Genom att tillämpa delaktighetsmodellen 
som analysverktyg framkom det att samtliga identifierade lärarhandlingar på olika sätt bidrar till att 
skapa en känsla av gemenskap och delaktighet i klassrummet. Dessutom konstaterades att lärarens 
etiska kompass och dynamiska synsätt utgör förutsättningar för framgångsrik differentierad under-
visning. Resultatet av denna studie kan vara relevant för praktiserande lärare, lärarstudenter och den 
utbildningsvetenskapliga forskningen. 
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1 INTRODUKTION 

I ett klassrum finns ett antal enskilda individer med olika förutsättningar, bakgrund och tidi-

gare kunskaper. I nu gällande läroplan, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fri-

tidshemmet (Lgr22, 2022) uttrycks det att alla elever ska få den ledning och stimulans som 

de behöver och att undervisningen aldrig kan utformas lika för alla eftersom elever har olika 

förutsättningar. Alla elever ska undervisas gemensamt så att mångfalden av elevers egen-

skaper, intressen och behov tas tillvara, vilket 92 regeringar och 25 internationella föreningar 

betonade i Salamancadeklarationen 1994 (Svenska Unescorådet, 2006). På så sätt kan inklu-

derande miljöer skapas, där eleverna blir delaktiga i undervisningen och blir förberedda för 

ett liv i ett demokratiskt samhälle, vilket läroplanen beskriver (Lgr, 2022). Att undervisa i 

gemenskap, samtidigt som varje elevs behov ska tillgodoses, kan skapa ett dilemma för 

läraren (Kotte, 2017). Risken är att planeringen utgår från en genomsnittselev 

(Skolinspektionen, 2020), vilket kan leda till bristande stöd och stimulans för de elever som 

inte passar detta ramverk. Detta gäller både för elever som behöver extra anpassningar och 

stöd och för de som redan har nått långt i sin kunskapsutveckling.  

Ett sätt att möta detta dilemma och skapa en undervisning som blir intressant och menings-

full för alla är att differentiera sin undervisning. Den differentierade undervisningen inklu-

derar alla elever, såväl de som är i behov av stöd som de som behöver mer utmaningar. Diffe-

rentierad undervisning som begrepp introducerades av Tomlinson (1995, 2015; Tomlinson, 

m.fl., 2003) och blev genom Wallbergs böcker om lektionsdesign (2019, 2023) känd för 

många lärare i Sverige (Wallberg, 2022). Grundtanken bakom den differentierade undervis-

ningen är att alla elever ska kunna arbeta med samma kunskapsområde och mot samma 

lärandemål i gemenskap, utan att läraren ska behöva göra individuella lösningar för att möta 

varje elevs behov (Wallberg, 2019). Detta möjliggörs genom att lektionens aktiviteter, alltså 

allt det som läraren har planerat att eleverna ska göra under lektionen, differentieras utifrån 

innehåll, process och produkt (Tomlinson, 2015). Att undervisningen fokuserar på gemen-

skap och delaktighet är det som utgör skillnaden mellan individualisering och differentiering 

(Wallberg, 2019). 

Den differentierade undervisningen har dock blivit kritiserad för att vara en trend som byg-

ger på myter (Huss, 2023). Gulz m.fl. uttalar sig om att den differentierade undervisningen 

saknar vetenskapligt stöd och påstår att möjligheter till lärande försämras när läraren gör 

individuella anpassningar utifrån intresse och förkunskaper. Som en motsats till den diffe-

rentierade undervisningen menar de att lärarledda lektioner med gemensamt arbete är rätt 

väg att gå. Forskarnas definition av den differentierade undervisningen skiljer sig därmed 

från den tidigare beskrivna av Wallberg (2019), både med tanke på skillnaden mellan diffe-

rentierad och individualiserad undervisning och med betoningen på undervisningen i gemen-

skap och delaktighet. Kanske är differentierad undervisning som begrepp så tolkningsbart, 
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att begreppet som sådant leder till missförstånd även kring sådan undervisningspraktik som 

forskare egentligen är eniga om. Skolverkets tidigare generaldirektör Peter Fredriksson 

antydde att begreppsförvirring verkar råda och sammanfattade differentierad undervisning 

som en variation av metoder i undervisningen och inte skräddarsydda lektioner för varje elev 

(Huss, 2023b). 

Under de senaste åren har jag delat min arbetstid mellan att vara verksam lärare på hög-

stadiet och att arbeta med skolutveckling på förvaltningsnivå, bland annat genom att leda ett 

nätverk för förstelärarna i grundskolan och den anpassade grundskolan. I kommunen där jag 

arbetar introducerades alla lärare till den differentierade undervisningen i ett relationellt 

perspektiv i samband med implementeringsarbetet av Lgr22 (2022). I dialog med förste-

lärare och rektorer om undervisningen på skolorna har det framkommit att många lärare nu 

har en teoretisk förståelse av differentierad undervisning. Att omsätta denna teoretiska för-

ståelse till praktiska handlingar i klassrummet kan dock vara komplext på flera sätt. Den 

tidigare forskningen som presenteras i den här texten belyser denna komplexitet. Kottes 

(2017) beskrivning av lärarens dilemma i att balansera undervisning i gemenskap med att 

varje elev ska få sina individuella behov tillgodosedda skapar igenkänning. Min förhoppning 

är att denna studie ska kunna bidra med exempel på det didaktiska hur:et för att hantera 

denna balansgång, vilket kan vara relevant för såväl lärarstudenter som verksamma lärare 

och den utbildningsvetenskapliga forskningen. 

1.1 Syfte och forskningsfrågor 

Syftet med denna uppsats är att undersöka hur grundskollärare som anses vara skickliga 

inom den differentierade undervisningen gör för att kombinera undervisning i gemenskap 

och delaktighet med ledning och stimulans för alla elever. 

Följande forskningsfrågor ämnar studien besvara: 

1. Hur skapar lärarna gemenskap och delaktighet under lektionen? 

2. Hur differentierar lärarna lektionens aktiviteter för att ge den ledning och stimulans 

som elever på olika kunskapsnivåer behöver, särskilt de som för tillfället ligger på de 

lägsta och högsta nivåerna inom det aktuella området? 

3. Vilka övriga lärarhandlingar kan identifieras som verkar ge förutsättningar för 

ovanstående två frågor? 

1.2 Uppsatsens disposition 

Denna uppsats är indelad i åtta avsnitt. I avsnitt 2 ges en bakgrund till behovet av att utforma 

en undervisning som möter skillnader mellan elevers resultat. I bakgrunden definieras också 
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begreppet differentierad undervisning. Därefter presenteras den teoretiska ramen och delak-

tighetsmodellen i avsnitt 3, vilket ger läsaren den förförståelse som behövs inför kommande 

avsnitt. Avsnitt 4 sammanfattar tidigare forskning och avsnitt 5 beskriver uppsatsens metod. 

Resultaten presenteras i avsnitt 6, och i avsnitt 7 analyseras resultaten med hjälp av delaktig-

hetsmodellen. Uppsatsen avslutas med en diskussion i avsnitt 8. 

2 BAKGRUND 

Skillnaderna mellan svenska elevers resultat fortsätter att öka. I den senaste lägesbedöm-

ningen över skolväsendet beskriver Skolverket att elever som presterar på högsta nivån har 

ökat samtidigt som elever som presterar på den lägsta nivån är oförändrad eller ökar (2023). 

Klyftan mellan eleverna blir därmed större. När elevernas socioekonomiska bakgrund 

analyserats fastställer Skolverket att den socioekonomiska bakgrundens påverkan på 

elevernas resultat har ökat de tio senaste åren. Skillnaden mellan elevers resultat gällande 

modersmål har också ökat, där elever med svenska som modersmål behåller sina resultat 

medan resultaten för elever med annat modersmål sjunker. Gällande kön finns fortfarande 

en skillnad där flickor presterar något bättre än pojkar i flera studier, även om skillnaden i 

gymnasiebehörighet mellan könen nu har minskat. 

Den senaste PISA-mätningen belyser också elevresultat och skillnader (Skolverket, 2023b). 

Resultaten för matematik och läsförståelse har sjunkit sedan 2018 och är tillbaka på samma 

låga nivåer som 2012. Inom naturvetenskap syns ingen nedgång. Spridningen i elevresultat 

har ökat i både matematik och naturvetenskap. Resultatskillnaden med hänsyn till elevernas 

socioekonomiska bakgrund har ökat i alla tre områdena, vilket inte kan förklaras med att 

spridningen i elevernas socioekonomiska bakgrund skulle ha ökat. Andelen utlandsfödda 

elever har ökat något sedan 2018. Denna elevgrupp har dock inte försämrat sina resultat så 

som övriga elevgrupper och därför är demografiska effekter kopplat till utlandsfödda elever 

inte en giltig förklaringsmodell till nedgången i PISA (Skolverket, 2023). Skollagen beskriver 

att skolan ska sträva efter att ”uppväga skillnader i barnens och elevernas förutsättningar att 

tillgodogöra sig utbildningen” (SFS 2010:800). En elevs möjlighet till lärande beror på den 

lärmiljö hen befinner sig i. Att skillnader mellan elevers resultat ökar kan tolkas som att 

skolan blivit sämre på den kompensatoriska delen av uppdraget. Specialpedagogiska Skol-

myndighetens tillgänglighetsmodell utgår från att lärmiljön består av de tre delarna fysisk, 

social och pedagogisk lärmiljö (Specialpedagogiska Skolmyndigheten, 2023). Dessa behöver 

samspela utifrån elevens behov för att ge förutsättningar för lärande. I tidigare nämnda 

lägesbedömning över skolväsendet (Skolverket, 2023) konstaterar Skolverket att skillnaden 

mellan huvudmännens förutsättningar och förmåga att ge eleverna en likvärdig utbildning av 

hög kvalitet ökar, samt att lärmiljön idag inte är likvärdig för alla elever i alla Sveriges klass-

rum. När lärmiljön brister ökar elevernas behov av extra anpassningar och särskilt stöd.  
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Även elever som redan har kommit långt i sin kunskapsutveckling ska få den ledning och sti-

mulans de behöver för att utvecklas ytterligare (SFS 2010:800). Dessa elevers resultat står 

sig väl enligt Skolverkets lägesbedömning (Skolverket, 2023). Analysen av resultaten i 

senaste PISA-undersökningen visar dock att andelen högpresterande elever har sjunkit 

(Skolverket, 2023b). När Skolinspektionen granskade hur skolor lyckas med uppdraget att 

stimulera elever i årskurs 4 som ligger långt fram i sin kunskapsutveckling fann de att dessa 

elevers behov föll bort eller inte uppmärksammades i tillräcklig grad (Skolinspektionen, 

2022). Lärarna visade osäkerhet i hur eleverna skulle identifieras och hur de skulle 

stimuleras genom undervisningen. Utmanande uppgifter var oftast öppna med otydliga 

instruktioner och krävde hög grad av självständighet. Skolinspektionen noterade en risk att 

lärarens strävan efter att stimulera eleverna i stället skapade osäkerhet och stress. Även dessa 

elever behöver öva på uthållighet och hantering av motgångar, och då är lärarens närvaro 

viktig. Ytterligare något som framkom i granskningen var att lärarna inte i tillräcklig grad 

använder sig av kunskap om elevernas behov när de planerar kommande undervisning.  

Den ökade klyftan mellan elevers resultat ställer höga krav på lärarens förmåga att planera 

undervisningen så att alla elever kan få den ledning och stimulans som de behöver och har 

rätt till, samtidigt som undervisningen ska hållas ihop och ske i gemenskap. Skolinspek-

tionens tematiska granskning om delaktighet undersökte hur 21 skolhuvudmän och 23 skolor 

lyckas med sitt delaktighetsarbete (Skolinspektionen, 2018). Granskningen utgick från 

delaktighetsmodellen. Granskningen visade att det pågick arbete på skolorna för att skapa en 

gemensam vision kring inkludering och delaktighet, men det fanns oklarheter kring hur 

begreppen inkludering och delaktighet förstås av lärarna. Framför allt var det den praktiska 

innebörden av delaktighet som behövde bli tydligare, och där betonades också att förståelsen 

för metoder och förhållningssätt i arbetet med att skapa tillgänglighet behövde utvecklas. 

Vidare visade granskningen att struktur och tillgänglighet inte var tillräckligt för att skapa 

delaktighet. När det gällde anpassningar konstaterades det att lärare gjorde olika anpass-

ningar, både på gruppnivå och individnivå, för att främja tillgänglighet och därigenom delak-

tighet. Lärarnas medvetenhet om hur deras eget agerande påverkade elevers möjligheter till 

delaktighet betonades, liksom vikten av att anpassningar behöver utgå från elevgruppens 

behov. 

Här blir olika perspektiv på lärande relevanta. Kategoriskt och relationellt perspektiv på 

lärande är sedan länge etablerade begrepp inom specialpedagogiken. Fortfarande hänvisar 

nyare artiklar (se exempelvis Barow & Östlund, 2020; Lindqvist, 2022) tillbaka till Perssons 

(2003) beskrivning av begreppen: I ett kategoriskt perspektiv fokuseras svårigheten direkt på 

eleven, ofta i form av en diagnos. Inom skolsystemet innebär detta att stödinsatser riktas mot 

eleven, exempelvis genom att söka hjälp från speciallärare eller specialpedagog. Då det i ett 

kategoriskt perspektiv är eleven som bär på svårigheten är det också eleven som behöver 

”behandlas” för att passa in i lärmiljön. I ett relationellt perspektiv betraktas elevens behov i 

stället som något som uppstår först i mötet med lärmiljön. Därför är det lärmiljön som 

hamnar i fokus när en elev hamnar i svårigheter. I ett relationellt perspektiv ges läraren där-

med större påverkansmöjligheter. Genom att anpassa lärmiljön kan läraren skapa en under-

visning som eleverna i den aktuella elevgruppen behöver. Ett sätt att anpassa lärmiljön till 
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den aktuella elevgruppen är genom den differentierade undervisningen. Hur denna definie-

ras kommer följande avsnitt att behandla. 

2.1 Definitioner av differentierad undervisning 

Tomlinson kan anses vara en urmoder inom den differentierade undervisningen. Hon har 

under tiden som aktiv lärare och senare i egenskap av professor arbetat för att utveckla och 

sprida differentierad undervisning som en strategi för att möta varierande inlärningsbehov 

inom samma undervisningssammanhang. Då kritik som uttalas om den differentierade 

undervisningen idag stundtals utgår från den ursprungliga tolkningen av begreppet är det 

här relevant att definiera begreppet som det beskrevs då det var ungt. Tomlinson m.fl. (2003) 

definierade den differentierade undervisningen som att den ska ta hänsyn till elevernas för-

mågor, intressen och lärprofil. Lärprofil är ett mångfacetterat begrepp och en fördjupning 

kan anses nödvändig. Lärprofil tolkades då som det sätt som eleven föredrar att lära sig på, 

vilket kunde bero på bland annat lärstil, intelligens, kön och kultur (Tomlinson m.fl., 2003). 

Just lärstilar, såsom auditiv, visuell, kinestetisk och taktil, är något den differentierade 

undervisningen får kritik för idag, då senare forskning visat tveksamhet kring dess effektivi-

tet (Bretz, 2017; Newton & Salvi, 2020). Samtidigt har tron på lärstilars effektivitet hos lärare 

visats fortfarande vara stor (Dinsmore m.fl., 2022). Inlärningsstilar ska inte förväxlas med 

multipla inlärningsstrategier som mer handlar om metoder för lärande, påstår Hattie (2012). 

Han konstaterade i sin välkända forskningsöversikt (men förvisso också till viss del 

ifrågasatta, se exempelvis Nielsen & Klitmøller, 2021; Rømer, 2019) att variation genom olika 

metoder har sina fördelar, men att som lärare förvänta sig högre prestationer av eleven av 

den enda anledningen att hen får använda sin egen starkaste inlärningsstil är mindre 

meningsfullt (Hattie, 2012). Den differentierade undervisningen hos Tomlinson definierades 

dock större än lärstilar (2015) vilket hon också beskrev när hon intervjuades av Wu (2013). 

Några kännetecken för effektiv differentierad undervisning är att den är proaktiv snarare än 

reaktiv, att den innehåller flexibla smågrupper som lär tillsammans, att material varieras för 

olika grupper, att elever kan arbeta i olika takt, och att den är centrerad kring kunskap, 

lärande och de aktuella eleverna. En lärare som differentierar sin undervisning skapar vari-

ation i både innehåll, process och produkt (Tomlinson, 2015; Wu, 2013). Vidare poängterar 

Tomlinson (Wu, 2013) vikten av att organisera undervisningen så att läraren får möjlighet att 

arbeta med mindre grupper av elever under tiden som resten av klassen arbetar självständigt. 

I dessa grupper kan läraren ställa individuella frågor, höra elevernas röster och förstå var de 

stöter på problem eller är redo att gå vidare, för att därefter kunna planera den kommande 

undervisningen. 

På senare år har den differentierade undervisningen blivit känd bland annat genom Wallberg 

(2019, 2023), vars litteratur är populärvetenskaplig men vida spridd i lärarkretsar i Sverige 

(Wallberg, 2022) och därför av relevans för bakgrunden till denna studie. Wallberg uttrycker 

att differentierad undervisning är mer ett förhållningssätt än en metod. När undervisningen 

differentieras görs det för att alla elever ska kunna arbeta med samma kunskapsområde och 
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mot samma lärandemål, vilket skapar en inkluderande undervisning i gemenskap och delak-

tighet för alla (Wallberg, 2019). Vidare görs en åtskillnad mellan differentiering och 

individualisering. Den differentierade undervisning bygger på kontinuerliga kartläggningar 

vilket ger eleverna möjlighet att arbeta på olika nivåer och på olika sätt, men mot samma 

gemensamma lärandemål. När Wallberg ger exempel på sätt att differentiera i undervis-

ningen gör hon det utifrån orden tempo, nivå, omfång, metod och intresse (Wallberg, 2019). 

Orden i sig är dock inte unika för vare sig Wallberg eller för differentiering som sådan. Vari-

anter av dessa ord har funnits med i tidigare läroplaner, och då som ett sätt att individuali-

sera undervisningen (Giota, 2013; Vinterek, 2006). Enligt detta resonemang kan en lärare 

därmed tänka på olikheter utifrån tempo, nivå, omfång, metod och intresse, men utifrån mål-

sättningen att individualisera och inte differentiera, och kanske genom att sätta etiketten på 

eleven i stället för på aktiviteten (Wallberg, 2019). Skillnaden ligger i hur undervisningen 

bedrivs i gemenskap och delaktighet. Wallberg konstaterar: 

Skillnaden mellan individualisering och differentiering märks främst genom fokuseringen på 

gemenskap och delaktighet i den differentierade undervisningen (Wallberg, 2019, s. 14). 

Även Hattie har definierat differentierad undervisning i tidigare nämnda forskningsöversikt 

(2012). Han argumenterar för att undervisning i helklass har sina begränsningar när det 

gäller att möta alla elevers behov. Läraren behöver kartlägga elevernas likheter och olikheter 

för att därefter kunna strukturera lektionerna så att alla elever kan arbeta tillsammans på 

eller något bortom sin nivå: 

Det råder ingen tvekan om att alla elever i klassen sannolikt är olika, men konsten att under-

visa är att se det som förenar i mångfalden, att få kamrater att arbeta tillsammans, särskilt då 

de tillför olika begåvningar, misstag, intressen och temperament till situationen, och att förstå 

att differentiering handlar mer om inlärningsfaser – från nybörjare till kompetent till skicklig 

– än att bara erbjuda olika aktiviteter till olika (grupper) av elever. (Hattie, 2012, s. 134). 

Differentierad undervisning beskrivs i Sverige både utifrån ett organisatoriskt och ett peda-

gogiskt synsätt, konstaterar Kotte (2017), som i sin avhandling fokuserat på lärares uppfatt-

ningar om inkluderande undervisning. Bland annat bemöter hon dilemmat kring lärarens 

balansgång i att behöva välja mellan klassens gemensamma behov och enskilda elevers 

behov. Hon beskriver differentierad undervisning som ett sätt för läraren att tona ned denna 

typ av prioritering och i stället skapa en inkluderande undervisning där alla elevers behov 

kan tillgodoses. 

[G]enom att differentiera undervisningen, kan lärares prioriteringar av elevers skilda behov 

undvikas eller underlättas. Noggranna och adekvata planeringar av lektionsaktiviteterna, där 

alla elever är aktiva efter egna förutsättningar, kan innebära att prioriteringar inte blir ett 

dominerande inslag i undervisningssituationerna. En differentierad undervisning torde 

således kunna vara en bärande pedagogisk princip som genomsyrar skolarbete i klassrummet, 

där alla elever inkluderas i undervisningen och där alla elevers behov kan tillgodoses. (Kotte, 

2017, s. 86). 
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3 TEORI 

Den teoretiska ramen för denna studie formas av en förståelse för det didaktiska problem-

området genom ett sociokulturellt perspektiv, så som det beskrivs hos Säljö (2022). Inom det 

sociokulturella perspektivet betonas vikten av att förstå lärande som en social process där 

elever, lärare och ämnesinnehåll är ömsesidigt beroende av varandra. Kunskap skapas och 

utvecklas i samspel med andra, och gemenskap och delaktighet spelar en central roll i denna 

kunskapskonstruktion (Säljö, 2022). Eleverna blir aktiva deltagare i sitt eget lärande genom 

att engagera sig i interaktioner i undervisningsmiljön. När läraren differentierar lektionens 

aktiviteter handlar detta därför med ett sociokulturellt synsätt inte i första hand om att an-

passa innehållet till individuella behov, utan differentieringen blir en process där elever ges 

möjlighet att delta i meningsfulla sociala aktiviteter som stödjer deras lärande. 

I ett sociokulturellt perspektiv lär man sig genom att man approprierar, det vill säga att man 

tar till sig och gör till sitt (Säljö, 2022). Man lär sig genom att behärska kulturella redskap i 

olika sammanhang och varje appropriering öppnar upp nya möjligheter att lära (Säljö, 2022). 

Det innebär att man aldrig blir färdiglärd eftersom det alltid finns något att utveckla. I den 

differentierade undervisningen gäller det för läraren att skapa aktiviteter som tillåter alla ele-

ver att utvecklas vidare utifrån var de befinner sig. I detta sammanhang används Vygotskijs 

beskrivning av den närmaste utvecklingszonen (Säljö, 2022). För att eleverna ska lära sig 

behöver de stöd för att komma vidare. Detta stöd, som kallas scaffolding (Wood, m.fl., 1976), 

beskrivs som att det ges av en mer kompetent person. Stödet ska finnas så länge som eleven 

behöver det. För att läraren ska kunna ge rätt stöd behöver hen först förstå var eleven befin-

ner sig i sin kunskapsutveckling (Säljö, 2022). Scaffolding är en del av den differentierade 

undervisningen (Tomlinson m.fl., 2003). Genom att differentiera lektionens aktiviteter kan 

läraren ge eleverna det stöd och den utmaning de behöver. Lärarens uppgift är att tänka ut 

vilka stödstrukturer hen kan bygga in i sin undervisning och för vilka elever de är lämpliga. 

När läraren aktiverar eleverna som lärresurser för varandra (Wiliam, 2013) kan såväl lekt-

ionsaktiviteten i sig, som interaktionen eleverna emellan, sägas fungera som scaffolding. 

Även lärarens sätt att leda lärande samtal i helklass kan fungera som scaffolding. För att sam-

talet ska kunna fungera som scaffolding behöver läraren använda sig av sin kunskap om ele-

vernas kunskapsutveckling för att orkestrera samtalet. Orkestrering tolkas i vid mening som 

att läraren har en väl genomtänkt didaktisk plan för hur undervisningen ska genomföras, 

vilket står i motsats till improvisation (Trouche, 2004). Orkestrering av samtalet kan förstås 

genom metaforen om läraren som dirigent, vilken leder samtalet med målet att skapa en hel-

het där alla bidrag blir lika mycket värda. 

Som teoretisk ram för att förstå hur lärarens handlingar skapar delaktighet och gemenskap 

används delaktighetsmodellen. I Sverige är delaktighetsmodellen för inkludering spridd av 

bland annat Skolverket (Pettersson, 2023), Specialpedagogiska skolmyndigheten (Szönyi & 

Söderqvist Dunkers, 2018) och Skolinspektionen (Skolinspektionen, 2018). Modellen tar upp 

sex aspekter av delaktighet:  
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Figur 1 Delaktighetsmodellen (Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018, s. 13). 

 

De sex delaktighetsaspekterna kan förstås enligt följande (Szönyi & Söderqvist Dunkers, 

2018): 

Tillhörighet innebär att eleven är formellt inskriven i någon av skolformerna anpassad 

grundskola, specialskola, sameskola eller grundskola. 

Tillgänglighet är omfattande och därför uppdelad i tre delar; fysisk tillgänglighet, tillgängligt 

meningssammanhang och tillgängligt sociokommunikativt samspel. Fysisk tillgänglighet kan 

handla om att få tillgång till platser och objekt, till exempel om man har en synnedsättning 

eller är rullstolsburen, men också om att kunna hitta till lokaler och i lokaler. Det handlar 

också om att ha tillgång till det material, läromedel, digitala lärresurser man behöver. En 

fysiskt tillgänglig lärmiljö kan också skapa förutsättningar för sociala relationer. Ett tillgäng-

ligt meningssammanhang innebär att eleven ska kunna förstå meningen med det som händer 

och vad syftet med aktiviteten är. När det sociokommunikativa samspelet fungerar väl är 

språk, koder och regler förståeliga. Regler för klassrumsklimatet kan vara både nedskrivna 

och outtalade. 

Engagemang är en egenupplevd aspekt. Det går inte för en utomstående observatör att mäta 

graden av engagemang utan att fråga eleverna. Däremot kan antaganden göras, baserat på 

hur aktiva eleverna är i lektionens aktiviteter. Graden av engagemang påverkas av övriga del-

aktighetsaspekter, vilket gör att det är omöjligt att konstatera vad ett eventuellt bristande 

elevengagemang beror på. Graden av engagemang skulle kunna sjunka när tillgängligheten är 

låg, men också när eleven inte upplever autonomi eller känner att hen får vara med i gemen-

skapen. På samma sätt är det omöjligt att avgöra vilken del av delaktighetsaspekterna som 

bidragit mest till att en elev visar hög grad av engagemang. 

Samhandling innebär kort uttryckt att man gör något tillsammans. 
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Autonomi handlar om möjlighet till självbestämmande inom skolans givna ramar, att väl-

grundat kunna välja och välja bort utan att någon av övriga delaktighetsaspekter ska verka 

inskränkande. 

Erkännande syftar till sist till att beskriva hur eleven blir erkänd och accepterad av såväl 

klasskamrater som av läraren. 

Delaktighetsmodellen används för att undersöka graden av delaktighet inom 

undervisningskulturen, omsorgskulturen och kamratkulturen. I denna uppsats görs en 

avgränsning till att enbart gälla undervisningskulturen.  

4 TIDIGARE FORSKNING 

I detta avsnitt sammanfattas tidigare forskning relaterad till differentierad undervisning. För 

att samla in relevant litteratur genomfördes sökningar med hjälp av olika sökmotorer och 

användning av specifika sökord. De primära sökmotorerna som användes inkluderade 

universitetsbibliotekets tjänst Primo, vilken samlar sökresultat från de flesta tillgängliga sök-

motorerna, och sökmotorerna Eric och Google Scholar. Sökfraser på svenska och engelska 

innehöll varianter av differentierad undervisning i kombination med delaktighet, gemen-

skap, social, scaffolding, stödstrukturer, inkludering samt sökord för att få fatt i högpre-

sterande/särskilt begåvande och lågpresterande/behov av stöd kopplat till differentierad 

undervisning. Snöbollseffekten gav sedan fler resultat, då en artikel refererade till en annan 

artikel som även den var av intresse för denna studie. 

Skolan ska ge eleverna en trygg miljö där de får vilja och lust att lära genom att vara en 

levande social gemenskap (Lgr, 2022; SFS 2010:800). Avsnittet inleds därför med att lyfta 

fram tidigare forskning om gemenskap och delaktighet i klassrummet. Därefter läggs fokus 

på den differentierade undervisningen, inledningsvis genom att presentera forskning om 

differentiering och individualisering. Då differentierad undervisning påverkas av och påver-

kar både förhållningssätt och metoder ägnas slutligen varsitt avsnitt åt att belysa forskning 

kring de båda synsätten. 

4.1 Gemenskap och delaktighet i undervisningen 

Ett centralt begrepp för att beskriva gemenskap och delaktighet är inkludering, vilket, trots 

att det nästan har uppnått status som något idealt (Lindqvist, 2022), kan ha olika betydelser 

beroende på vem som definierar det. Denna uppsats utforskar inte inkluderingsbegreppet på 

djupet. Det är dock relevant att kortfattat nämna den definition av inkludering som presen-

terades av Göransson och Nilholm som ett resultat av deras studie (2014). Denna definition 



 

10 

 

är flitigt citerad och utgör grunden för artikeln av Edström m.fl. (2022), som diskuteras i 

detta avsnitt. Göransson och Nilholms studie består av en konceptuell analys av forsk-

ningslitteratur i syfte att identifiera olika definitioner av inkludering (2014). Genom att jäm-

föra de olika definitionerna fastställdes fyra olika typer av inkludering, som sedan klassifi-

cerades i fyra nivåer: 

• Nivå A definierar inkludering som placering. Om man ser på inkludering som att 

det enbart handlar om placering är alla elever som befinner sig inom klass-

rummets väggar inkluderade.  

• Nivå B tar också hänsyn till att individer som är i behov av särskilt stöd ska inklu-

deras i klassrummet på så sätt att undervisningen är tillgänglig för dem.  

• I nivå C vidgar man den föregående beskrivningen till att gälla alla elever, och inte 

enbart elever i behov av särskilt stöd. 

• Den sista nivån, D, definierar inkludering som gemenskap. Den lyfter fram mång-

fald som vinst, och vidgar betydelsen till att handla om tillhörighet vilket skapas 

bland annat genom aktiviteter som kräver samarbete. De fyra nivåerna är hierar-

kiska på så sätt att de undre nivåerna behöver vara uppfyllda för att nästa ska 

kunna eftersträvas. 

 

Edström m.fl. har i sin artikel (2022) kommenterat delaktighetsmodellen (Szönyi & 

Söderqvist Dunkers, 2018) utifrån Göransson och Nilholms fyra nivåer av inkludering 

(2014). De fastställer att för att kunna nå till nivå D, behöver alla aspekter inom delaktighets-

modellen uppfyllas (Edström m.fl., 2022). För att gemenskap ska skapas behöver eleverna 

kunna samlas kring gemensamma intressen, mål och metoder. Detta kräver i sin tur delta-

gande och interaktion. I nivå D tillvaratas olikheter och för detta behövs acceptans i gruppen 

så att alla elevers bidrag till det gemensamma arbetet eller gemenskapen välkomnas. Artikel-

författarna kommer till slutsatsen att delaktighetsmodellen kan användas för att undersöka 

graden av inkludering inom nivå A-C. För nivå D föreslår de att modellen utökas så att enga-

gemangsaspekten även innefattar motivation. De argumenterar även för att utmaning läggs 

till med hänvisning till Vygotskijs närmaste utvecklingszon (se Wood m.fl., 1976) eftersom 

utmaningar på lagom nivå är nödvändiga för att kunna nå gemenskapsnivån av inkludering 

(Edström m.fl., 2022). 

Undervisning som sker i gemenskap förutsätter någon typ av samarbete mellan elever. I 

forskningen formuleras det som att eleverna ska aktiveras som lärresurser för varandra 

(Wiliam, 2013). I Sverige används termen kooperativt lärande för arbete i mindre heterogena 

grupper där målsättningen är att varje elev ska kunna bidra till och utvecklas av arbetet 

(Klang, m.fl., 2020).  

I en australisk studie som genom enkäter och fokusgruppsintervjuer undersökte hur elever i 

11-12-årsåldern uppfattar differentierad undervisning framkom det att elevernas valmöjlig-

heter och engagemang är eftersträvansvärda (Scarparolo & MacKinnon, 2024). Bland annat 

uppgav eleverna att möjligheten att kunna välja redovisningsform ökade deras intresse och 
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motivation. Samtidigt framkom det också att några elever hade vissa utmaningar med denna 

autonomi, såsom att behöva mer tid, svårigheter med tidsplanering eller behov av mer stöd 

från läraren. Eleverna ansåg att det är orättvist att ge alla samma uppgift med tanke på deras 

olika förmågor. För att undervisningen ska bli rättvis så att engagemang kan skapas behöver 

det finnas valmöjligheter. De öppna uppgifterna som låter alla utmanas på sin nivå upplevdes 

mer rättvisa. 

Den differentierade undervisningens påverkan på elevers välbefinnande, sociala delaktighet 

och akademiska självuppfattning har undersökts i en studie från Österrike (Pozas m.fl., 

2021). Studien inkluderar 379 elever från 23 skolor och baseras på tre enkätundersökningar 

riktade mot elever. Eleverna skattade hur lärarna differentierade undervisningen, och resul-

tatet jämfördes därefter med frågor om välbefinnande, social delaktighet och akademisk 

självuppfattning. Resultatet visade att när graden av differentierad undervisning ökade, 

ökade även elevernas känsla av uppskattning och inkludering i den sociala, emotionella och 

akademiska klassmiljön. Möjliga förklaringar kan, enligt artikelförfattarna, vara att eleverna 

känner sig mer uppskattade när de ser att läraren strävar efter att forma undervisnings- och 

läroprocesser som är passande för dem. Studien visade även att när läraren inom den diffe-

rentierade undervisningen använder genomtänkta metoder för att gruppera elever kan det 

skapa positiva och stödjande interaktioner mellan eleverna, vilket torde kunna leda till högre 

nivåer av social inkludering. Denna observation öppnar upp för en närmare granskning av 

differentiering och individualisering, vilket kommer att undersökas mer ingående i det kom-

mande avsnittet. 

4.2 Differentiering och individualisering 

Att differentiering och individualisering förstås på olika sätt blir tydligt vid läsning av tidigare 

forskning på området. Flera studier har analyserat vad som utmärker differentierad under-

visning idag, och många av dem berör individualisering på olika sätt.  

I en systematisk litteraturöversikt av 17 engelskspråkiga artiklar från hela världen, publice-

rade mellan 2008 och 2018, undersöktes kännetecken för individualiserad och differentierad 

undervisning (Lindner & Schwab, 2020). Differentiering anges här som makronivån av an-

passad inkluderande undervisningspraktik, jämfört med individualisering som ser elevers 

behov mer på mikronivå. Differentiering fokuserar, enligt artikelförfattarna, på elevgruppens 

behov. Lärandemålet är detsamma men vägen dit kan anpassas utifrån till exempel innehåll, 

omfattning, material och instruktion. Vidare bör noteras att differentiering, i denna under-

sökning, avser en variation i det förberedande planeringsarbetet, vilket möjliggör för läraren 

att sedan reaktivt anpassa sig efter elevernas individuella behov. 

Eikeland och Ohna (2022) har i sin konfigurativa översikt undersökt hur differentiering har 

beskrivits i internationell pedagogisk litteratur mellan 2000 och 2017. Totalt 19 empiriska 

studier och 9 litteraturöversikter undersöktes. Fyra huvudområden identifierades: 
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1. Differentiering som individualisering. 

2. Differentiering genom anpassning till särskilda grupper. 

3. Differentiering som anpassning inom olika klassrum. 

4. Differentiering i ett systemperspektiv. 

 

Det första området, individualisering, betonar behovet av att skräddarsy undervisningen för 

varje elevs specifika behov. Det andra området, differentiering genom anpassning till sär-

skilda grupper, handlar om att gruppera elever utifrån deras färdigheter, språkkunskaper 

eller kön. Det tredje området fokuserar på anpassningar inom klassrummet, där vikten av att 

hantera mångfalden i ett heterogent klassrum betonas och differentiering används som ett 

verktyg för att möta olika elevers behov. Detta område är det som mest liknar den form av 

differentierad undervisning som denna studie söker exempel på. Det fjärde området under-

söker differentiering ur ett systemperspektiv och betonar skolkultur och skolledarskap, som 

påverkar hur differentiering sker på en bredare nivå bortom den individuella undervisningen 

i klassrummet. Dessa fyra områden visar att begreppet differentierad undervisning är mång-

facetterat och kräver noggranna förklaringar beroende på sammanhanget (Eikeland & Ohna, 

2022). 

En etnografisk studie, som enligt Eikeland och Ohnas (2022) klassificering skulle kunna pla-

ceras inom område 2, differentiering som anpassning till särskilda grupper, har genomförts i 

en niondeklass vid en svensk skola (Gustafsson, 2018). Studien syftade till att undersöka 

konsekvenserna av att skolan införde en form av differentiering genom individualisering. 

Lärarna i studien upplevde utmaningar med att undervisa en viss klass där elevernas kun-

skapsnivåer och förmågor varierade. I årskurs 4-6 beslutades det, efter samråd med vård-

nadshavare och elever, att eleverna skulle grupperas i tre nivåer baserat på deras pre-

stationer. I årskurs 7 utökades denna differentiering genom att eleverna fick ökat ansvar för 

att välja undervisningsmetoder och sätta sina egna mål. Studien avslöjade att lärarna, i sin 

strävan att uppmuntra eleverna till att ta eget ansvar, ibland backade och därmed överlät 

ansvaret för resultaten till eleverna själva. Det resulterade i att olika kunskapsnivåer blev till-

gängliga för olika elever, och lärarna sänkte ibland kraven för att möta elevernas behov i stäl-

let för att utmana dem att nå högre nivåer. Överlag ledde denna undervisningsmetod, enligt 

artikelförfattaren, till att vissa elever kategoriserades som framgångsrika, andra som tillräck-

liga och vissa som misslyckade, vilket skapade en känsla av social orättvisa och under-

prestation. Detta kopplar an till det som Tomlinson beskriver som att segregera och sätta 

etiketter på elever (Wu, 2013). Hon beskriver skillnaden mellan att differentiera och att nivå-

gruppera som enorm och förklarar att den differentierade undervisningen inte vill sätta 

etiketter på elever eller riskera att segregera dem: 
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Tomlinson: If you’re talking about the difference between differentiation and what we some-

times call “ability grouping,” the differences are huge. Differentiation, as I envision it, does not 

seek to label and segregate students, but rather to serve them effectively in heterogeneous 

classrooms that are responsive to their varied needs. Within differentiated classrooms, it’s 

quite useful to use small group instruction, so that kind of grouping is a part of differentiation. 

(Wu, 2013, s. 127). 

4.3 Förhållningssätt för framgångsrik differentierad undervisning 

Framgångsrik tillämpning av differentierad undervisning är bland annat beroende av lärar-

nas attityder till differentierad undervisning (Gheyssens m.fl., 2022; Letzel m.fl., 2020). För 

att mäta lärares attityder till differentierad undervisning har Letzel m.fl. (2020) tagit fram ett 

instrument kallat TAT-DIS. Med hjälp av självinrapporterad data från 295 gymnasielärare 

utarbetades två skalor, där den ena fokuserade på värdet eller nyttan av differentierad under-

visning (Value of DI) och den andra på upplevda otillräckliga resurser (Perceived Insufficient 

Resources). De två skalorna användes därefter för att undersöka vilken inverkan lärares atti-

tyder till differentierad undervisning har på deras praktik. Resultatet visade att Value of DI 

var den starkaste variabeln för i vilken utsträckning lärarna praktiserade differentierad 

undervisning. Ju mer värde och nytta lärarna tillskrev den differentierade undervisningen, 

desto mer utövade de den. Lärare som i högre grad upplevde otillräckliga resurser differen-

tierade sin undervisning i lägre grad. 

Gheyssens m.fl. (2022) har använt en modell framtagen av Coubergs för att undersöka vad 

som skiljer en lärare som anammar differentierad undervisning som en metod bland andra, 

jämfört med en lärare som anammar differentierad undervisning medvetet för att skapa mer 

inkluderande klassrum. Två centrala begrepp framträdde: dynamiskt mindset och etisk kom-

pass. Dynamiskt mindset baseras på grundtanken att alla människor kan utveckla sina 

grundläggande egenskaper genom att anstränga sig, i motsats till ett statiskt mindset där det 

från början är givet vilken intelligens eller personlighet en människa har (Dweck, 2024). En 

lärare med dynamiskt mindset är övertygad om att eleverna kan lära sig mer än vad de själva 

tror, vilket ger uttryck för höga förväntningar (Gheyssens m.fl., 2022). Vidare kan den etiska 

kompassen påverka hur lärare ser på kunskap. Om en lärare enbart fokuserar på att följa 

läroplanen och missar förståelsen för elevers olikheter och möjlighet att tillägna sig kunskap 

kan det leda till att uppgiften blir viktigare än elevens faktiska lärande. En lärare med stark 

etisk kompass förankrar sin undervisning i den kontinuerliga kartläggningen av elevernas 

kunskaper och kan då på ett mer framgångsrikt sätt utveckla engagerande och meningsfulla 

lektionsaktiviteter (Gheyssens m.fl., 2022). I nästa avsnitt fördjupas de didaktiska val som 

ligger bakom dessa meningsfulla lektionsaktiviteter. 
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4.4 Metoder för framgångsrik differentierad undervisning 

Ett kännetecken för den differentierade undervisning är att gruppen hålls samman på väg 

mot ett och samma lärandemål (Lindner & Schwab, 2020; Tomlinson m.fl., 2003). På vägen 

mot målet gör läraren en mängd didaktiska val. Dessa val är i förväg planerade och inte något 

som uppstår genom improvisation i stunden när den läraren planerat inte visar sig fungera 

(Kotte, 2017). Förmågan att differentiera är en del av undervisningens kvalitet, påstår van 

Geel m.fl. (2019), som i sin studie försökte bringa klarhet i den differentierade under-

visningens komplexitet, vilket illustreras i följande figur: 

 

Figur 2 Differentieringsfärdigheter (van Geel m.fl., 2019, s. 60). 

 

Fyra kronologiska faser identifierades: förberedelse av arbetsområdet, förberedelse inför 

lektionen, genomförande där elevskillnader under lektionen hanteras och utvärdering av 

lektionen (van Geel m.fl., 2019). Inom varje fas använder läraren olika differentierings-

färdigheter såsom att fastställa elevernas behov, välja lämpliga material, ge instruktioner som 

matchar behoven, övervaka elevframsteg och anpassa instruktioner och aktiviteter. Dessa 

differentieringsfärdigheter går i sin tur att delas upp i olika handlingar som kan gå att iakttas. 

Artikelförfattarna vill med detta visa den differentierade undervisningens komplexitet. De ut-

trycker att det inte finns en enda framgångsrik differentieringsstrategi. Kärnan ligger i stället 

i de medvetna val som lärare gör gällande undervisningsmetoder och material i relation till 
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analyser av elevers framsteg och behov, kombinerat med kontinuerlig uppföljning under lekt-

ionen. 

Även Lindner och Schwabs litteraturstudie (2020) synliggjorde den differentierade undervis-

ningens didaktiska bredd. Samarbetet mellan lärare, både i allmänhet och i form av fler 

lärare i klassrummet, var en faktor. Skillnader i gruppering av elever beskrivs. Det observeras 

en variation i flexibiliteten hos dessa grupper, från fasta nivågrupperingar, där elever måste 

prestera för att byta grupp, till medvetna och flexibla grupperingar som bygger på före-

ställningen att alla elever, oavsett förutsättningar, kan stödja varandras lärande. Anpass-

ningar i olika former omnämns, såsom anpassningar av bedömning, innehåll, omfattning, 

instruktion, lärmiljö, material, process, produkt och tidsram. Vikten av individuell moti-

vation, betydelsen av återkoppling och graden av personligt stöd till elever är också 

framträdande. 

Två huvuddrag av didaktiska handlingar framkom i studien av Gheyssens m.fl. (2022): flex-

ibla grupperingar och output-input. De flexibla grupperingarna formas utifrån en variation 

av tillvägagångssätt, både som homogena och heterogena grupper och ofta med inslag av 

kooperativa strukturer, som ett sätt att möta elevernas olikheter. Output-input handlar om 

hur läraren tar tillvara all information om elevernas lärande och använder den informationen 

för såväl återkoppling till eleven som till att avgöra vilket undervisningens nästa steg bör 

vara. 

Inom den nationella arenan i Sverige har ett storskaligt utvecklings- och forskningsprojekt 

om differentierad undervisning och digitala verktyg genomförts i sju svenska kommuners 

förskolor och skolor (Lundqvist m.fl., 2021). Studiens frågeställningar riktades mot differen-

tierad undervisning i allmänhet och mot digitala verktyg inom den differentierade under-

visningen i synnerhet. Den tematiska analysen ringade in tio teman som tillsammans belyser 

olika aspekter av meningsfull och intressant undervisning. Bland annat betonas vikten av att 

ta hänsyn till barns intressen och initiativ och att skapa spänning och gemensamma upptäck-

ter. Undervisningen bör differentieras genom parallella stödinsatser och extra utmaningar så 

att såväl den elev som behöver mycket stöd som den elev som behöver extra utmaningar får 

sin del. Vikten ligger här på konsten att implementera de parallella stödinsatserna och extra 

utmaningarna i undervisningen. Det framkommer också att elever som inte får det stöd eller 

den utmaning de behöver kan tappa intresset så att de inte deltar i undervisningen. Aktive-

rande uppgifter och inslag i undervisningen bör användas, liksom ett visuellt stöd i form av 

bilder, film och foto. Sociala relationer och samarbete mellan elever lyfts fram och förståelsen 

för hur det kan kännas att inte få tillhöra eller förstå beskrivs. På lärarnivå lyfts möjligheten 

till samarbete med andra lärare fram. Tydliga instruktioner och strukturerade undervisnings-

processer understryks för att underlätta för eleverna. Slutligen betonas vikten av att koppla 

ihop undervisningen med tidigare kunskaper och erfarenheter samt att integrera digitala 

verktyg för att differentiera undervisningen och skapa varierade lärandemiljöer. 

Lärares uppfattningar om inkluderande undervisning har undersökts i en fallstudie i svensk 

kontext (Kotte, 2017). Tre teman av inkluderande strategier identifierades, varav ett fokuse-

rar på navigering bland elevers förutsättningar genom olika former av differentiering. 
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Lärarna i studien beskriver hur de differentierar lektionssituationer genom att bland annat 

nogsamt planera genomgångar så att de blir varierade och innehåller avbrott för arbete 

enskilt eller i grupp. Vidare differentieras lektionsuppgifter genom varierande material och 

redovisningsformer. I detta sammanhang nämner lärarna att lektionen ibland innehåller 

olika typer av uppgifter och att eleverna får välja. Samtidigt presenteras också motsatsen, att 

lärarna undviker att ge olika uppgifter till olika elever för att inte begränsa deras möjlighet att 

utmanas och för att möjliggöra gemensam diskussion i helklass. Stödjande strukturer och 

gemensamt processande arbete anses nödvändigt för att främja alla elevers utvecklings-

möjligheter och studiemotivation. 

Hur högpresterande elevers kunskapsresultat och motivation påverkas av den differentierade 

undervisningen har studerats i en systematisk litteraturstudie, där artiklar skrivna mellan 

åren 2000 och 2019 från hela världen inkluderades (Ziernwald m.fl., 2022). Övervägande del 

av lärarna i studierna ansåg att differentierad undervisning är användbart för att främja hög-

presterande elevers utveckling, inklusive deras motivation och engagemang. Det fanns ett 

positivt samband mellan hur ofta differentierad undervisning användes och hur lämplig eller 

användbar den bedömdes vara av de som använde den. Resultatet visade att ju mer frekvent 

differentierad undervisning användes, desto högre skattade lärarna den differentierade 

undervisningens lämplighet och effektivitet. Även elever var tillfrågade och de var i allmänhet 

positivt inställda. Såväl lärare som elever blev tillfrågade om för- och nackdelar med att vara 

integrerade i vanliga klasser jämfört med att ingå i en homogen grupp. Fördelarna som 

nämndes för blandade grupper var sociala och emotionella medan fördelarna med en homo-

gen grupp var akademiskt inriktade. Positiva resultat inkluderar ökat självförtroende, för-

bättrad arbetsattityd och ökat välbefinnande hos eleverna. 

Avsnittet om tidigare forskning har sammanfattat forskning om gemenskap och delaktighet 

och olika aspekter av differentierad undervisning, inklusive metoder och förhållningssätt för 

framgångsrik differentierad undervisning. Denna översikt ger en nödvändig kontext och bak-

grund för att förstå de metodologiska val som beskrivs i det kommande metodkapitlet. 

5 METOD 

I följande avsnitt beskrivs studiens metod utifrån metodval och genomförande, urval, analys-

metod, tillförlighet och äkthet samt etiska överväganden. 
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5.1 Metodval 

För att få insikt i lärares handlingar valdes strukturerade observationer som metod, vilket 

hos Bryman (2018) beskrivs som en metod som vanligtvis används inom kvantitativ forsk-

ning. Trots detta antogs en kvalitativ metodologisk ansats för denna studie (Bell & Waters, 

2016; Bryman, 2018). Syftet var inte att kvantifiera lärarhandlingar, utan snarare att utforska 

och förstå dem på djupet, vilket är mer karakteristiskt för kvalitativ forskning. 

Ett observationsschema utarbetades för att så objektivt som möjligt kunna registrera data (se 

bilaga C). Observationsschemat skapades utifrån de fyra observationsområden som Skol-

inspektionen använde vid inspektion av undervisning (Skolinspektionen, u.å.): Trygg, stöd-

jande och uppmuntrande lärmiljö, Tydlighet i mål, innehåll och struktur, Individanpassning, 

variation och utmaningar samt Uppföljning, återkoppling och reflektion över lärandet. Jag 

som observatör hade tidigare använt detta observationsschema vid observation av under-

visning och var därför välbekant med dess struktur. Denna bekantskap förväntades under-

lätta vid själva observationstillfället då jag inte behövde ägna fokus åt att förstå själva obser-

vationsschemat, vilket möjliggjorde en mer koncentrerad uppmärksamhet på lärarnas hand-

lingar och interaktionerna i klassrummet. De fyra observationsområdena är breda och genom 

att använda dem ökade möjligheten att täcka alla relevanta aspekter av undervisningen. 

Samtidigt identifierades en risk för att observationerna skulle bli av mer allmän karaktär just 

på grund av bredden. Utifrån den tidigare forskningens insikter om differentieringsaspekter 

(Eikeland & Ohna, 2022; Lindner & Schwab, 2020; van Geel m.fl., 2019), lektionens delar 

(van Geel m.fl., 2019) samt lärande i gemenskap (Edström m.fl., 2022; Klang m.fl., 2020; 

Göransson & Nilholm, 2014; Pozas, m.fl., 2021) utökades därför observationsschemat med 

anteckningsrutor för att också mer riktat kunna samla in information gällande detta. 

En pilotstudie genomfördes i syfte att undersöka om observation som metod skulle vara till-

räcklig för att svara på studiens forskningsfrågor, genom observationer av tre lektioner (Bell 

& Waters, 2016; Bryman, 2018). Lärarnas faktiska handlingar kunde observeras, men lära-

rens val bakom handlingen var svårare att få fatt i och en risk för att viktig information skulle 

gå mig som observatör förbi identifierades, särskilt när det gällde att urskilja de handlingar 

som riktade sig till elever som för närvarande befann sig på de lägre och högre kunskaps-

nivåerna inom området. Bryman (2018) skriver att strukturerade observationer är lämpliga 

för att observera klassrumsbeteenden men diskuterar samtidigt kritik som riktats mot struk-

turerade observationer när avsikten är att fånga in avsikter bakom beteenden. Därför utöka-

des metoden till att även inkludera en förberedande intervju inför lektionsbesöket. Pilot-

studien möjliggjorde också utprövning av observationsschemat, vilket rekommenderas för att 

säkerställa användbarheten (Bryman, 2018). Det använda observationsschemat upplevdes 

fungera väl som stöd för att kortfattat kunna notera iakttagbara lärarhandlingar och obser-

vationerna gav tillräcklig information för att finnas med i det samlade resultatet. 

Enskilda halvstrukturerade intervjuer genomfördes med varje lärare (Bell & Waters, 2016). 

Intervjuerna erbjöd insikter i hur lärarna tänker när de planerar sin undervisning, och vilka 

medvetna val de gör redan i planeringsstadiet för att bäst möta sin undervisningsgrupp. 

Inspiration hämtades från fenomenologins synsätt, där fokus ligger på individers direkta 
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upplevelser och hur de tolkar och ger mening åt världen omkring sig (Kvale & Brinkmann, 

2014). Som intervjuare behövde jag vara medveten om att lärarna skulle kunna beskriva 

handlingar som de sedan inte utför i praktiken (Bell & Waters, 2016; Tjora, 2012). Intervjun 

syftade därför inte till att låta läraren uttrycka sina tankar och erfarenheter i detalj. Målsätt-

ningen med intervjuerna var i stället att skapa trygghet inför den kommande observationen, 

att få en bakgrund av den eller de elevgrupper som skulle observeras samt att låta läraren 

översiktligt beskriva sina tankar om hur hen planerar sin undervisning för att ge ledning och 

stimulans till alla elever, allt för att öka möjligheten att fler av lärarnas handlingar skulle 

kunna identifieras under observationerna. Datamaterialet består följaktligen av insamlade 

intervjuer och observationer, där intervjuerna utfördes som förberedelse inför observation-

erna och utan att vara en egen del av analysen. I analysen har dock enstaka delar av lärarnas 

beskrivningar av undervisningspraktiken använts då de tillförde relevanta kompletteringar 

för resonemang utifrån delaktighetsmodellen (se avsnitt 5.4.2 Delaktighetsmodellen). 

Den kvalitativa metoden som beskrivits gjorde att färre lärare kom till tals än om en kvantita-

tiv metod i form av exempelvis en enkät skulle ha använts. Detta understryker vikten av ett 

noggrant och genomtänkt urval av deltagare. I nästa avsnitt utforskas urvalsprocessen 

närmare. 

5.2 Urval 

Urvalet av lärare att observera skedde genom ett målstyrt urval, vilket är vanligt inom kvali-

tativ forskning och innebär att urvalet görs med direkt hänvisning till de aktuella forsknings-

frågorna (Bryman, 2018). Det målstyrda urvalet genomfördes därför i en kommun där såväl 

lärare som rektorer fått fortbildning om differentierad undervisning i ett relationellt perspek-

tiv i samband med implementeringen av Lgr22. Några skolor hade även genomfört studie-

cirklar utifrån Wallbergs böcker (2019, 2023). För att uppfylla studiens syfte var det inte rele-

vant att undersöka hur gemene lärare differentierar, eller att mäta i hur stor grad lärares 

undervisning är differentierad. Det som eftersöktes var i stället praktiska exempel på hur 

grundskollärare som anses vara skickliga inom den differentierade undervisningen gör för att 

kombinera undervisning i gemenskap och delaktighet med ledning och stimulans för alla 

elever. Lärare som har positiva attityder till differentierad undervisning tenderar att använda 

sig av differentierad undervisning i högre grad (Gheyssens, 2022; Letzel m.fl., 2020), och 

därmed var förhoppningen att dessa lärares praktik skulle ge större mängd data i relation till 

studiens syfte. Begreppet differentierad undervisning ansågs vara tillräckligt vedertaget i den 

aktuella kommunen för att rektorer och förstelärare skulle kunna bistå med förslag på 

lämpliga lärare att observera. Tre olika ingångar användes för att hitta lärare som uppfyllde 

mina kriterier för urval:  

• Lärare som i andra sammanhang ansetts undervisningsskickliga tillfrågades om 

deltagande i studien – resulterade i 3 förslag vilka utgör pilotstudien. 
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• Rektorer inom grundskolan ombads via mail nämna lärare som de uppfattar är 

skickliga inom den differentierade undervisningen – resulterade i 13 förslag. 

• Kommunens förstelärare inom grundskolan tillfrågades via mail om de själva ville 

delta i studien (då de genom förstelärarskapet ansetts undervisningsskickliga) 

eller om de hade andra förslag på lärare som kunde vara värda att observera – 

resulterade i 7 förslag i första omgången och ytterligare 2 efter att jag frågat 

personligen. 

 

Av de totalt 25 föreslagna lärarna tackade några nej till deltagande i studien och några föll 

utanför studiens avgränsningar om bland annat tvålärarskap. Totalt 10 lärare kvarstod, vilka 

nu ingår i studien. Efter att lärarna tackat ja till deltagande erhöll de missivbrevet via mail (se 

Bilaga A) och tid för intervju och observation bestämdes.  

Lärarna är alla behöriga lärare som undervisar i grundskolan och har arbetat 12-27 år. 

Följande tabell illustrerar de deltagande lärarnas behörighet och år i yrket samt ger 

information om intervju och observationstillfällen. De observerade lektionerna är namngivna 

med bokstav A-N, vilket går att återfinna i avsnittet 6 Resultat. 

 Behörighet 
År i 
yrket 

Genomförd 
intervju 

Observations- 
tillfälle 1 

Observationstillfälle 2 

1 
Ämneslärarexamen mot 
högstadiet och gymnasiet 
+ konstvetenskap 

21 år, 
innan 
dess som 
obehörig 

Ja 

Lektion A Lektion I 

SO åk 9 SO åk 9 

        

2 
Slöjdlärarutbildning + 
religion 

23 år Ja 
Lektion B  

Slöjd åk 5   

        

3 
Lärarexamen mot grund-
skolans tidigare år, behö-
righet i sv, ma, en, SO 

19 år Ja 

Lektion C Lektion D 
Svenska 
som andra- 
språk  

åk 5 Engelska åk 5 

        

4 

Lärarexamen mot grund-
skolans tidigare år, behö-
righet i SO åk 1-6 samt 
geografi upp till åk 9 

16 år, 
innan 
dess som 
obehörig 

Ja 

Lektion E Lektion F 

Svenska åk 5 SO åk 5 

        

5 

Lärarexamen mot grund-
skolans tidigare år, försko-
lelärare och lärare upp till 
åk 6 

12 år Ja 

Lektion G Lektion H 

Bokstavs- 
lektion 

F-klass Stationer F-klass 

        

6 

Ämneslärarexamen, 
behörig i svenska och 
idrott och hälsa från 
förskoleklass till åk 9 

12 år Ja 

Lektion J  

Svenska åk 7   

        

7 

Lärarexamen åk F-6, 
behörig i alla ämnen 
förutom prestämnen med 
undantag av musik och 
bild upp till åk 3 

23 år Ja 

Lektion K  

Svenska åk 4   
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8 

Behörig i matematik, 
musik, fysik och kemi åk 1-
3, biologi och engelska åk 
1-6, SO-ämnen och 
svenska åk 1-7, samt 
svenska som andraspråk 
åk 1-9.  

27 år 
Nej – pilot-
studie 

Lektion L  

Svenska 
som andra- 
språk 

åk 5   

        

9 

Behörig i svenska som 
andraspråk från åk 1 till 
vuxenutbildning. Behörig i 
svenska och engelska åk 4-
9. 

27 år 
Nej – pilot-
studie 

Lektion M  

Svenska 
som andra- 
språk 

åk 6   

        

10 

Lärarexamen mot grund-
skolans tidigare år. 
Behörig i svenska, mate-
matik, naturkunskap, 
svenska som andraspråk 
för f-klass, åk 1-6, fritids-
hem samt på gymnasie-
nivå i ämnet pedagogik. 

15 år 
Nej - pilot-
studie 

Lektion N  

Svenska 
som andra-
språk  

åk 2   

Tabell 1 Sammanställning över de deltagande lärarnas behörighet och år i yrket samt information om intervju 
och observerade lektioner 

5.3 Genomförande 

Efter att ha valt en kvalitativ metodologisk ansats för denna studie var nästa steg att genom-

föra insamlingen av data. Genomförandet omfattade två huvudsakliga delar: förberedande 

intervjuer och observationer. Dessa metoder kompletterade varandra och bidrog till en 

djupare förståelse av lärarnas faktiska handlingar i klassrummet.  

5.3.1 Intervju 

Intervjun skedde antingen via videosamtal med hjälp av Microsoft Teams eller personligen i 

omedelbar närhet till lektionen. En intervjuguide (se bilaga B) användes under intervjuerna 

för att säkerställa strukturen och enhetligheten i frågorna (Kvale & Brinkmann, 2014). Inter-

vjuguiden bestod av tre delar. Först tillfrågades läraren om grundläggande information som 

utbildning, behörighet, år i yrket och vilket stadium och ämnen läraren undervisar i. Därefter 

ombads läraren beskriva den eller de elevgrupper som skulle observeras utifrån hur gruppen 

är kunskapsmässigt och socialt samt vilka arbetssätt som fungerar bra och mindre bra. Till 

sist ställdes en sista stor fråga om hur läraren tänker när hen planerar sin undervisning för 

att alla elever ska få den ledning och stimulans som de behöver. Med hjälp av dessa bak-

grundsfrågor gavs en översiktlig bild av elevgruppen och lärarens undervisning. Denna för-

förståelse bidrog under observationerna framför allt till att underlätta identifieringen av de 

lärarhandlingar som riktade sig till elever som för tillfället befann sig på de lägre och högre 

kunskapsnivåerna inom området. 

Under intervjuerna skrevs anteckningar, där jag bland annat ritade en slags kunskapskurva 

för att visualisera det som lärarna berättade om elever på olika kunskapsnivåer. Intervjuerna 

registrerades med mobiltelefonens ljudinspelningsfunktion. Ljudinspelningarna överfördes 
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sedan till Microsoft Word och transkriberades med hjälp av den automatiska transkriberings-

funktionen. Vid behov gjordes manuella justeringar. Efter överföringen till Word raderades 

ljudinspelningarna från mobiltelefonen för att säkerställa sekretess och integritet. Data-

materialet från intervjuerna användes inte som underlag för en egen del av analysen utan 

som förberedelse inför observationen. Vissa enstaka delar av lärarnas beskrivningar av 

undervisningspraktiken från intervjuerna har dock använts i analysarbetet då de tillförde 

relevanta kompletteringar för resonemang utifrån delaktighetsmodellen (se avsnitt 5.4.2 

Delaktighetsmodellen). Steget med att transkribera ljudinspelningarna skulle kunna tes som 

onödigt. Dock hjälpte transkriberingsarbetet mig att mentalt bearbeta innehållet vilket skap-

ade en förberedelse inför observationen. Detta blev tydligt då jag upplevde en större förtro-

genhet för lärarens beskrivning av elevgruppen vid de observationer som skedde efter tran-

skriberingen jämfört med de observationer som skedde i direkt anslutning till att intervjun 

var genomförd. Denna skillnad motiverar valet av att förstärka metoden efter pilotstudien 

med den kompletterande förberedande intervjun samt att när möjlighet fanns lägga tid på att 

transkribera materialet inför observationen. 

Eftersom intervjun skulle följas upp av observationer var det särskilt viktigt att läraren läm-

nade intervjun med en positiv upplevelse, vilket jag försökte nå genom öppenhet, lyhördhet 

och ärlig nyfikenhet (Kvale & Brinkmann, 2014). 

5.3.2 Observation 

Observationerna gav konkreta exempel på hur differentiering i gemenskap tar form i prakti-

ken. Observationer kan genomföras på olika sätt. Såväl strukturerade som ostrukturerade 

och deltagande kan förekomma, eller en kombination (Bell & Waters, 2016). I detta fall är 

observationerna strukturerade (Bryman, 2018) på så vis att det är lärarens handlingar som 

observerats utifrån ett observationsschema (se bilaga C). 

Antalet observationstillfällen behöver anpassas till syftet med en studie, beroende på om 

målet är att uppnå datamättnad eller bredd (Lapan, Quartorali & Riemer, 2012). För att 

uppnå en riktig mättnad av resultat för en enskild lärare skulle observationen ha behövt pågå 

så länge att inga nya resultat skulle framträda. I detta fall eftersträvades inte mättnad av en 

enskild lärares undervisningspraktik, då bredden hos flera lärares undervisningspraktiker 

var viktigare för resultatet. Planeringen av antal observationstillfällen var individuell och 

flexibel och tog hänsyn till flera faktorer. I vissa fall var två lektioner redan förutbestämda för 

observation, vilket även var utgångspunkten i missivbrevet. En enda lektion bedömdes vara 

tillräcklig i andra fall, då den gav tillräckligt med underlag för studien och läraren själv ut-

tryckte att nästa lektion skulle vara strukturerad på liknande sätt. Tvärtom gjordes två obser-

vationer när läraren uttryckte att de båda lektionerna skulle kunna visa helt olika upplägg av 

lektioner. Vidare inkluderades ibland ytterligare en lektion för observation om den första 

lektionen till största delen bestod av en individuell, tyst och styrd bedömningsuppgift, för att 

säkerställa en mer representativ bild av lärarens undervisningspraktik. 
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Som observatör i ett klassrum går det inte att vara osynlig, men man bör sträva efter att 

påverka det som händer i så liten utsträckning som möjligt (Bell & Waters, 2016). I samtal 

med läraren placerade jag mig på en lämplig plats i klassrummet. Lärare och elever var infor-

merade innan om att jag observerade läraren och förde anteckningar. Vid ett fåtal tillfällen 

lämnade jag dock min plats för att möta elever som påkallade uppmärksamhet, vilket var ett i 

stunden medvetet val för att skapa trygghet, i motsats till om jag skulle ha tittat bort eller 

avlett eleverna på annat vis. 

Samtliga anteckningar från varje lektionsobservation samlades in och sammanställdes i en 

Excelfil. Varje observationsområde hade ett eget blad i filen. Anteckningarna skrevs i ett 

första läge in under respektive blad, även då anteckningen rörde flera observationsområden. 

Därefter tog första delen av analysen vid. 

5.4 Analysmetod 

Analysen baseras på den insamlade datan från lektionsobservationerna. Det transkriberade 

materialet från intervjuerna användes som förberedelse inför observationerna och utgör inte 

en egen del av analysen. Dock har ett fåtal relevanta bidrag från intervjuerna använts för att 

komplettera förståelsen av lärarhandlingar utifrån delaktighetsmodellen. 

Efter att observationerna hade dokumenterats i en Excelfil övergick analysen till att 

identifiera kategorier och teman inom datamaterialet (Rennstam & Wästerfors, 2015). 

5.4.1 Sortering och tematisering 

Ett första steg för att analysera anteckningarna från observationsschemat var sortering. 

Sortering är ett sätt att umgås med det kvalitativa materialet för att lära känna det 

(Rennstam & Wästerfors, 2015). Materialet sorterades i 17 kategorier utifrån de stöd-

meningar som observationsschemat innehåller. Alla anteckningar matchades mot obser-

vationsschemats samtliga stödmeningar oavsett vilket observationsområde de ursprungligen 

dokumenterats under, då det tidigt blev tydligt att en enstaka dokumenterad lärarhandling 

kan ha flera syften. Ett exempel på detta synliggörs i denna tabell: 

Anteckning Kategori 1 Kategori 2 Kategori 3 
Går runt Skapar en positiv atmo-

sfär 
Ser till att elever i behov av 
stöd under lektionen får 
sådant 

Differentierar under-
visningen utifrån 
eleverna i gruppen 

Tabell 2 Exempel på en första kategorisering av datamaterialet. 

 

Denna första kategorisering upplevdes för allmän och gav inte tillräckligt meningsfull 

information och insikter relaterade till studiens syfte och forskningsfrågor. Ytterligare en 

kategorisering genomfördes. De ursprungliga stödmeningarna från första kategoriseringen 

fanns kvar i en kolumn i Excelfilen, men lärarhandlingen betraktades på nytt och denna gång 
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än mer precist utifrån gemenskap och differentiering. Denna andra kategorisering var 

tidskrävande och skedde i flera omgångar. Varje omgång skapade nya kolumner i Excelfilen. 

Varje lärarhandling kunde höra hemma i flera kategorier. När en kategori justerades behövde 

hela datamaterialet gås igenom igen. Efter denna andra kategorisering uppgick antalet 

kategorier till 21. 

Nästa nivå av sortering genomfördes därefter utifrån kategorierna genom att på nytt granska 

materialet för att hitta gemensamma teman, så kallad tematisk sortering (Rennstam & 

Wästerfors, 2015). Även denna process var tidskrävande och skedde i flera omgångar. När ett 

första förslag på teman var färdigt sorterades kategorierna in under dessa teman. Temana 

justerades till dess att alla kategorier täcktes in av ett passande tema. Den tematiska sorte-

ringen resulterade i åtta teman av identifierade lärarhandlingar. Tabellen visar ett exempel 

på hur anteckningen från lektionsobservationen omvandlades till en kategori som därefter 

bildade ett eller flera teman. 

Anteckning Kategori Tema  Tema 
Går runt Differentierar under-

visningen utifrån ele-
verna i gruppen 

Differentierar lektionens 
aktiviteter utifrån åter-
koppling 

Differentierar 
lektionens aktiviteter 
utifrån stöd 

Tabell 3 Exempel på tematisering av datamaterialet efter den andra kategoriseringen. 

 

Den tematiska analysen fördjupades ytterligare då alla lärarhandlingar som listats under 

respektive kategori sorterades in under de åtta temana. Detta ledde till behovet av att skapa 

undernivåer för två av temana. Temana ordnades därefter i en följd som underlättar besva-

randet av de tre forskningsfrågorna (Rennstam & Wästerfors, 2015). De slutliga temana med 

tillhörande undernivåer presenteras i listan nedan: 

1. Skapar ett ”vi” 

2. Orkestrerar lärandet i helklass 

3. Organiserar för lärande i par/grupp 

a. Gör medveten gruppindelning 

b. Frigör sig själv 

c. Uppmuntrar till att ta hjälp av varandra 

4. Differentierar lektionens aktiviteter 

a. Utifrån aktivitetens utformning 

b. Utifrån stöd 

c. Utifrån återkoppling 

5. Sätter lärandet i fokus 

6. Skapar tydlighet i görandet 

7. Stärker tilltro till elevens egen förmåga 

8. Skapar variation genom lektionens olika delar 
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De identifierande temana av lärarhandlingar utgör dispositionen för avsnitt 6 Resultat, där 

de exemplifieras och förklaras närmare. 

5.4.2 Delaktighetsmodellen i ett sociokulturellt perspektiv 

Lärande är i ett sociokulturellt perspektiv en social process där elever, lärare och ämnes-

innehåll är ömsesidigt beroende av varandra och där gemenskap och delaktighet spelar en 

central roll i att konstruera kunskap (Säljö, 2022). För att analysera hur grundskollärare som 

anses vara skickliga inom den differentierade undervisningen gör för att kombinera under-

visning i gemenskap och delaktighet med ledning och stimulans för alla elever användes del-

aktighetsmodellen (Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018) som ramverk. De sex stegen tillgäng-

lighet, tillhörighet, engagemang, samhandling, autonomi och erkännande, vilka beskrivs när-

mare i avsnitt 3. Teori, användes för att bedöma elevernas delaktighet inom under-

visningskulturen.  

De respektive delaktighetsaspekterna applicerades på studiens identifierade teman av lärar-

handlingar. Det innebar att varje tema av lärarhandlingar utvärderades för att utröna hur de 

skulle kunna påverka elevers möjlighet till delaktighet inom de olika aspekterna. I följande 

sammanställning tydliggörs vilka av de respektive delaktighetsaspekterna som har applice-

rats på studiens identifierade lärarhandlingar: 

 Tillhörig-

het 

Tillgäng-

lighet 

Engage-

mang 

Sam-

handling 

Autonomi Erkänn-

ande 

Skapar ett ”vi” x x x x  x 

Orkestrerar lärandet i helklass x x x x  x 

Organiserar för lärande i 

par/grupp 

- Gör medveten grupp-

indelning 

- Frigör sig själv 

- Uppmuntrar till att ta 

hjälp av varandra 

x x x x x x 

Differentierar lektionens 

aktiviteter 

- Utifrån aktivitetens 

utformning 

- Utifrån stöd 

- Utifrån återkoppling 

 x x x x x 

Sätter lärandet i fokus  x x x x  

Skapar tydlighet i görandet  x x x x x 

Skapar variation genom lekt-

ionens olika delar 
x x x    

Stärker tilltro till elevens egen 

förmåga 
 x x  x x 

Tabell 4 Delaktighetsaspekternas koppling till studiens identifierade lärarhandlingar. 

 

De sex delaktighetsaspekterna utgör dispositionen för avsnitt 7 Analys. 
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5.5 Tillförlitlighet och äkthet 

En grundläggande förutsättning för att forskning ska anses vetenskaplig är att den är tillför-

litlig och trovärdig, vilket kan beskrivas med hjälp av begreppen reliabilitet och validitet 

(Kvale & Brinkmann, 2014; Bryman, 2018¸Tjora, 2012) eller andra begrepp. Inom kvalitativ 

forskning förs resonemang om huruvida begreppen reliabilitet och validitet är applicerbara. 

Bryman (2018) presenterar med hänvisning till Guba och Lincoln två grundläggande kriterier 

för bedömning av kvaliteten av en kvalitativ undersökning, nämligen fyra aspekter av tillför-

litlighet samt äkthet. Detta avsnitt tar stöd i dessa kriterier. 

5.5.1 Tillförlitlighet 

Tillförlitlighet förstås hos Guba och Lincoln som trovärdighet, överförbarhet, pålitlighet och 

möjlighet att styrka och konfirmera (Bryman, 2018). 

Det finns flera faktorer som påverkar trovärdigheten. Att studien genomförs på ett veten-

skapligt sätt med förankring i relevant tidigare forskning ökar trovärdigheten (Bryman, 

2018). I den här studien har en kombinerad metod i form av både intervjuer och obser-

vationer använts vilket kan bidra till en djupare förståelse av lärarnas handlingar (Bryman, 

2018). En kombinerad metod kallas ofta för triangulering, men den termen kan inte riktigt 

användas här, eftersom det skulle ha krävt mer detaljerade intervjuer (Bryman, 2018). 

Den tematiska sorteringen (Rennstam & Wästerfors, 2015) samt användningen av begrepp 

från den sociokulturella teorin (Säljö, 2022) och ett etablerat teoretiskt ramverk i form av 

delaktighetsmodellen (Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018) har bidragit till att skapa en stabil 

teoretisk grund för studien. Detta har hjälpt till att säkerställa att analyserna är konsekventa 

och relevanta för det specifika ämnet som undersöks. Att kontinuerligt reflektera över hur 

tolkningarna stöds av den insamlade datan är avgörande för att upprätthålla trovärdigheten i 

studien. Det är en process som kräver medvetenhet och noggrannhet för att trygga att resul-

taten är pålitliga och påverkas så lite som möjligt av eventuella förutfattade meningar eller 

andra bias. Att vara öppen för att utmana och ompröva de egna tolkningarna är också en 

viktig del av att säkerställa studiens trovärdighet och att resultaten verkligen återspeglar den 

undersökta verkligheten på ett korrekt sätt. 

Överförbarhet eller generaliserbarhet handlar om i vilken utsträckning resultaten kan appli-

ceras på andra sammanhang än det studerade (Bryman, 2018). Den kvalitativa metod som 

använts gör inga anspråk på att kunna bevisa något i förhållande till studiens forsknings-

frågor, då utbildningsforskning inte innehåller sådana bevis (Elbro & Poulsen, 2016). Inte 

heller görs anspråk på att kunna generalisera resultaten generellt. Det är viktigt att förstå att 

inte alla lärare använder samma lärarhandlingar för att skapa gemenskap och differentiera 

lektionens aktiviteter. Den kvalitativa forskarens uppgift är att förse andra personer med ett 

rikligt material av detaljer, utifrån vilka de sedan själva kan avgöra hur pass överförbara 

resultaten är (Bryman, 2018). Tjora (2012) uttrycker att en viss begreppsmässig generali-

sering kan bli aktuell genom att centrala drag kan urskiljas, vilka sedan kan relateras till 

tidigare forskning och teorier. 
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Pålitlighet är en motsvarighet till den kvantitativa forskningens begrepp reliabilitet och 

handlar bland annat om att skapa transparens genom hela forskningsprocessen så att andra 

kan granska den (Bryman, 2018). Metodkapitlet beskriver studiens tillvägagångssätt för att 

andra forskare ska kunna bedöma studiens tillförlitlighet och äkthet. 

Vid en observation kan forskningseffekten uppstå, vilket betyder att de observerade handlar 

annorlunda än vad de vanligtvis gör (Tjora, 2012), något som kan påverka pålitligheten. För 

att minska risken för forskningseffekten vid observationerna användes flera strategier. De 

förberedande intervjuerna fungerade som ett sätt att förbereda lärarna på observationen och 

minska risken för att deras beteende skulle påverkas av att de var medvetna om att de blev 

observerade. Dessutom fick jag som observatör möjlighet att presentera mig och syftet med 

studien för eleverna samt betona att jag inte skulle dokumentera deras prestationer utan 

endast lärarens handlande. Genom att i samråd med läraren placera mig på en plats i klass-

rummet som inte skulle störa den naturliga interaktionen mellan lärare och elever försökte 

jag medvetet att minska forskningseffekten (Tjora, 2012). 

En studie ska kunna styrkas och konfirmeras, vilket handlar om att forskaren ska kunna 

bevisa att hen handlat i god tro och inte medvetet låtit personliga värderingar påverka slut-

satserna (Bryman, 2018). I en kvalitativ studie som rör människor är det svårt att helt 

eliminera subjektivitet och individuella tolkningar, vilket påverkar studiens objektivitet men 

också trovärdighet och pålitlighet (Bryman, 2018). En medveten strävan efter objektivitet var 

därför viktig under hela processen. De förberedande intervjuerna följde en intervjuguide (se 

bilaga B) vilket ökade enhetligheten i datainsamlingen (Kvale och Brinkmann, 2014). Inter-

vjuerna transkriberades noggrant för att all relevant information skulle fångas upp korrekt. I 

ett strukturerat observationsschema kunde lärarnas handlingar under lektionerna systema-

tiskt dokumenteras. Detta protokoll baserades på etablerade observationsområden som 

används av Skolinspektionen (u.å.), (se bilaga C), vilket ökar överensstämmelsen och jämför-

barheten i observationerna.  

Min roll som observatör kan påverka objektiviteten, då ett visst mått av subjektiva tolkningar 

inte går att undvika. Min egen kunskap inom fältet kan ses som ett problem eller en resurs 

(Tjora, 2012). Med mångårig egen erfarenhet som lärare och läsning av litteratur och tidigare 

forskning ökade möjligheten att jag skulle kunna se och förstå bakgrunden till lärarnas hand-

lingar i klassrummet. Samtidigt skulle min erfarenhet kunna påverka resultatet på så vis att 

jag skulle kunna övertolka det observerade beteendet eller tolka det utifrån mina egna för-

väntningar och antaganden (Bryman, 2018). När en forskare är engagerad i forskningsfrågan 

som studeras, vilket jag är, ökar risken för bias (Bell & Waters, 2016). Det var därför viktigt 

för mig som observatör men också senare under analysprocessen att vara medveten om 

denna risk och arbeta aktivt för att minimera dess påverkan. Bell och Waters (2016) hänvisar 

till Gray och påpekar att forskaren behöver vara extra uppmärksam om känslan av att ”allt 

faller på plats” infinner sig och i den stunden vara extra insiktsfull och kritisk till tolkningen 

av data. Denna känsla infann sig för mig under analysprocessen när lärarhandlingar skulle 

kategoriseras och tematiseras. Därför upprepades denna process flera gånger för att minska 

risken för bias, vilket beskrivs närmare i avsnitt 5.4.1 Sortering och tematisering. 
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5.5.2 Äkthet 

Äkthetskriteriet handlar bland annat om att en rättvis bild av deltagarnas åsikter och uppfatt-

ningar ska presenteras (Bryman, 2018); i detta fall inkluderas även strävan efter en rättvis 

bild av lärarnas undervisningspraktik. Äkthetskriterier inkluderar också aspekter som blir 

aktuella först efter att studien är färdig, såsom hur deltagarna hjälps till en bättre social för-

ståelse, hur undersökningen bidrar till att de får en bättre bild av hur andra personer i deras 

miljö upplever saker och ting och möjligheten för deltagarna att förändra sin situation efter 

studien. Då deltagarna inte har haft möjlighet att läsa den här texten innan den blev publice-

rad kan inget vidare resonemang om graden av äkthet föras. 

5.6 Etiska ställningstaganden  

En vetenskaplig studie ställer krav på att studien utförs på ett korrekt sätt. Vetenskapsrådet 

(2017) beskriver såväl forskaretiska som forskningsetiska aspekter som ska tas i beaktning 

och respekteras. De forskaretiska aspekterna handlar om forskarens ansvar för att bidra till 

forskningen på olika nivåer. Till detta hör bland annat att eftersträva objektivitet så att inte 

forskningsresultatet förvanskas, vilket eftersträvas i hela denna uppsats. En absolut sanning 

går dock aldrig att garantera, då forskarens subjektiva värdering ändå blir närvarande vid en 

intervju och observation. För att närma sig en sanning behöver därför objektivitet eftersträ-

vas i så stor utsträckning som möjligt. De inledande delarna av denna uppsats med problem-

formulering, presentation av teorier som används, tidigare forskning och motivering av valda 

metoder är en annan viktig del för att uppfylla de forskaretiska aspekterna. 

De forskningsetiska principerna fokuserar på de som deltar i studien och att dessa skyddas. I 

detta aktualiseras individskyddskravet (Vetenskapsrådet, 2017). Detta säkerställs genom att 

alla deltagande lärare ger sitt informerade samtycke (Bell & Waters, 2016), (se bilaga A). 

Lärarna blir informerade om att de när som helst kan avbryta sitt deltagande utan negativa 

konsekvenser. Lärarnas identitet skyddas genom anonymisering i hela processen. Person-

uppgifter såsom namn, e-postadress och utbildningsbakgrund samlas in och sparas endast så 

länge som de behövs för studien. Medvetenhet visades om lärarnas integritet under intervju-

erna och observationerna. 

En intervju bygger oundvikligen på en form av maktasymmetri mellan intervjuaren och inter-

vjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2014). Då de flesta av de deltagande lärarna var medvetna 

om min kunskap inom fältet eftersom jag förekommit i utbildningssammanhang i kommu-

nen kring differentierad undervisning, riskerade denna maktasymmetri att öka, vilket jag 

behövde vara medveten om. Som verksam lärare är jag ständigt ödmjuk inför det komplexa 

undervisningsuppdraget, en känsla som jag försökte sprida till lärarna för att dämpa makt-

asymmetrin. 

Under observationerna eftersträvades så lite påverkan som möjligt. Det var lärarens hand-

lingar som stod i fokus. Samtidigt var det oundvikligt att även eleverna indirekt blev påver-

kade. Eleverna informerades i förväg av sin lärare att jag skulle komma. Jag presenterade mig 
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själv i inledningen av lektionen och förklarade studiens syfte som att jag själv har varit lärare 

länge och att jag nu vill lära mig mer om hur andra lärare gör. Jag berättade att jag kommer 

skriva mycket under lektionen men att jag bara skriver vad deras lärare gör och ingenting om 

dem. Inga personuppgifter samlades in för eleverna. 

Alla insamlade data behandlades på ett ordningsamt sätt och användes enbart för forsknings-

ändamål. 

6 RESULTAT 

Denna studie syftar till att belysa hur grundskollärare som anses vara skickliga inom den 

differentierade undervisningen gör för att kombinera undervisning i gemenskap och delak-

tighet med ledning och stimulans för alla elever. Resultatkapitlet består av en genomgång av 

de huvudsakliga teman som framkommit genom analysen av insamlad data. Avslutningsvis 

sammanfattas resultatet med koppling till studiens forskningsfrågor. 

Följande avsnitt beskriver respektive tema. Då varje tema beskriver en typ av handling som 

läraren gör bör de därför läsas som aktiva processer i presens. Vissa lärarcitat är utvalda för 

att illustrera temat. 

6.1 Skapar ett ”vi” 

Alla lärare i studien upplevdes arbeta för att skapa tillitsfulla relationer och stämningen var 

genomgående positiv och välkomnande. De tog emot eleverna i dörren, log, småpratade, sko-

jade och visade sig intresserade av vad eleverna varit med om på andra lektioner och på 

rasten.  

Utöver det allmänt positiva klimatet upplevdes lärarna arbeta för att skapa ett ”vi”. Detta 

synliggjordes bland annat genom att alla arbetade mot samma lärandemål och att det fanns 

en öppen dialog om att det är naturligt att vi alla kan olika mycket inom olika områden. 

Lärarna använde genomgående tilltalet ”vi”. Flera lärare hördes återknyta till händelser de 

som grupp varit med om tidigare. 

Allmänna bekräftande kommentarer på gruppnivå, eller uttalanden som visade på att läraren 

såg eleverna, uppfattades också bidra till vi-känslan: 

Jag ser att ni börjar bli trötta nu. Helt okej. 

Jättebra, vilka fina samtal. 

Vill ni ha ljus? Nej, ni brukar inte vilja ha så ljust på morgonen. 
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6.2 Orkestrerar lärandet i helklass 

Det gemensamma lärandet i helklass fick olika stor plats under de observerade lektionerna. 

Tre olika inriktningar framträdde: samtal kring lektionens olika delar, planerat samtal i rikt-

ning mot lärandemålet samt spontana uppfångade frågor som blev till undervisning. 

Under lärarnas genomgång av lektionens olika delar bjöds eleverna i något mindre utsträck-

ning in till att vara aktiva i samtalet. I dessa fall var fokus mer på struktur och tydlighet från 

lärarnas sida. Genom korta frågor kontrollerade lärarna att eleverna hängde med. Även 

enstaka elevfrågor kring lektionens olika delar förekom. 

I samtal i riktning mot lärandemålet, vilka upplevdes som planerade i förväg då de bland 

annat hängde ihop med lärarens förberedda presentation, var eleverna en stor del av sam-

talet. Under vissa lektioner användes någon form av den kooperativa strukturen EPA 

(Enskilt-Par-Alla) så att eleverna var förberedda inför helklassamtalet. Via inarbetade signa-

ler uppmanades eleverna att delta genom handuppräckning. Lärarna fördelade ordet, vän-

tade in, stöttade elever som behövde det för att kunna formulera färdigt sin tanke och ställde 

utvecklande frågor till andra. Genomgående var upplevelsen att bemötandet från lärarna var 

respektfullt, att stor vikt lades vid att allas bidrag till samtalet skulle bekräftas och att alla 

elever skulle få känna att de lyckades.  

Även elever som inte just då fick ordet blev bekräftade genom kommentarer som: 

Jag ser att du kan. 

De spontana frågorna från eleverna under aktiviteter i helklass fångades in och gjordes till 

undervisning. En fråga behandlade fusk som fenomen. Övriga bidrag till samtalet var genom-

gående av språkutvecklande karaktär då klassen tillsammans redde ut betydelsen av exem-

pelvis orden att meta, ögoninflammation och stabil samt använde en av eleverna namngiven 

strategi för att dela upp sammansatta ord. 

6.3 Organiserar för lärande i par/grupp 

Flertalet av de observerade lektionerna innehöll moment där eleverna arbetade i par eller i 

grupp. Innan uppgiften påbörjades förklarade lärarna noga vad eleverna skulle göra, hur 

länge de skulle arbete och vad de skulle göra när de blev färdiga. Rollfördelning för grupp-

övningen förekom. I flera fall förekom visuella stödstrukturer i form av stödfrågor, bilder, 

timetimer och så kallade ”börjor”, alltså påbörjade meningar för att hjälpa eleverna att 

komma igång med både skrivande och samtal. Uppgifterna uppfattades som tydliga utifrån 

görandet. Tiden eleverna förväntades arbeta tillsammans var kort. 
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6.3.1 Gör medveten gruppindelning 

I samtliga par- och gruppaktiviteter ansvarade läraren för indelningen. Detta skedde genom 

gruppering efter nivå, trygghet eller slumpen i form av dragna glasspinnar med namn.  

Även grundplaceringen i klassrummet gjordes medvetet. En lärare beskrev att hen placerade 

fyra elever av olika kunskapsnivå vid samma bord. Genom att placera den elev som hade ut-

vecklade kunskaper diagonalt från den elev som ännu inte nått godtagbara kunskaper kunde 

alla få utbyte av varandra. En annan lärare nämnde att elever med samma modersmål var 

placerade vid samma ord. Ytterligare en form av indelning var utifrån dokumenterade 

anpassningar på så sätt att läraren placerade elever i störst behov av lärarens närhet långt 

fram i klassrummet. Flera lärare nämnde att olika övningar för kooperativt lärande är regel-

bundet återkommande i undervisningen. 

6.3.2 Frigör sig själv 

Under arbetet i par/grupp blev lärarens roll mindre central. Läraren använde då sig själv som 

ena delen av ett par eller deltagare i en grupp vid flertalet av de observerade lektionerna, som 

ett sätt att ge stöd åt elever som inte kommit lika långt i sin kunskapsutveckling inom det om-

råde aktiviteten berörde. När en elevassistent deltog under lektionen sågs även hen användas 

på liknande sätt. 

Under några lektioner sågs läraren gå runt för att stötta alla grupper på ett differentierat sätt 

utifrån stöd och återkoppling (på ett liknande sätt som beskrivs i avsnitt 6.5). 

6.3.3 Uppmuntrar till att ta hjälp av varandra 

Lärarna använde olika strategier för att eleverna skulle ta hjälp av varandra. Under arbetet i 

par/grupp var detta extra framträdande: 

Fråga en kompis som sitter nära. 

Pratar ni ihop er? Bra! 

Tror du att du skulle kunna klara att stryka under ord själv nu? Ja, jag tror det och vi gör det i 

par så att ni kan hjälpas åt. 

Jättegärna prata två och två. 

En annan typ av lärande i par/grupp observerades under slöjdlektionen. Eleverna arbetade 

enskilt med sitt eget slöjdarbete. När de stötte på problem användes en till synes väl inarbe-

tad struktur för problemlösning i flera steg: 1. Fundera själv 2. Läs instruktionen 3. Fråga din 

lärkompis/lärgrupp 4. Smyg och fråga någon annan i salen 5. Vänd upp ditt hjälpkort så 

kommer [lärarens namn]. 
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6.4 Differentierar lektionens aktiviteter 

Under elevernas enskilda arbete observerades tre typer av differentiering av lektionens akti-

viteter: utifrån aktivitetens utformning, utifrån graden av stöd samt utifrån lärarens åter-

koppling. Dessa tre typer återkom även under arbetet i par/grupp. 

6.4.1 Utifrån aktivitetens utformning 

Samtliga observerade aktiviteter ämnade för enskilt arbete främjade arbete utifrån de egna 

förutsättningarna då de var av typen ”utan tak”. 

Typ av differentering Exempel 
Tempo Olika många frågor 

Skriver olika fort – påverkar i flera fall längden på texten 
Läsa olika fort 

Nivå Välja instruktion utifrån komplexitet 
Olika typer av tekniker 
Olika många steg 
Variation i ordförråd 
Variation i textens komplexitet, både vid läsa och skriva 

Omfång Skriva olika långt 
Läsa olika långt 
Olika många moment 
Olika många exempel att reflektera kring 

Metod Använda läslinjal 
Använda hörselkåpa 
Lyssna på text 
Tala in text 
Papper eller dator 
Lyssna på lärarens inspelade genomgång 

Intresse Välja egen bok att läsa 
Välja bok eller serie att jämföra Bröderna Lejonhjärta med 
Välja typ av förvaring att sy 
Välja land att fördjupa sig i under Europaresan 

Tabell 5 Exempel på använda differentieringsaspekter. 

6.4.2 Utifrån stöd 

En typ av differentiering framträdde också i lärarens sätt att ge enskilda elever stöd under 

lektionen. Under en engelsklektion där alla läste samma bok frågade exempelvis två olika 

elever läraren om ett ords betydelse och fick olika svar. Den ena eleven, som behövde stöd för 

att ta sig igenom texten, fick höra läraren förklara ordet på flera olika sätt medan den andra 

eleven, som behövde utmanas och som redan hade lärt sig fungerande strategier, fick till 

svar: 

Don’t be lazy. Go back in the text. 



 

32 

 

På liknande sätt sågs lärare sätta sig ned vid enskild elev för att hjälpa hen igång med aktivi-

teten, medan andra elever fick starthjälp i form av vägledande frågor eller korta svar. Ytter-

ligare en lärare beskrev hur hen anpassade den fysiska lärmiljön genom att placera eleverna 

vid bord utifrån hur mycket lärarstöd de behövde under det enskilda arbetet. 

Även användningen av stödstrukturer såsom textmallar differentierades: 

Ni har mallen som stöd - använd om ni vill. 

6.4.3 Utifrån återkoppling 

I lärarnas sätt att ge återkoppling till eleverna under det enskilda arbetet kunde differen-

tiering urskiljas. Återkoppling som syntes under observationerna var den som läraren gav till 

eleverna när hen gick runt i klassrummet. Under intervjuerna framkom i flera fall att just 

återkoppling på elevernas arbete var ett sätt för lärarna att differentiera undervisningen. 

Några exempel på lärarkommentarer var: 

Har du läst igenom? Jag vet att du kan fixa till det. 

Titta var [Förnamn] har satt sitt K i KO. 

Vad kan det leda till? 

Kan man göra något mer med exemplen? 

Under en lektion där lärandemålet var att lära sig att skriva meningar med stor bokstav och 

punkt hördes läraren återkoppla till vissa elever om just skiljetecken, medan de som redan 

behärskade detta fick återkoppling riktad mot att utveckla innehållet i texten. 

6.5 Sätter lärandet i fokus 

Lärandet stod i fokus under lektionerna. Detta synliggjordes av att lärandemålet och syftet 

med aktiviteten på något vis adresserades, antingen i inledningen eller i avslutningen av lekt-

ionen. Såväl greppet som att läraren själv presenterade lärandemålet genom tal och/eller 

skrift, som att eleverna själva reflekterade kring syftet, förekom. Frågor och påståenden som 

lärarna använde sig av var exempelvis: 

Vad är syftet med det här? 

Varför är det viktigt? 

Det vi har tränat på nu är att… 

Vad har vi lärt oss? 

Det jag vill att ni ska tänka på är att… 
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Flera lärare använde sig av greppet att lyfta fram olikheter inom gruppen för att på så vis leda 

fokus mot lärandet. Detta yttrade sig bland annat genom följande citat som följdes upp av ett 

reflekterande samtal kring skillnaden mellan att göra och att lära: 

Var det viktigt att vi skulle hinna göra lika många uppgifter idag? 

Att återkoppla till tidigare arbeten användes som strategi för att påminna eleverna om vad de 

arbetat med och lärt sig tidigare, och vilka strategier de då använde. Såväl frågor som hänvis-

ningar till stödstrukturer i form av bilder på väggen användes. 

Genom att ställa frågor som leder eleverna mot lärande och reflektion, samt att kontinuerligt 

återkoppla till syftet med aktiviteterna, skapade lärarna en lärmiljö där eleverna uppmunt-

rades till att tänka kritiskt och delta aktivt. Denna typ av frågor observerades till alla elever, 

oavsett uppskattad kunskapsnivå. Under lektionens gång ställde lärarna denna typ av frågor 

både på individ- och gruppnivå: 

Var bör du mäta? 

Vad är första steget när man…? 

Varför vill jag att ni ska samtala först och skriva sen? 

Varför ska vi ha en rubrik? 

Kunde ni det här? Kände ni att det gick bra? 

6.6 Skapar tydlighet i görandet 

Under alla lektioner, förutom något undantag, verkade det vara tydligt för eleverna vad de 

skulle göra och hur de skulle göra det. Det visade sig genom att eleverna snabbt kom igång 

med uppgiften, att antalet frågor om hur:et till läraren var obefintliga eller få samt att elev-

aktiviteten var hög, oavsett om aktiviteten skedde i helklass, par/grupp eller enskilt. Lärarna 

använde sig av olika sätt att illustrera görandet.  

På lektionsnivå tydliggjordes lektionens delar både skriftligt och muntligt, samt i flera fall 

även med hjälp av bildstöd. Handskrift på whiteboarden, en presentation i Google Presentat-

ioner eller Microsoft Powerpoint och webbsidan Classroomscreen användes. Utifrån detta 

skriftliga underlag gick läraren sedan igenom punkterna och förklarade muntligt. 

På uppgiftsnivå användes en mängd olika stödstrukturer för att vägleda eleverna i görandet, 

vilka ett urval presenteras genom följande tabell: 
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Typ av uppgift Typ av stödstruktur 
Återberätta handling i bok Bilder 

Foto av whiteboarden från lektionen med lärarens anteckningar från förra 
läsningen/lyssningen 

Reflektera Bilder 
Stödfrågor 

Lära nya ord Bilder 
Begreppskort med widgitsymboler 
Lärarens beskrivning genom kroppsspråk, omformuleringar 
Elev med samma språk hjälper till att översätta 

Skriva egna meningar med 
punkt och stor bokstav 

Bilder 
Stödfrågor 
Tal-till-text i ipad 
Läraren skriver först och elev skriver av 

Följa instruktion Muntlig genomgång av läraren 
Visuell förstärkning av lärarens muntliga genomgång 
Skriftlig instruktion på papper och/eller Classroom 
Instruktion via film 
Steg-för-steg-guide för hur man gör när man sitter fast med sin uppgift i 
text 
Steg-för-steg-guide för hur man gör när man sitter fast med sin uppgift i 
form av text och widgitsymboler 
Lärarens påminnelse: ”Vad är ditt nästa steg?” 
Förberedda reservlänkar till fler instruktioner 
Hjälpkort på varje bänk med röd och grön sida 
Arbetsschema med bildstöd 

Läsa bok Läxfixarna (bilder på lässtrategier) uppsatta på väggen 
Hörselkåpor 
Hörlurar 
Läslinjal 

Lära bokstäver Alfabetet uppsatta på väggen 
Ord med veckans bokstav på tavlan 
Spåra bokstav med stödlinjer 
Program i iPad 
Konkret material 

Samtala om bok Redan besvarade frågor om bokens innehåll 
Nya ord från kapitlet i form av begrepp 
Nya ord från kapitlet i form av bilder 
Börjor 

Skriva argumenterande text Planeringsmall 
Textmall 
Exempel på hur argument kan utvecklas 

Tabell 6 Stödstrukturer för att skapa tydlighet i görandet. 

 

Flera lärare använde en timetimer i fysisk form eller via Classroomscreen för att tydliggöra 

hur lång tid eleverna hade på sig med uppgiften. 

En lärarhandling som noterades vid instruktion i helklass var att flera lärare använde sig av 

ett kollektivt du-tilltal för att förtydliga signalen om att det är dags att vara uppmärksam: 

Nu vill jag att du ställer dig och hoppar tio gånger så orkar du sitta ett tag till. 

Tror du att du skulle kunna klara att stryka under ord själv nu? 

I övrigt noterades det att lärarna använde olika metoder för att skapa ordning i lektionssalen. 

Material som skulle användas under lektionen fanns tillgängligt så att det var enkelt för 

eleverna att hitta det. Ett exempel är textilslöjdsalen, där läraren hade utarbetat en metod för 

att undvika onödigt spring genom att förse varje elevbord med en verktygslåda där allt 
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vanligt material finns tillgängligt. Materialets innehåll var förtydligat med en stödstruktur på 

bänken där eleverna kunde se vilket material lådan skulle innehålla och var i lådan det skulle 

läggas tillbaka. 

Samtliga stödstrukturer fanns tillgängliga för alla elever men användes utifrån behov, som en 

form av differentiering av aktiviteten. 

6.7 Skapar variation genom lektionens olika delar 

De observerade lärarna skapade variation genom att dela in lektionen i olika delar. Detta illu-

streras genom följande tabell där varje observerad lektion motsvaras av en bokstav och varje 

lektionsdel av en siffra utifrån i vilken ordningsföljd den förekom: 

Tabell 7 Lektionens olika delar. 

 

Samtliga lärares lektioner inleddes redan innan introduktionen av lektionen. Såväl välkom-

nande vid dörren som inne i klassrummet förekom. Under denna stund skedde småprat 

mellan elever och mellan lärare och elev. Välkomnandet kombinerades i de äldre åldrarna av 

insamling av mobiltelefoner. 

Övervägande del av lektionerna innehöll såväl lärande i helklass som lärande i par/grupp och 

enskilt arbete. 

6.8 Stärker tilltro till elevens egen förmåga 

Samtliga lektioner präglades av ett klimat där läraren uttryckte höga förväntningar. På elev-

nivå fångades lärarkommentarer som: 

Jag tror att du klarar av den här.  

Jag tror att du kan skriva ordet, [Förnamn]. 

 

 A B C D E F G H I J K L M N 

Välkomnande 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Introduktion av lekt-

ionen 

2  2 3 2 2 2 2 2 2  3 2 2 

Lärande i helklass   3,4 4  3 3,7  3,5,7 4,6 4,7,8 5,6 3,6  

Lärande i par/grupp  3 5 5    4 4 3,5 3,5,9 2,4 4  

Enskilt arbete med 

gemensam uppgift 

3 2 4,6 2,6 3 4 4  6 7 2 7  3 

Enskilt arbete med 

extrauppgift 

4      5    6    

Reflektion kring 

lärandet 

  7 7   6 3,5  8 10 8 5 4 

Avslut 5  8 8   8 6  9 11 9  5 
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Elever uppmuntrades till fortsatt ansträngning genom kommentarer som: 

Försök! Det är ganska roligt när man lyckas. 

Man får prova flera gånger och sen plötsligt går det. 

Jo, du kan. 

Lärarna hördes också uppmuntra eleverna till att stanna upp, tänka efter och att våga ta egna 

beslut, exempelvis genom att vända tillbaka en fråga till eleven: 

Ja, hur tänker du? 

Vad tycker du? 

Allmänt bekräftande kommentarer i helklass noterades, såsom: 

Ni kan så mycket! 

Kul att se vad ni skriver! Intressant! 

Det kommer gå jättebra! 

Bra, ni kan ju det här! 

Små, korta individuella uppgifter användes vid ett flertal tillfällen, där syftet var att alla ele-

ver skulle skriva eller samtala på sin egen nivå. Lärarna hördes bekräfta elevernas handlingar 

både allmänt och specifikt om innehållet. 

I de fall eleverna uttalade sig i helklass upplevdes en acceptans från eleverna för att alla kan 

olika mycket. Lärarna bekräftade eleverna som uttalade sig och hjälpte vid behov till att fånga 

upp repliken och förtydliga på ett sätt så att allas bidrag till klassamtalet blev viktiga. Detta 

förtydligande förekom av bidrag från alla elever. Bidrag som innehöll språkliga oklarheter 

förtydligades å ena sidan, och bidrag som var komplexa eller avancerade både innehålls-

mässigt och språkligt förtydligades å andra sidan. 

I stället för att tillrättavisa eller avbryta elever som fastnat för länge med ”fel” sak hördes 

flera lärare vägleda eleverna till att ta ”rätt” beslut genom formuleringar som: 

Hur länge tycker ni att ni kan få söka? Vi har 10 minuter kvar till arbetet. 

Ett flertal lektioner innehöll aktiviteter där eleverna på något sätt förberedde sig så att de 

därefter hade större möjlighet att prestera väl i nästkommande aktivitet. Exempel på detta 

var att eleverna enskilt skrev svar på frågor innan ett parsamtal, att de samtalade i par innan 

de skrev enskilt, att de arbetade tillsammans i par innan den sammanfattande delen i hel-

klass. Dessa förberedande aktiviteter uppfattades fungera som ett sätt att stärka elevernas 

tilltro till den egna förmågan i nästa del av lektionen. 
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6.9 Resultatsammanfattning 

De identifierade temana av lärarhandlingar går att koppla till forskningsfrågorna enligt 

följande: 

Forskningsfråga Identifierat tema 

Hur skapas gemenskap och delaktighet under lekt-
ionen? 

Skapar ett ”vi” 

Orkestrerar lärandet i helklass 

Organiserar för lärande i par/grupp 
- Gör medveten gruppindelning 
- Frigör sig själv 
- Uppmuntrar till att ta hjälp av varandra 

 
Hur differentierar lärarna lektionens aktiviteter för att 
ge den ledning och stimulans som elever på olika kun-
skapsnivåer behöver, särskilt de som för tillfället ligger 
på de lägsta och högsta nivåerna inom det aktuella 
området? 
 

Differentierar lektionens aktiviteter 
- Utifrån aktivitetens utformning 
- Utifrån stöd 
- Utifrån återkoppling 

Vilka övriga lärarhandlingar kan identifieras som 
verkar ge förutsättningar för ovanstående två frågor? 

Sätter lärandet i fokus 

Skapar tydlighet i görandet 

Skapar variation genom lektionens olika delar 

Stärker tilltro till elevens egen förmåga 

Tabell 8 Forskningsfrågor i relation till studiens identifierade teman. 

 

Studiens resultat tyder på att lärarna aktivt arbetar för att skapa en positiv och tillitsfull 

lärmiljö där eleverna känner sig välkomna och som en del av en gemenskap. Genom att 

använda tilltal som "vi" och uppmuntra till samarbete visar lärarna en strävan efter att skapa 

en känsla av gemenskap och delaktighet. Under lärandet i helklass används olika metoder för 

att engagera eleverna och främja deras delaktighet, vilket inkluderar både planerade samtal 

kring lärandemålen och spontana frågor som fångas upp och integreras i undervisningen. 

Lärarna organiserar för lärande i par eller grupp, där de medvetet placerar elever utifrån 

olika kriterier såsom nivå eller trygghet. Även kooperativa strukturer används. Under dessa 

aktiviteter frigör sig lärarna gradvis från en central roll och uppmuntrar i stället eleverna att 

hjälpa varandra och ta ansvar för sitt eget lärande. Detta ger lärarna möjlighet att använda 

sig själv som en del av ett par eller grupp för att kunna ge elever som befinner sig på de lägre 

nivåerna inom området riktat stöd. 

Tre olika typer av differentiering av lektionens aktiviteter kunde identifieras för att möta 

varje elevs specifika behov och färdigheter: differentiering utifrån aktivitetens utformning, 

differentiering utifrån graden av stöd och differentiering utifrån lärarens återkoppling. Diffe-

rentieringen utifrån aktivitetens utformning innebar att eleverna fick möjlighet att anpassa 

sitt arbete utifrån sina individuella förutsättningar, genom att till exempel arbeta i olika 

tempo, på olika nivåer eller med olika metoder. Differentiering utifrån stöd innebar att 

lärarna erbjöd olika nivåer av stöd till enskilda elever under lektionen, beroende på deras 

behov och förmågor. Slutligen innebar differentiering utifrån återkoppling att lärarna gav 
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individuell återkoppling till eleverna under det enskilda arbetet, där återkopplingen var an-

passad efter varje elevs kunskapsutveckling. 

För att möjliggöra lärarhandlingarna kring gemenskap och delaktighet samt differentiering 

kunde ytterligare fyra teman identifieras. Lärandet stod i fokus genom att lärandemål och 

syfte med aktiviteterna tydliggjordes tillsammans med eleverna. En tydlighet i görandet satte 

ramar för såväl det gemensamma lärandet, som lärandet i par/grupp och det enskilda arbe-

tet. Att lärarna skapade variation i lektionen genom att dela in den i flera olika delar möjlig-

gjorde att arbete kunde ske i helklass, par/grupp och enskilt, vilket i sin tur möjliggjorde för 

differentiering av aktiviteterna för att möta varje elevs behov. Till sist märktes en genom-

gående strävan från lärarna att stärka elevernas tilltro till den egna förmågan. 

7 ANALYS 

För att på ett djupare plan kunna förstå hur de insikter som presenterats i föregående avsnitt 

står i relation till ett lärande i gemenskap används i detta avsnitt det sociokulurella 

perspektivet som teoretisk ram (Säljö, 2022) och delaktighetsmodellen som analysmetod 

(Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018). Delaktighetsmodellen, vilken presenterats närmare i 

avsnitt 3. Teori, består av sex delar. Dessa delar utgör var och en ett avsnitt i analysen nedan. 

7.1 Tillhörighet 

Alla lektionsobservationer är utförda i grundskolan. Under en av observationerna deltog en 

elev som är inskriven i anpassad grundskola och som läser enligt grundskolans kursplan i det 

aktuella ämnet. Läraren upplevdes särskilt värna om att eleven skulle känna sig välkommen 

till lektionen och uttalade sig som att ”vi” har väntat. När läraren orkestrerade lärandet i hel-

klass deltog eleven på samma premisser som övriga. Med ett sociokulturellt synsätt ses läran-

det här som en social process där alla elever, oavsett förutsättningar, ges möjlighet att bli 

aktiva deltagare i sitt eget lärande. I pararbetet organiserade läraren så att eleven samar-

betade med elevassistenten som följde med, vilket kan ses som en form av scaffolding där 

stöd ges för att eleven ska kunna delta meningsfullt. 

7.2 Tillgänglighet 

Tillgänglighetsaspekten delas upp i tre delar; fysisk tillgänglighet, tillgängligt menings-

sammanhang och tillgängligt sociokommunikativt samspel.  
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7.2.1 Fysisk tillgänglighet 

Då lärarna organiserade för lärande i par eller grupp tog läraren också ansvar för att fördela 

grupprum till grupper som behövde det som mest. Under efterföljande rast fanns elever som 

hade tillåtelse att stanna kvar i grupprum då rastaktiviteten utomhus skulle bli för ansträng-

ande just den dagen. De flesta klassrum var möblerade med små öar av elevbord, där kom-

munikation möjliggjordes. Ett par klassrum hade ett specifikt bord som användes till en-

skilda återkopplande samtal mellan elev och lärare. Under dessa samtal kunde läraren få 

ökad förståelse för hur eleven approprierat ämnesinnehållet och vilket elevens nästa steg 

skulle kunna vara utifrån tanken om den närmaste utvecklingszonen. Material i form av läs-

linjal, hörselkåpor, hörlurar för att kunna lyssna på text användes som ett sätt att tillgäng-

liggöra den fysiska lärmiljön. Visuella stödstrukturer på väggarna kan sägas fungera som 

scaffolding då de var knutna till det aktuella ämnesinnehållet och också visades och användes 

aktivt genom att lärarna använde dem under helklassamtalet. 

7.2.2 Tillgängligt meningssammanhang 

Det gemensamma lärandemålet var tydligt under flertalet av de observerade lektionerna och 

lärandet uppfattades vara i centrum. Lärarna förklarade syftet med aktiviteten, eller bad ele-

verna sätta egna ord på syftet. Lärarna tydliggjorde strukturen för görandet på olika sätt, 

genom visuella stödstrukturer, timetimers med mera. Under de lektioner där både lärande 

och görande upplevdes tydligt, var elevaktiviteten hög. I en friare typ av aktivitet, vars varak-

tighet var längre och kravet på självständigt arbete i flera steg var högre, sjönk också elev-

aktiviteten och det upplevdes som att det blev svårare för eleverna att vara delaktiga i arbetet. 

Utifrån den närmaste utvecklingszonen kan stödet uppfattas som för litet och utmanings-

graden för stor i denna aktivitet. 

7.2.3 Tillgängligt sociokommunikativt samspel 

Det sociokulturella perspektivet är starkt närvarande i denna delaktighetsaspekt. Språkets 

utveckling var närvarande under samtliga lektioner, under helklassaktiviteter likväl som i 

par- eller grupparbete och enskilt arbete. Förutom den språkliga tyngdpunkten ses flera stöd-

strukturer som fungerar som scaffolding i elevernas lärande. 

Ord och begrepp förklarades genom omformuleringar, bilder, kroppsspråk eller genom att 

elev med samma språk översatte. Stödstrukturer i form av bildstöd, frågor och ”börjor” (ett 

lärarord för påbörjade meningar), ökade tillgängligheten då eleverna fick hjälp med kommu-

nikationen. Elevernas olika språkliga och kulturella bakgrund var en naturlig del av under-

visningen. I vissa klassrum var elever med samma modersmål placerade vid samma bord för 

att underlätta transspråkande, alltså att eleverna använder sitt modersmål och andra språk 

de behärskar tillsammans med svenska språket för att stödja sin inlärning och förståelse. 

Regler för klassrumsklimatet fanns nedskrivna och uppsatta på väggen i några klassrum. 

Även tydliga strukturer för hur man gör när man behöver hjälp med sin uppgift fanns på 
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olika sätt. Genom att organisera för lärande i par och grupp, att orkestrera lärandet i helklass 

och att ge tillräckliga stödstrukturer för det enskilda arbetet tog läraren ansvar för ramarna 

kring det sociokommunikativa samspelet. 

7.3 Engagemang 

Graden av elevernas känsla av engagemang går inte att mäta utan att fråga dem, vilket faller 

utanför ramen för denna studie. Samtliga identifierade lärarhandlingar skulle dock hypo-

tetiskt kunna gå att koppla till graden av engagemang. När syftet och målet med lärandet är 

tydligt och eleven vet vad och hur hen ska utföra sina uppgifter kan graden av engagemang 

öka. När läraren aktivt arbetar för att stärka tilltron till elevens egen förmåga kan känslan av 

att självständigt kunna utföra något medföra att engagemanget ökar. Känslan av gemenskap, 

där vi arbetar tillsammans mot samma mål, är också betydelsefull och kan ses som en mani-

festation av sociokulturellt lärande. Att lektionen delas in i flera olika delar ökar sannolik-

heten för att en elevs favoritaktivitet inkluderas, samtidigt som variationen möjliggör att 

elever med lägre uthållighetsnivåer kan upprätthålla sitt engagemang. Lärarnas möjlighet att 

som ledare av det gemensamma lärandet i helklass använda sig själva för att försöka 

engagera och kanske entusiasmera eleverna uppfattades som stor under de observerade lekt-

ionerna. Vid grupparbete eller pararbete ansvarade läraren för gruppindelningen och därmed 

gruppdynamiken, vilket är en form av scaffolding inom det sociokulturella perspektivet. Oav-

sett om gruppindelningen gjordes utifrån trygghetsaspekter, utifrån liknande kunskapsnivå, 

språk eller andra medvetna val, kan lärarens val antas kunna påverka elevernas grad av enga-

gemang. Differentieringen av lektionens aktiviteter vid det enskilda arbetet kan även det vara 

en avgörande faktor för att kunna upprätthålla engagemanget.  

7.4 Samhandling 

Det gemensamma lärandemålet fungerade som en gemensam ram för lektionerna. Det var 

tydligt att ”vi” alla arbetade mot samma mål, vilket bidrog till en känsla av gemenskap och 

kollektivt lärande. Genom att lärarna delade upp lektionen i olika delar och varierade mellan 

lärande i helklass, lärande i par/grupp och differentierat enskilt arbete, kunde eleverna få 

olika typer av stöd för att kunna verka i ett sammanhang tillsammans. Tydligast skillnad i 

nivå märktes i ämnena svenska som andraspråk och engelska, där nivån i elevernas 

kunnande gick från nybörjare till avancerad nivå. Trots denna nivåskillnad uppfattades det 

som att graden av samhandling var hög. 

Under en lektion, som var en skriftlig enskild bedömningsuppgift, deltog alla elever utom två 

i uppgiften. En av eleverna hade varit frånvarande och hade därmed inte haft chansen att 

kunna appropriera det aktuella ämnesinnehållet. Hen fick istället se lärarens inspelade 

genomgång för att tillägna sig de kunskaper hen behövde för att vid ett senare tillfälle kunna 

utföra bedömningsuppgiften. Den andra eleven hade anpassad studiegång och läste inte 
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aktuellt ämne, men var ändå närvarande i samma rum vid ett bord tillsammans med sina 

kompisar, och arbetade med egna arbetsuppgifter. Som klassmedlem var eleven inkluderad, 

även om hen var exkluderad från nämnda lektionsaktivitet. Utifrån den elevens perspektiv 

var graden av samhandling låg. Samtidigt, om alternativet hade varit att eleven skulle sitta i 

ett eget rum, skulle graden av samhandling kunnat bli ännu lägre och övriga 

delaktighetsaspekter skulle ha kunnat påverkas. 

7.5 Autonomi 

När mål och syfte med lärandet var tydligt uppfattades det som att elevernas förmåga att 

fatta välgrundade beslut kunna underlättas, vilket kan stärka autonomin. Ett exempel på 

detta var när läraren frågade eleverna om vikten av att avsluta alla uppgifter i tid. Elever som 

inte är medvetna om skillnaden mellan lärande och görande skulle kunna känna att det är 

viktigast att hinna klart med alla uppgifter så fort som möjligt – och då göra ”fel” val. En 

tydlig kommunikation kring lärandets mål kan i stället öka möjligheten för eleverna att göra 

”rätt” val genom att fokusera på att utveckla sina svar och sina förmågor, snarare än att bara 

sträva efter att bli klara först. Eleverna blev aktiva deltagare i sitt eget lärande genom att 

engagera sig i interaktioner i undervisningsmiljön och diskutera betydelsen av att göra väl-

grundade val i sin inlärning. På samma sätt underlättar tydligheten i själva görandet för 

eleverna att kunna välja, exempelvis mellan att skriva på papper eller dator, att använda eller 

inte använda läslinjal eller att komplettera läsningen med att lyssna på texten. 

Under de lektioner som har observerats har eleverna inte fått möjlighet att bestämma vem 

eller vilka de ska arbeta med under par- och grupparbete, utan detta har varit lärarens 

ansvar. Genom att läraren väljer denna metod avgränsas visserligen elevens själv-

bestämmande i den delen, men det förhindrar också att elever riskerar att bli bortvalda, 

vilket kan påverka deras känsla av delaktighet och inkludering. Differentieringen av lektion-

ens aktiviteter var en process där elever ges möjlighet att delta i meningsfulla sociala aktivi-

teter som stödjer deras lärande. 

Att lektionens aktiviteter är differentierade och ofta består av uppgifter ”utan tak” gör att 

eleven medvetet eller omedvetet har möjlighet att välja utifrån tempo, nivå och omfång, och 

ibland även utifrån metod och intresse. Under det egna arbetet kan eleven också ibland be-

stämma över när hen vill ha hjälp av läraren och när hen vill arbeta utan att bli störd, samt 

när hen är redo för att få återkoppling på sitt arbete. 

7.6 Erkännande 

Lärarna i studien uppfattas göra vad de kan för att elever ska slippa ”göra bort sig”. Under 

samtalen i helklass orkestrerade läraren gruppen så att allas röster blev lika mycket värda. De 

bekräftade, fördelade ordet och verkade som scaffolding genom att stödja elever som uttalade 
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sig på ett sätt som klasskamraterna hade svårt att höra eller förstå, oavsett om det handlade 

om uttalanden med språkförbistringar eller uttalanden som kunde upplevas avancerade av 

övriga elever.  

Lärarna upplevdes ta ansvar för att förbereda eleverna inför kommande delar av lektionen, 

vilket skulle kunna främja utvecklingen av tilltro till elevernas egna förmågor och ökar möj-

ligheten för dem att bidra på ett sätt som kan leda till erkännande och acceptans. I organise-

ringen av par- och grupparbete gjorde lärarnas medvetna val kring gruppindelning att ele-

verna kunde bidra till det gemensamma lärandet i gruppen. I de flesta fall skedde detta 

genom att eleverna var på liknande nivå av kunnande i den specifika aktiviteten, men också 

genom en kooperativ grundtanke om att elever på olika nivåer kan stötta varandra.  

I det egna arbetet skedde differentiering i såväl uppgiftens utformning som lärarens stöd och 

återkoppling. Lärarens bekräftelse i allt från språkliga detaljer som innehåll, process och 

ansträngning kunde uppfattas som stimulerande av erkännande och acceptans. 

8 DISKUSSION 

I detta avslutande avsnitt diskuteras studiens metod och resultat. Resultatet sätts i relation 

till tidigare forskning. Avslutningsvis presenteras studiens slutsatser och förslag på vidare 

forskning ges. 

8.1 Metoddiskussion 

Inledningsvis baserades studien på enbart strukturerade observationer. Efter pilotstudien ut-

ökades metoden till att även inkludera en förberedande intervju, då en risk identifierades att 

viktiga lärarhandlingar annars skulle kunna gå mig som observatör förbi. Detta poängterar 

vikten av en pilotstudie. Förhoppningen var att intervjun skulle skapa trygghet hos läraren 

och ge mig som observatör mer bakgrund för att jag skulle kunna uppfatta lärarens hand-

lingar i gruppen på ett mer precist sätt. Upplevelsen är att intervjun bidrog på det sätt jag 

önskade, åtminstone när det gäller att ge mig en bakgrund av gruppen samt lärarens över-

gripande tankar om hur hen gör för att kunna ge alla elever den ledning och stimulans de har 

rätt till. Detta kan exemplifieras genom att jag fick veta mer om lärarens val inför placering 

och indelning av elever, vilket jag därefter kunde se spår av i klassrummet. Särskilt bidrog 

intervjun till att det blev lättare för mig att identifiera de lärarhandlingar som verkade riktas 

mot elever som för tillfället befann sig på de lägre och högre kunskapsnivåerna inom områ-

det. Här fanns dock en begränsning med metoden, då jag inte med säkerhet kunde veta 

vilken kunskapsnivå varje elev befann sig på inom det aktuella området. Däremot kunde jag 
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oftast, med hjälp av min egen erfarenhet och inläsning av forskning och annan litteratur, ana 

mig till lärarhandlingens syfte.  

Observationerna lät mig ta del av lärarnas faktiska handlingar. Om jag enbart skulle ha frågat 

lärarna om deras handlingar i en fenomenologisk intervju (Kvale & Brinkmann, 2014) skulle 

jag ha kunnat missa de handlingar som lärarna skulle kunna ha svårt att uttrycka eller kanske 

inte ens var medvetna om (Bell & Waters, 2016; Tjora, 2012). Många av handlingarna ut-

tryckte lärarna med ord under den förberedande intervjun, men inte alla. I ett samtal efter en 

lektion återkopplade jag kort om hur jag hade hört läraren använda ett kollektivt du-tilltal till 

eleverna när hen ville signalera att det kom en instruktion. Det framkom då att läraren inte 

var medveten om denna handling, som jag uppfattade som väsentlig i hens sätt att orkestrera 

lärandet i helklass. Vid en intervju skulle denna lärarhandling därmed inte ha framkommit. 

Ytterligare en positiv effekt av de förberedande intervjuerna kan ha varit att forsknings-

effekten minskade (Tjora, 2012), alltså att de observerade handlar annorlunda än vad de van-

ligtvis gör. Detta är dock är svårt att bedöma. Forskningseffekten för eleverna är också något 

att ta hänsyn till. Även om jag frågade läraren var jag borde sitta för att påverka så lite som 

möjligt (Bell & Waters, 2016), upplevde jag vid något tillfälle att jag hamnade för nära elever 

som hade svårt att komma i gång med en uppgift. Jag valde då att flytta mig till andra sidan 

av klassrummet. Vid några få lektioner påkallade elever också min uppmärksamhet och jag 

pekade då diskret på läraren. Dock förekom det också att jag gjorde små avsteg från min 

observationsposition för att bemöta eleverna vid deras bänk. Jag gjorde då valet i dessa fall 

att det skulle påverka resultatet mindre om jag skapade trygghet genom att göra små avsteg 

från min plats, än att exempelvis titta bort eller avleda dem. 

Observationsschemat gav struktur för att öka möjligheten för att uppfatta alla relevanta 

aspekter av undervisningen (Bell & Waters, 2016). Observationsschemats olika sidor innehöll 

tillräckligt med utrymme för att kunna anteckna löpande. Vid renskrivningen av 

anteckningarna upptäcktes att en del anteckningar skrivits under ”fel” observationsområde 

eller att det kunde höra hemma under flera observationsområden. Anteckningarna justerades 

då till ”rätt” observationsområde i Excelfilen. I sorteringen av datamaterialet till kategorier 

och därefter teman inkluderades alla anteckningar oavsett vilket observationsområde de 

tillhörde. Dessa steg upplevdes nödvändiga för att lära känna det kvalitativa materialet 

(Rennstam & Wästerfors, 2015). 

Urvalet av deltagande lärare baserades på deras uppfattade skicklighet i differentierad under-

visning, vilket var en osäkerhetsfaktor då jag inte i förväg kunde veta om denna skicklighet 

faktiskt skulle visa sig. Att jag använde flera källor för urval, inklusive tidigare observationer, 

rekommendationer från rektorer och förstelärare, ökade möjligheten för att jag skulle hitta 

lämpliga lärare till studien. Lärarna var alla positivt inställda till värdet och nyttan av diffe-

rentierad undervisning, vilket tidigare forskning har visat vara en viktig faktor för hur mycket 

de differentierar sin undervisning (Gheyssens m.fl., 2022; Letzel m.fl., 2020). I efterhand kan 

jag konstatera att det samlade observationsmaterialet gav tillräckligt med material för att 

teman av lärarhandlingar skulle kunna identifieras. Om andra lärare skulle ha observerats 

skulle den tematiska sorteringen av materialet ha kunnat se något annorlunda ut. Studien gör 
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inte anspråk på att kunna generaliseras i allmän mening, men de identifierade temana visade 

sig kunna relateras till tidigare forskning och teorier och kan på så sätt ge stöd för viss 

begreppsmässig generalisering (Tjora, 2012). 

8.2 Resultatdiskussion 

De grundskollärare som ingår i denna studie har ansetts vara skickliga på differentierad 

undervisning och därför var det intressant att undersöka hur de gör för att kombinera under-

visning i gemenskap och delaktighet med ledning och stimulans för alla elever, genom att 

identifiera deras lärarhandlingar. De observerade lärarna var positivt inställda till den diffe-

rentierade undervisningens värde och nytta, vilket i tidigare forskning har visats vara en vik-

tig variabel för att den differentierade undervisningen ska utövas i hög grad (Gheyssens m.fl., 

2022; Letzel m.fl., 2020). Detta ökade möjligheten för att lektionerna skulle innehålla lärar-

handlingar som skulle kunna förstås som differentierad undervisning. Studiens resultat och 

analys, med hjälp av delaktighetsmodellen, diskuteras här i varsitt avsnitt utifrån ett socio-

kulturellt perspektiv och relateras till tidigare forskning samt annan för studien relevant litte-

ratur. 

Genom linsen av delaktighetsmodellen (Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018) blev det tydligt 

att alla studiens åtta identifierade lärarhandlingar bidrar till en kedjeeffekt som gör att delak-

tighet och gemenskap kan skapas, alltså även lärarhandlingar som primärt har som syfte att 

differentiera lektionens aktiviteter eller att skapa förutsättningar för gemenskap, delaktighet 

och differentiering. Följande resonemang kan belysa detta fenomen: Om läraren inte skulle 

sätta lärandet i fokus eller skapa tydlighet i görandet kan tillgängligheten för eleverna 

minska. Elever som upplever bristande tillgänglighet kan tappa känslan av autonomi och 

engagemang. När de inte upplever erkännande från vare sig läraren eller sina klasskamrater 

kan självkänslan minska, vilket i sin tur påverkar engagemang och kan leda till minskad vilja 

till samhandling. Om läraren inte differentierar det enskilda arbetet kan tillgänglighet, enga-

gemang, autonomi och erkännande också bli lidande. I och med detta resonemang kan den 

första forskningsfrågan om gemenskap och delaktighet anses vara överordnad de övriga två 

om differentiering av lektionens aktiviteter och övriga lärarhandlingar. Alla studiens identifi-

erade lärarhandlingar är därmed nödvändiga för att skapa gemenskap och delaktighet. 

Eftersom områdena överlappar varandra, bör de olika delarna av diskussionen läsas som en 

helhet. 

8.2.1 Gemenskap och delaktighet 

Lärarnas förhållningssätt gentemot lärande och eleverna lyste igenom i de lärarhandlingar 

som syftade till att skapa gemenskap och delaktighet. Gheyssens m.fl. (2022) poängterar att 

lärarna behöver ha ett dynamiskt mindset och en etisk kompass för att deras differentierade 

undervisning ska bli framgångsrik och det visade sig här. Lärarna visade på olika sätt att ”vi” 

är en grupp som ska ta oss mot ett gemensamt mål och att allas bidrag till helheten är lika 
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viktiga (Klang m.fl., 2020). Dessa aspekter av lärarnas förhållningssätt speglar vikten av en 

inkluderande undervisningsmiljö, vilket bekräftas av resultaten från Pozas m.fl. (2021). 

Genom att skapa positiva och stödjande interaktioner mellan eleverna, främjade lärarna en 

atmosfär av samarbete och gemenskap som är grundläggande för social inkludering och del-

aktighet i lärandeprocessen.  

Lärarna organiserade för lärande i par eller grupp och skapade därmed möjlighet för eleverna 

att lära tillsammans genom interaktioner i undervisningsmiljön som aktiva deltagare, vilket 

är en grundtanke för det sociokulturella perspektivet (Säljö, 2022). Flexibla smågrupper som 

lär tillsammans är ett återkommande inslag i forskning om differentierad undervisning 

(jämför exempelvis Geer m.fl., Gheyssens m.fl., 2022; Lindner & Schwab, 2020; Lundqvist 

m.fl., 2021; Tomlinson, 1995; Wu, 2013). Lärarna uppmuntrade eleverna att hjälpa varandra 

och ta ansvar för sitt eget lärande, vilket med Wiliams termer formuleras som att eleverna 

aktiveras som lärresurser för varandra (2013). Arbetet möjliggjordes genom ytterligare lärar-

handlingar (bland annat genom att sätta lärandet i fokus och skapa tydlighet i görandet). 

Lärarna uppfattades ha två syften med aktiviteterna i par/grupp: 

• Själva lärandet som aktiviteten möjliggör för eleverna i respektive grupp 

• Lärarens möjlighet att ägna sig mer åt de elever som var i störst behov av lärar-

stöd genom att frigöra sig själv från sin centrala position 

 

Indelningen i grupper styrdes av läraren, vilket visserligen påverkade elevernas möjlighet till 

autonomi men som också förhindrade att någon elev blev bortvald. Både homogent och 

heterogent sammansatta grupper förekom. De homogent sammansatta grupperna förekom 

bland annat vid läsgrupper, där eleverna var på liknande kunskapsnivå. I detta sammanhang 

aktualiseras diskussionen om en organisatorisk lösning i form av nivågruppering, även kallat 

differentiering genom anpassning till särskilda grupper (Eikeland och Ohna, 2022), vilken i 

Gustafssons (2018) studie visade sig leda till ojämlikhet och lägre kunskapsresultat. Skillna-

den mellan nivågrupperingen i den studien och sättet som lärarna satte samman elever som 

befann sig på liknande kunskapsnivå i denna studie uppfattades ligga i graden av flexibilitet 

och i lärarens uttalade inställning om att vi lär oss tillsammans (Gheyssens m.fl., 2022; Wu, 

2013). Tidigare forskning har synliggjort vikten av elevgruppens sammansättning (Klang 

m.fl, 2020) för att kamraterna ska kunna fungera som scaffolding (Wood m.fl., 1976) inom 

den närmaste utvecklingszonen (Säljö, 2022). Utifrån detta synsätt skulle enbart kunskaps-

nivå för aktuellt område ligga till grund för gruppindelningen. Lärarna i denna studie 

använde även trygghet som argument för gruppindelningen. Att eleverna delade modersmål 

var också en indelningsgrund, något som även Eikeland och Ohna beskriver (2022). Sett 

genom delaktighetsmodellen kan graden av engagemang och samhandling öka när eleverna 

känner erkännande och möter ett tillgängligt sociokommunikativt samspel. Det skulle kunna 

leda till en mer inkluderande och gynnsam lärandemiljö. Pozas m.fl. (2021) uttrycker att ge-

nomtänkta metoder för att gruppera elever kan leda till högre nivåer av social inkludering 

och i detta vidgas perspektivet från att gälla enbart kunskapsnivåer. 
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Mer heterogent sammansatta grupper syntes i samband med kooperativa strukturer, vars 

syfte enligt Klang m.fl. (2020) är att varje elev ska kunna bidra till och utvecklas av arbetet. 

Dessa aktiviteter kräver samarbete mellan gruppmedlemmarna, vilket är ett kriterium för att 

Göransson och Nilholms fjärde nivå D av inkludering ska kunna komma på tal (2014). Med 

hjälp av delaktighetsmodellen går det att undersöka nivå av inkludering, vilket Edström m.fl. 

(2022) har försökt. De menar dock att delaktighetsmodellen bara kan användas för att un-

dersöka graden av inkludering inom nivå A-C. För att kunna undersöka om inkluderingen 

når nivå D argumenterar de för att engagemangsaspekten även ska innefatta motivation och 

utmaning. Det argumentet kopplar an till insikten i den här studien, att lärarhandlingar som 

skapar motivation (bland annat hur läraren stärker tilltron till elevens egen förmåga) och 

lärarhandlingar som skapar utmaning (bland annat genom att differentiera det enskilda 

arbetet) blir nödvändiga för att kunna skapa delaktighet och gemenskap. 

Arbetet i par/grupp upplevdes ha stor betydelse för lärarnas möjlighet att anpassa undervis-

ningen till elever som för tillfället ligger på de lägsta och högsta nivåerna inom aktuellt om-

råde. Detta resultat ligger i linje med studien av Lundqvist m.fl. (2021) som konstaterar att 

de parallella stödinsatserna och extra utmaningarna behöver implementeras i under-

visningen. Elever som ännu inte nådde godtagbara kunskaper och behövde stöd kunde få det 

då lärarna placerade sig själva som en del av ett par eller grupp och gav dem riktat stöd. Sam-

arbetet mellan lärare och eventuella elevassistenter och speciallärare blev här också tydligt då 

alla hade ett specifikt uppdrag under arbetet, något som flera studier har ringat in som 

centralt (Lindner & Schwab, 2020; Lundqvist m.fl., 2021). 

Elever som redan kommit långt i sin kunskapsutveckling kunde få stöd av uppgiftens tydlig-

het och av varandra, och lämnades därmed inte ensamma, något som i tidigare studie fram-

kommit som en risk (Skolinspektionen, 2022). Under de observerade lektionerna förekom 

det inte att läraren placerade sig själv som en del av ett par eller grupp för att kunna utmana 

dessa elever, utan lärarstödet till dem bestod mer av differentiering som nästa avsnitt ska 

visa. När uppgiften var utan tak, gavs eleverna möjlighet att fortsätta utveckla innehåll och 

form. Det fanns inget högre stopp, vilket signalerade lärarens höga förväntningar och gav ele-

verna möjlighet att lära sig mer än de själva trodde var möjligt (Dweck, 2024; Gheyssens 

mfl., 2022). Observerade uppgifter utan tak var differentierade utifrån framför allt nivå och 

omfång. Det förekom också mer styrda uppgifter, som att tillsammans högläsa ett kapitel ur 

samma bok. Där fanns ett tydligt tak på så sätt att när sidorna var färdiglästa var aktiviteten 

slut. I denna typ av uppgifter tog läraren hänsyn till differentieringsaspekten tempo. En upp-

följande uppgift fanns då förberedd, vilken var differentierad och utan tak så att eleverna som 

redan hade kommit långt i sin kunskapsutveckling kunde utmanas på sin nivå. Denna vari-

ation av metoder möjliggjorde det gemensamma arbetet mot ett och samma lärandemål 

(Lindner & Schwab, 2020; Tomlinson m.fl., 2003; van Geel m.fl., 2019) samtidigt som elever 

som snabbt färdigställde uppgiften kunde fortsätta utmanas och risken för att de skulle tappa 

intresset så att de inte ville delta i lektionens aktivitet minskade (Lundqvist m.fl., 2021; 

Ziernwald m.fl., 2022). 
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8.2.2 Differentiering av lektionens aktiviteter 

Differentierad undervisning definieras på skilda sätt i olika studier, särskilt utifrån skillnaden 

på individualisering och differentiering (jämför exempelvis Eikeland & Ohna, 2022; Lindner 

& Schwab, 2020) och därför är det viktigt att förklara begreppet i de sammanhang det an-

vänds. Denna studie har fokuserat på lärarens handlingar i klassrummet och därmed är det 

en form av pedagogisk differentiering som anpassning inom olika klassrum (Eikeland & 

Ohna, 2022) som är relevant. Under observationerna uppmärksammades särskilt de hand-

lingar som verkade rikta sig till elever som låg på de lägsta och högsta nivåerna inom det 

aktuella området. Tre olika typer av differentiering av lektionens aktiviteter kunde urskiljas 

för att möta varje elevs specifika behov och färdigheter: differentiering utifrån aktivitetens 

utformning, differentiering utifrån graden av stöd och differentiering utifrån lärarens åter-

koppling. 

Differentiering utifrån aktivitetens utformning handlar om på vilket sätt och i vilken grad en 

och samma uppgift öppnar upp för elevers olikheter och deras möjlighet att lära och prestera 

utifrån sina förutsättningar. I den tidigare forskningen benämns det bland annat som an-

passning utifrån innehåll, process och produkt (Tomlinson m.fl., 2003), utifrån bedömning, 

innehåll, omfattning, instruktion, lärmiljö, material, process, produkt och tidsram (Lindner 

& Schwab, 2020) och utifrån tempo, nivå, omfång, metod och intresse (Giota, 2013; Vinterek, 

2006). Om man utifrån förståelsen av differentiering som individualisering skulle läsa alla de 

möjliga anpassningar som forskningen anger som differentieringsaspekter, skulle man lätt 

kunna tro att elever arbetar individuellt utifrån olika individualiserade uppgifter som kanske 

bara relaterar till deras individuella preferenser. Den här studiens observerade enskilda 

arbete utgick i alla fall utom två från en och samma uppgift, vars utformning gav möjlighet 

för eleverna att arbeta utifrån sina förutsättningar genom differentiering av främst tempo, 

nivå och omfång. Detta knyter an till erfarenheterna från Kottes fallstudie (2017), där 

lektionerna ibland innehöll olika typer av uppgifter som eleverna fick välja mellan, men att 

lärarna också undvek att ge olika uppgifter för att inte begränsa deras möjlighet att utmanas 

och för att möjliggöra gemensam diskussion i helklass. När valet bestod av att få välja metod 

handlade det mest om relativt enkla saker som dator eller papper, läslinjal och hörselkåpor. 

När intresse fanns med som differentieringsaspekt handlade det om att välja land för det 

resereportage som alla lärde sig att skriva, eller att välja en bok/film/serie att koppla ihop 

med den gemensamma läsningen av en och samma bok – följaktligen val som alla ledde mot 

samma lärandemål (Lindner & Schwab, 2020; Tomlinson m.fl., 2003; van Geel m.fl., 2019). 

Under de observerade lektionerna förekom inget fritt val av arbetsmetod eller redovisnings-

form, något som annars kan vara vanligt i differentierad undervisning (Tomlinson, m.fl., 

2003; Wu, 2013). 

Två lektioner innehöll moment av stationsarbete, som även detta var kopplat till ett och 

samma lärandemål, något som Tomlinson uttrycker att många lärare använder sig av som en 

del av den differentierade undervisningen (Wu, 2013). Första lektionen innehöll ett kort 

moment av stationsarbete där eleverna med hjälp av läraren valde uppgift för bearbetning av 

en bok – ett sätt för läraren att anpassa undervisningen i svenska som andraspråk så att såväl 

den relativt nyanlände eleven som de som behärskade svenska språket mycket väl, kunde 
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delta i läsningen och bearbetningen av en och samma bok. Stationsarbetet i detta exempel 

kan tolkas som ett sätt för läraren att anpassa undervisningen från grundläggande till avan-

cerad nivå (Wu, 2013). Det andra exemplet av stationsarbete var i förskoleklass, där alla 

elever under en vecka arbetade sig igenom samma stationer – alla med målet att eleverna 

skulle lära sig om veckans aktuella bokstav på kort sikt, och lära sig läsa på längre sikt. Att 

eleverna var uppdelade i grupper vid stationer frigjorde läraren så att hen kunde ägna sig åt 

riktat stöd vid en av stationerna (Lundqvist, m.fl., 2021) samtidigt som eleverna klarade sig 

själva vid andra och lärde sig att samarbeta och hjälpas åt (Wiliams, 2013).  

Delaktighetsmodellens aspekt samhandling, som innebär att man gör något tillsammans 

(Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018), kan användas för att fördjupa förståelsen av hur de dif-

ferentierade lektionsaktiviteterna genomfördes i gemenskap. Här skulle det enskilda arbetet 

kunna tolkas som att det faller utanför samhandlingsaspekten, om man enbart betraktar 

elever som individer som arbetar helt frånskilt från varandra. Så var dock inte fallet med det 

enskilda arbetet under de observerade lektionerna, utan det enskilda arbetet var en del av det 

gemensamma arbetet mot samma lärandemål vilket i högsta grad tolkades som ett bidrag till 

samhandling. När lärarna differentierade det enskilda arbetet gavs också möjlighet för 

eleverna att utveckla autonomi i och med att uppgiften var tillgänglig just för dem. 

Differentiering utifrån graden av stöd visade sig i alla delar av lektionen: när läraren orkest-

rerade lärandet i helklass, när eleverna arbetade i par/grupp och under det enskilda arbetet. 

Som förra avsnittet visade användes par-/grupparbetet som en arena för läraren att kunna 

rikta stöd till de elever som behöver det mest. Med Hatties (2012) term benämns det diffe-

rentiella inlärningsvinster, då de elever som får större vinster av en annan typ av under-

visning kan få det inom ramen för undervisningen. Under det enskilda arbetet när lärarna 

gick runt bland eleverna gavs stöd i relation till deras behov. Lärarna upplevdes visa förmåga 

att göra avvägningar i realtid angående graden av utmaning för varje elev, och anpassade 

därefter stödet för att balansera mellan att utmana eleverna att utveckla egna strategier och 

att ge mer direkt och konkret handledning vid behov. Genom att se på differentiering av 

graden av stöd utifrån teorin om den närmaste utvecklingszonen (Wood m.fl., 1976) blir det 

tydligt att läraren kontinuerligt behöver följa elevernas behov för att kunna göra adekvata 

didaktiska val i stunden. Den kontinuerliga uppföljningen är något som återkommer i forsk-

ningen om differentierad undervisning (jämför exempelvis Gheyssens m.fl., 2022; Lindner & 

Schwab, 2020; van Geel m.fl., 2019).  

Även när lärarna differentierade lektionens aktiviteter utifrån återkoppling är den närmaste 

utvecklingszonen relevant (Wood m.fl., 1976). Lärarna hördes ge varierande former av åter-

koppling som var anpassade till individuella elevers behov, som ett sätt att visa eleven vad 

nästa steg är (Hattie, 2021). Det kan tolkas som en strävan att hitta en lämplig nivå av utma-

ning, där återkopplingen skulle främja elevens utveckling utan att vara för avancerad och 

därmed obegriplig för eleven (Wood m.fl., 1976). Lundqvist m.fl. (2021) slår fast att det är 

viktigt att hitta lämplig nivå för stöd och utmaning för att inte riskera att elever tappar intres-

set så att de inte deltar i undervisningen. Graden av engagemang blir här direkt beroende av 

att övriga delaktighetsaspekter är uppfyllda. Detta gäller även de högpresterande elever som 
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Ziernwald m.fl. (2022) studerat, vilkas motivation och engagemang ökade i paritet med gra-

den av differentierad undervisning. 

Lärarens stöd och återkoppling kan också bidra till erkännande enligt delaktighetsmodellen. 

Detta styrks bland annat av Pozas m.fl. (2021) som såg att elever känner sig mer uppskattade 

när de ser att läraren strävar efter att forma undervisnings- och läroprocesser som är pas-

sande för dem.  

8.2.3 Lärarhandlingar som ger förutsättning för gemenskap och delaktighet samt 

differentiering av lektionens aktiviteter 

Uppdelningen av lektionstiden var helt väsentlig för att skapa förutsättningar för övriga 

lärarhandlingar som i sin tur påverkade delaktighetsaspekterna positivt. En positiv effekt var 

variationen i sig. Just variation nämns i forskning om differentierad undervisning (Lindner & 

Schwab, 2020; Lundqvist m.fl., 2021; Tomlinson, m.fl., 2003; Wu, 2013) och användningen 

av multipla inlärningsstrategier har visat sig gynnsamt för lärande (Hattie, 2012). Genom att 

skapa variation inom lektionen kunde bland annat delaktighetsaspekten engagemang 

främjas. Men resultatet visade att uppdelningen var viktigare än enbart variation. Genom att 

fördela lektionstiden mellan arbete i helklass, i par/grupp och enskilt kunde läraren på ett 

tids- och resurseffektivt sätt skapa rum för alla elever att lära sig utifrån sina förutsättningar.  

Under tiden i helklass ledde läraren eleverna med en tydlig hand mot lärandet. Görandet var 

viktigt för lärandet, men det var underordnat. Från min observatörsstol tolkade jag fokuset 

på lärandet som en slags stödstruktur för lärarens val genom lektionen. Denna stödstruktur 

förklaras i forskningen som lärarens etiska kompass (Gheyssens m.fl., 2022). Lärarnas dyna-

miska mindset kan också ha varit en bidragande faktor till att språket utifrån ett språk- och 

kunskapsutvecklande förhållningssätt blev så närvarande vid flertalet av de observerade lekt-

ionerna. När läraren med sin etiska kompass och sitt dynamiska mindset förstår att elevers 

olikheter och möjlighet att tillägna sig kunskap är viktigare än att hinna med det planerade 

innehållet, fanns tid för att stanna upp vid elevernas frågor och låta dem utvecklas till under-

visning mot det större lärandemålet.  

Den etiska kompassen och ett dynamiskt mindset kan också vara det som ligger bakom lärar-

nas genomgående strävan efter att stärka elevernas tilltro till den egna förmågan, vilket bland 

annat kan öka engagemanget för en uppgift (Pozas m.fl., 2021; Gheyssens m.fl., 2022). Höga 

förväntningar verkar dock inte vara tillräckligt (Scarparolo & MacKinnon, 2024). Om inte 

tillgängligheten möter elevens behov blir lärarens uppmuntrande närvaro mindre betydelse-

full. För att elevens tilltro till den egna förmågan ska öka behöver eleven bland annat få möta 

en tillgänglig undervisning och bli erkänd av andra (Szönyi & Söderqvist Dunkers, 2018).  

Även om görandet var underordnat lärandet var görandet i form av lektionens aktiviteter 

högst väsentliga för att underlätta lärandet och skapa delaktighet. Uppgifterna var i de allra 

flesta fall tydliga och arbetstiden var anpassad efter gruppen och elevernas ålder. Tillgänglig-

heten var hög och möjligheten för engagemang och autonomi kunde då öka (Szönyi & 
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Söderqvist Dunkers, 2018). Vid ett tillfälle gavs eleverna en enskild uppgift som gav stort 

utrymme för självbestämmande och som skulle kunna skapa engagemang genom att eleverna 

kunde välja av intresse (Scarparolo & MacKinnon, 2024). Lärarens instruktion var tydlig, 

men uppgiften var stor och fri. Flera elever kunde inte komma igång med uppgiften. Med en 

tolkning genom delaktighetsmodellen kan jag se att samhandling inte kunde tillämpas då 

uppgiften var enskild. Självbestämmandet blev ett problem i sig då eleverna inte kunde välja. 

Autonomin uteblev och därmed sjönk även engagemanget, vilket knyter an till Scarparolo 

och MacKinnons studie (2024) där elever uttalade att de hade svårigheter när arbetet blev för 

självständigt. Exemplet illustrerar hur de olika delarna av delaktighetsmodellen påverkar 

varandra. 

8.3 Slutsatser 

Denna studie har undersökt hur grundskollärare som anses vara skickliga inom den differen-

tierade undervisningen gör för att kombinera undervisning i gemenskap och delaktighet med 

ledning och stimulans för alla elever. 

Genom att skapa ett "vi", orkestrera lärandet i helklass och organisera för lärande i 

par/grupp skapas gemenskap och delaktighet. Differentieringen av lektionens aktiviteter 

utifrån uppgiftens utformning, graden av stöd och individuell återkoppling möjliggör att alla 

elever kan arbeta mot samma lärandemål och ändå utvecklas från sin nivå. Vidare visar 

resultaten på lärarhandlingar som att sätta lärandet i fokus, skapa tydlighet i genomförandet, 

variera lektionens olika delar och stärka tilltron till elevens egen förmåga är förutsättningar 

som behövs för att övriga lärarhandlingar ska kunna realiseras. 

Sammantaget blev det genom delaktighetsmodellen tydligt att alla identifierade lärar-

handlingar samverkar för att främja gemenskap och delaktighet. 

Genom ett särskilt fokus på elever som för tillfället verkade ligga på de lägsta och högsta 

nivåerna inom det aktuella området har studien kunnat påvisa att alla elever skulle kunna 

utvecklas av den undervisning som konkretiserats genom de identifierade lärarhandlingarna. 

Den beskrivna sammanhållna lärarledda undervisningen mot ett gemensamt lärandemål ger 

stöd för att elever som redan kommit långt i sin kunskapsutveckling kan utvecklas när de 

arbetar med differentierade aktiviteter enskilt och i par/grupp med andra. Tiden när eleverna 

arbetade i par eller grupp visade sig extra betydelsefull då läraren kunde frigöra sig från sin 

centrala roll och ge riktat stöd till enskilda eller grupper av elever som var i behov av det. 

Avslutningsvis blir det i studien tydligt hur lärarens strävan efter att kartlägga elevers behov 

och forma undervisningen utifrån den vetskapen bygger på ett relationellt perspektiv till 

lärande samt hur lärarens etiska kompass och dynamiska mindset blir en förutsättning för att 

den differentierade undervisningen ska kunna bli framgångsrik. 
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8.4 Studiens bidrag till praktiken 

Studien kan ses som ett bidrag till praktiken för lärarstuderande, verksamma lärare och 

utbildningsvetenskaplig forskning.  

För lärarstuderande representerar studiens resultat en konkret tillämpning av teorier kring 

differentierad undervisning i verkliga klassrumssituationer. Beskrivningen av lärarnas hand-

lingar ger en praktisk inblick i alla de val som lärare gör under en lektion i syfte att skapa en 

undervisning i gemenskap där alla elever får den ledning och stimulans som de behöver. 

Detta kan öka medvetenheten om lärarens centrala roll och betydelse i elevernas lärande-

process. Lärarstuderande kan dra nytta av de specifika lärarhandlingar som identifierats i 

denna studie på så sätt att de kan användas som referens när de studerande observerar sina 

handledare under den verksamhetsförlagda utbildningen och när de själva börjar undervisa. 

De utvalda lärarcitaten kompletterar lärarhandlingarna genom att illustrera hur lärarens 

etiska kompass och dynamiska mindset påverkar utformningen av lärmiljön. De lärar-

studerande kan på så sätt få en fördjupad förståelse för hur olika aspekter av lärarrollen sam-

verkar för att främja elevernas lärande och välbefinnande. 

Även för verksamma lärare kan studien ge praktiska exempel på hur teorier om differen-

tierad undervisning kan tillämpas i verkliga klassrumssituationer. Beskrivningen av de kon-

kreta handlingarna skulle kunna ge verksamma lärare en fördjupad insikt i hur de kan skapa 

en mer inkluderande och effektiv lärmiljö för alla elever. Genom studiens fokus på elever som 

för tillfället befinner sig på de lägre och högre kunskapsnivåerna inom området kan lärarna 

få förslag på hur de rent praktiskt skulle kunna utforma lektionen för att alla elever ska få den 

ledning och stimulans de behöver. Framför allt variationen genom lektionens olika delar och 

sättet som lärarna i studien frigör sig själva för att kunna ge stöd till elever under arbetet i 

par/grupp är något som verksamma lärare direkt skulle kunna implementera i sin under-

visning. För verksamma lärare kan också analysen utifrån delaktighetsmodellen utgöra en 

nyckel som kan öka förståelsen för hur mångfacetterat delaktighetsbegreppet är och hur de 

olika delarna av delaktighet påverkar varandra. Studien skulle också kunna fungera som en 

påminnelse om vikten av att kontinuerligt reflektera över och anpassa sin undervisnings-

praktik utifrån den egna elevgruppen. 

För den utbildningsvetenskapliga forskningen erbjuder studien empiriska data och analys av 

effektiva undervisningsmetoder. Dessa data och analyser kan bidra till att vidareutveckla 

teorier och modeller för differentierad undervisning, vilket i sin tur kan leda till en ökad för-

ståelse för lärandeprocessen och effektiviteten hos olika undervisningsmetoder. 

8.5 Förslag till fortsatt forskning 

Efter att ha sammanfattat tidigare forskning och utfört denna studie väcks flera frågor som 

kan undersökas vidare för att öka förståelsen för hur lärares handlingar påverkar möjligheten 
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att kombinera undervisning i gemenskap och delaktighet med ledning och stimulans för alla 

elever. 

En handling som lärarna i denna studie använde sig av var att organisera för lärande i par 

och grupp på ett sätt som frigjorde dem själva från att stå i centrum. Detta gav dem möjlighet 

att ge extra stöd till elever som behöver det mest. Fortsatt forskning där detta sätts i relation 

till lärarnas möjlighet att göra extra anpassningar inom ramen för ordinarie undervisning 

skulle kunna vara av intresse. 

Utifrån delaktighetsaspekterna skulle det vara intressant att sätta fokus på elever som fysiskt 

närvarar i klassrummet men som på grund av anpassad studiegång inte deltar i samma 

undervisning som övriga klassen. Syftet skulle kunna vara att undersöka vilka av lektionens 

aktiviteter dessa elever ändå borde delta i, för att optimera deras upplevelse av delaktighet. 

Ett annat område som kan vara i behov av fortsatt forskning i en svensk kontext är att under-

söka lärares förhållningssätt, såsom deras etiska kompass, dynamiska mindset och deras 

relationella perspektiv på lärande, för att förstå hur dessa faktorer påverkar framgången för 

differentierad undervisning. 

Till sist är det viktigt att lyssna på elevernas röster för att konkret kunna undersöka hur deras 

känsla av gemenskap och delaktighet påverkas av denna eller andra studiers identifierade 

lärarhandlingar inom differentierad undervisning. 

  



 

53 

 

REFERENSLISTA 
2010:800, S. (2010). Skollag. Utbildningsdepartementet. 

Barow, T., & Östlund, D. (2020). Stuck in failure: comparing special education needs 

assessment policies and practices in Sweden and Germany. Nordic Journal of Studies 

in Educational Policy, 6(1), 37–46. 

Bell, J. & Waters, S. (2016). Introduktion till forskningsmetodik. 5:5. Studentlitteratur. 

Bretz, S. L. (2017). Finding No Evidence for Learning Styles. Journal of Chemical Education, 

94(7), s. 825–826. 

Bryman, A. (2018). Samhällsvetenskapliga metoder (Upplaga 3). Liber. 

Dinsmore, D. L., Fryer, L. K. & Parkinson, M. M. (2022). The learning styles hypothesis is 

false, but there are patterns of student characteristics that are useful. Theory into 

Practice, 61(4), s. 418–428. 

Dweck, C. S. (2024). Personal Perspectives on Mindsets, Motivation, and Psychology. 

Motivation Science, 10(1), 1–8.  

Edström, K., Gardelli, V. & Backman, Y. (2022). Inclusion as participation: mapping the 

participation modelwith four different levels of inclusive education. International 

journal of inclusive education, s. 1-18. 

Eikeland, I. & Ohna, S. E. (2022). Differentiation in education: a configurative review. Nordic 

Journal of Studies in Educational Policy, s. 157-170. 

Elbro, C. & Poulsen, M. (2016). Utvärdera din undervisning. Värdera och förstå statistik 

och evidens. Natur & Kultur. 

Hattie, J. (2012). Synligt lärande för lärare. Natur & Kultur. 

Huss, J. (2023). Forskarna dömer ut trender i skolan: ”Bygger på myter”.  

https://www.vilarare.se/nyheter/forskning/forskarna-domer-ut-trender-i-skolan-

bygger-pa-myter/ 

Huss, J. (2023b). Skolverkets svar på forskarnas trendkritik: ”Håller med”.  

https://www.vilarare.se/nyheter/forskning/skolverkets-svar-pa-forskarnas-kritik-

haller-med/ 

Giota, J. (2013). Individualiserad undervisning i skolan. En forskningsöversikt. 

Vetenskapsrådet. 

Gheyssens, E., Coubergs, C., Griful-Freixenet, J., Engels, N., & Struyven, K. (2022). 

Differentiated instruction: the diversity of teachers’ philosophy and praxis to adapt 

teaching to students’ interests, readiness and learning profiles. International Journal 

of Inclusive Education, 26(14), 1383–1400.  



 

54 

 

Gustafsson, J. (2018). Differentiation through individualisation - an ethnographic 

investigation of how one Swedish school creates inequality. Ethnography and 

Education, 13(1), 52–68. 

Klang, N., Olsson, I., Wilder, J., Lindqvist, G., Fohlin, N., & Nilholm, C. (2020). A 

Cooperative Learning Intervention to Promote Social Inclusion in Heterogeneous 

Classrooms. Frontiers in Psychology, 11. 

Kotte, E. (2017). Inkluderande undervisning. Lärares uppfattningar om lektionsplanering 

och lektionsarbete utifrån ett elevinkluderande perspektiv. 

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun. Studentlitteratur. 

Lapan, S. D.; Quartorali, M. T.; Riemer, F. J. (red). (2012). Qualitative research. An 

introduction to methods and designs. Jossey-Bass. 

Letzel, V., Pozas, M., & Schneider, C. (2020). “It’s all about the attitudes!” - Introducing a 

scale to assess teachers’ attitudes towards the practice of differentiated instruction. 

International Journal of Inclusive Education, 1–15.  

Lindner, K.-T. & Schwab, S. (2020). Differentiation and individualisation in inclusive 

education: a systematic review and narrative synthesis. International journal of 

inclusive education. 

Lindqvist, G. (2022). Inkludering – ett verktyg för skolan?: Dekonstruktion och 

(re)konstruktion av inkluderingsbegreppet med utgångspunkt i rektorers, 

speciallärares och specialpedagogers erfarenheter. Paideia, 24(2), 18-. 

Lundqvist, J.; Sandström, M.; Franzén, K.; Wetso, G.; Larsdotter Bodin, U.; Runström 

Nilsson, P.; Munter, A. (2021). Differentierad undervisning och integrerade digitala 

verktyg i förskola och skola: En storskalig studie. Utbildning och lärande, 15(3), s. 9-

31. 

Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet. Lgr22. (2022). Skolverket. 

Newton, P. M. &. S. A. (2020). How Common Is Belief in the Learning Styles Neuromyth, and 

Does It Matter? A Pragmatic Systematic Review. Frontiers in Education (Lausanne), 

Volym 5. 

Nielsen, K., & Klitmøller, J. (2021). Blind spots in visible learning: A critique of John Hattie 

as an educational theorist. Nordic Psychology, 73(3), 268–283. 

Göransson, K & Nilholm, C. (2014). Conceptual diversities and empirical shortcomings - a 

critical analysis of research on inclusive education. European Journal of Special 

Needs Education, 29(3), s. 265–280. 

Persson, B. (2003). Exclusive and inclusive discourses in special education research and 

policy in Sweden. International Journal of Inclusive Education, s. 271-280. 



 

55 

 

Pettersson, C. (2023). Delaktighetsmodellen behöver utvidgas för elevers inkludering.  

https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-

forskning/delaktighetsmodellen-behover-utvidgas-for-elevers-inkludering 

Pozas, M., Letzel, V., Lindner, K.-T. & Schwab, S. (2021). DI (Differentiated Instruction) Does 

Matter! The Effects of DI on Secondary School Students’ Well-Being, Social Inclusion 

and Academic Self-Concept. Frontiers in Education, Volym 6. 

Rennstam J. & Wästerfors, D. (2015). Från stoff till studie. Om analysarbete i kvalitativ 

forskning. Studentlitteratur. 

Rømer, T. A. (2019). A critique of John Hattie’s theory of Visible Learning. Educational 

Philosophy and Theory, 51(6), 587–598. 

Scarparolo, G., & MacKinnon, S. (2024). Student voice as part of differentiated instruction: 

students’ perspectives. Educational Review (Birmingham), 76(4), 774–791.  

Skolinspektionen. (u.å.). Observationer i granskning av undervisning. 

https://studieinfo.liu.se/download/coursedocument/be138d3a-824e-4750-9f1d-

66e95a414304/observationsschema-v-08%20(1).pdf 

Skolinspektionen. (2018). Att skapa förutsättningar för delaktighet i undervisningen. 

Tematisk kvalitetsgranskning 2018. 

Skolinspektionen. (2020). Undervisning. https://www.skolinspektionen.se/rad-och-

vagledning/skolrepresentanter/undervisning/  

Skolinspektionen. (2022). Stimulerande undervisning för elever som ligger långt fram i sin 

kunskapsutveckling. Med fokus på undervisningen i årskurs 4 . 

Skolverket. (2023). Skolverkets bedömning av läget i skolväsendet 2023. Rapport 2023:9. 

Skolverket. (2023b). PISA 2022. 15-åringars kunskaper i matematik, läsförståelse och 

naturvetenskap. 

Specialpedagogiska Skolmyndigheten. (2023). Tillgänglighetsmodell. 

https://www.spsm.se/stod-och-rad/skolutveckling/tillganglig-

utbildning/tillganglighetsmodell/ 

Svenska Unescorådet. (2006). Salamancadeklarationen och Salamanca +10.  

Szönyi, K. & Söderqvist Dunkers, T. (2018). Delaktighet – ett arbetssätt i skolan. 

Specialpedagogiska skolmyndigheten. 

Säljö, R. (2022). Lärande. En introduktion till perspektiv och metaforer. 2 upplaga. 

Gleerups. 

Tjora, A. (2012). Från nyfikenhet till systematisk kunskap. Kvalitativ forskning i praktiken. 

Studentlitteratur. 



 

56 

 

Tomlinson, C. A. (1995). "All Kids Can Learn": Masking Diversity in Middle School. The 

Clearing House, 68 (3), s. 163-166. 

Tomlinson, C. A. (2015). Teaching for Excellence in Academically Diverse Classrooms. 

Society (New Brunswick), 52(3), 203–209.  

Tomlinson, C. A., Brighton, C., Hertberg, H., Callahan, C. M., Moon, T. R., Brimijoin, K., 

Conover, L. A., & Reynolds, T. (2003). Differentiating Instruction in Response to 

Student Readiness, Interest, and Learning Profile in Academically Diverse 

Classrooms: A Review of Literature. Journal for the Education of the Gifted, 27(2–3), 

119–145.  

Trouche, L. (2004). Managing the Complexity of Human/Machine Interactions in 

Computerized Learning Environments: Guiding Students’ Command Process through 

Instrumental Orchestrations. International Journal of Computers for Mathematical 

Learning, 9(3), 281–307.  

van Geel, Marieke; Keuning, Trynke; Frèrejean, Jimmy; Dolmans, Diana; van Merriënboer, 

Jeroen; Visscher, Adrie J. (2019). Capturing the complexity of differentiated 

instruction. School Effectiveness and School Improvement, 30(1), s. 51-67. 

Vetenskapsrådet. (2017). God forskningssed. Vetenskapsrådet. 

Wallberg, H. (2019). Lektionsdesign - En handbok. Gothia Kompetens. 

Wallberg, H. (2022). Fem saker jag önskar jag skrivit mer om i Lektionsdesign. 

Specialpedagogen.blog. https://specialpedagogen.blog/2022/03/10/fem-saker-jag-

onskar-jag-skrivit-mer-om-i-lektionsdesign/ 

Wallberg, H. (2023). Lektionsdesign i praktiken. Före, under och efter lektionen. Gothia 

Kompetens. 

Vinterek, M. (2006). Individualisering i ett skolsammanhang. Myndigheten för 

skolutveckling. 

Wiliam, D. (2013). Assessment: The Bridge between Teaching and Learning. Voices from the 

Middle, 21(2), 15-. 

Wood, D., Bruner, J. & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving. Journal of 

Child Psychology and Psychiatry, Volym 17, s. 89-100. 

Wu, E. H. (2013). The Path Leading to Differentiation: An Interview With Carol Tomlinson. 

Journal of Advanced Academics, 24(2), 125–133. 

Ziernwald, L., Hillmayr, D. & Holzberger, D. (2022). Promoting High-Achieving Students 

Through Differentiated Instruction in Mixed-Ability Classrooms—A Systematic 

Review. Journal of Advanced Academics, 33(4), s. 507-665. 



 

 

 

BILAGA A MISSIVBREV 

 

Till dig som lärare - information och förfrågan om deltagande i studie om 

differentierad undervisning i praktiken 

Jag heter Cecilia Jalkebo och studerar vid masterprogrammet i Didaktik vid Mälardalens universitet. I 

utbildningen ingår att skriva ett självständigt arbete för magisterexamen. Jag är intresserad av att 

undersöka hur den differentierade undervisningen fungerar i praktiken. 

Skillnaderna mellan svenska elevers resultat fortsätter att öka. Alla elever har rätt till den ledning 

och stimulans de behöver och undervisning ska ske i gemenskap. När det kommer till hur detta rent 

praktiskt ska gå till i klassrummet, då går rösterna isär. De goda exemplen behöver spridas så att vi 

lärare kan lära av varandra. 

Jag söker därför lärare som undervisar i valfritt ämne i grundskolan. Du behöver ha erfarenhet och 

kunskap om differentierad undervisning. Jag skulle vilja observera din undervisning under två 

lektioner. Fokus under observationen ligger på hur du differentierar lektionens aktiviteter i 

gemenskap. Inför observationen vill jag intervjua dig kort under ungefär en halvtimme för att få en 

bakgrund av den elevgrupp jag ska möta. Det är helt frivilligt att delta och du kan när som helst 

avbryta din medverkan. Observationerna med tillhörande kort intervju sker under vecka 12-16. 

Arbetet med studien sker i enlighet med Mälardalens universitets riktlinjer för studentarbeten och 

GDPR, och i enlighet med forskningsetiska principer. Det insamlade materialet kommer att hanteras 

och behandlas konfidentiellt och det kommer att förvaras så att ingen obehörig kommer att kunna ta 

del av det. Det insamlade materialet kommer att bearbetas och redovisas i en uppsats och publiceras 

i databasen Diva. Inga enskilda personer eller skolor kommer att kunna identifieras. 

Har du några frågor så hör gärna av dig. 

 

 

Eskilstuna 2024-03-14 

Studerande    Handledare 

Cecilia Jalkebo    Linda Jonsson, universitetslektor 

E-post: cecilia.jalkebo@eskilstuna.se E-post: linda.jonsson@mdu.se 

Telefon: 070-2417670   Telefon: 016-15 32 16 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

Överenskommelse om samtycke 

Jag har fått muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft möjlighet att ställa frågor. Jag 

får behålla den skriftliga informationen.  

☐ Jag samtycker till att: 

- delta i studien Differentierad undervisning i praktiken 

- att uppgifter om mig behandlas på det sätt som beskrivs i studiepersonsinformationen  

- följande personuppgifter samlas in: Namn, e-post 

- personuppgifter kommer att användas till att hålla kontakt inför observationer och intervju samt 

för att skicka den färdiga uppsatsen 

- de insamlade uppgifterna kommer att bevaras tills att uppsatsen är godkänd  

 

 

Plats och datum Underskrift 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

BILAGA B INTERVJUGUIDE 

 

INTERVJUGUIDE 

 

Lärare:  

 

Grundinformation 

1. Vilken utbildning har du? 

2. Hur många år har du arbetat som lärare? 

3. Vilket stadium och vilka ämnen undervisar du i? 

 

Information om grupp 1 

1. Vilken lektion är det jag ska besöka? 

2. Antal elever? 

3. Hur är gruppen kunskapsmässigt? 

4. Hur är gruppen socialt? 

5. Arbetssätt som fungerar bra? 

6. Arbetssätt som inte fungerar bra? 

 

Information om grupp 2 

1. Vilken lektion är det jag ska besöka? 

2. Antal elever? 

3. Hur är gruppen kunskapsmässigt? 

4. Hur är gruppen socialt? 

5. Arbetssätt som fungerar bra? 

6. Arbetssätt som inte fungerar bra? 

 

Allmänt om din planering av undervisning 

1. Hur tänker du när du planerar din undervisning så att alla elever ska få den ledning 

och stimulans som de behöver?



 

1 

 

BILAGA C OBSERVATIONSSCHEMA 

 



 

2 

 

 



 

3 

 

 



 

4 

 

 


