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Abstract 

Syftet med min studie var att undersöka elevers upplevelse av inkludering i särskild 

undervisningsgrupp. Fokus låg på elever med en autismspektrumstörning i sin diagnos. 

Elevernas upplevelser av inkludering studerades utifrån Vernerssons (2007) fyra områden. 

Dessa är läraren och undervisningen, social gemenskap, självuppfattning och självförtroende 

samt skolans ansvar och organisering. Därmed blev det också intressant att undersöka ifall 

eleverna kunde sägas vara inkluderade utifrån dessa fyra områden.  

Den metod som användes i studien var en kvalitativ forskningsintervju. För att besvara mina 

frågeställningar valde jag att intervjua fem elever i årskurs sex till nio. Som analysmetod 

användes en hermeneutisk ansats.  

Upplevelserna av inkludering vad gällde läraren och undervisningen visade på en varierad 

undervisning med uppgifter som var starkt individualiserade. Eleverna hade en positiv 

relation till läraren, upplevde att de fick den hjälp de behövde samt hade studiero. Den sociala 

gemenskapen i klassen var tydlig. Eleverna sa sig ha många kompisar, umgicks gärna på 

rasterna men inte i så stor utsträckning utanför skolan. Elevernas självuppfattning och 

självförtroende visade sig genom att de upplevde att de fick komma till tals och blev lyssnade 

på. Deras nuvarande skola upplevdes som en trygg miljö med trygga vuxna. Att skolan har 

egna lokaler, många vuxna och en liten elevgrupp upplevdes positivt av eleverna. De 

uppskattade att det fanns många vuxna som kunde ge hjälp och ha översikt över eleverna. De 

ansåg det lätt att hitta i lokalerna och skönt att de inte var så många elever att hålla reda på. 

Utifrån resultaten gick det att utläsa att eleverna själva upplevde att de var inkluderade inom 

de områden som Vernerssons (2007) identifierat. Många av de punkter som Vernersson 

(2007) tar upp som förutsättningar för inkludering nämner eleverna i intervjuerna och kan 

sägas vara uppfyllda, vilket gör att slutsatsen blir att eleverna är inkluderade utifrån 

Vernerssons (2007) kriterier.  

Nyckelord: autismspektrumstörning, elever i behov av särskilt stöd, inkludering, en skola för 

alla.  
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1. Inledning 

Min utbildning vid Högskolan i Halmstad väckte mitt intresse för synen på inkludering i 

undervisningssammanhang. I mitt arbete med elever i behov av särskilt stöd är frågan om hur 

elevernas undervisning ska se ut och var den ska ske ständigt närvarande. De elever som jag 

arbetar med har alla någon form av autismspektrumstörning vilket även det påverkar deras 

skolgång. Med anledning av den nya Skollagen (SFS 2010:800) som innebär att elever med 

enbart autism, utan utvecklingsstörning, skrivs ut ur särskolan väcks tanken om var dessa 

elever nu ska placeras. Ska de placeras ut i vanliga klasser igen eller vara omvänt integrerade i 

de grupper som de tidigare har tillhört som särskoleelever? Många av eleverna har med sig 

tidigare misslyckanden i vanlig klass. De har endast varit sporadiskt delaktiga och upplevt 

både utanförskap och otillräcklighet (Hellner, 2009). I svensk skolpolitik finns det en 

grundläggande tanke om att alla elever ska inkluderas i en skola för alla. I SOU:2004 uttrycks 

regeringens vision om en svensk skola där ingen särskiljs på grund av olika förutsättningar 

eller behov. I 2011 års läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Lgr 11, 

Skolverket, 2011) står det bland annat att skolan ska främja förståelse för andra människor 

och att undervisningen ska anpassas till varje elevs förutsättningar och behov. Sverige har 

även skrivit på internationella överenskommelser som till exempel Salamancadeklarationen 

(UNESCO, 2006), vilka syftar till att arbeta för en inkluderande skola. Det har gjorts väldigt 

lite forskning utifrån eleverna med autismspektrumstörnings egen upplevelse av inkludering. 

De uppsatser och forskning som jag ha hittat är framför allt utifrån pedagogperspektiv och 

därför vill jag undersöka hur eleverna själva upplever sin skolgång. Den kunskap som utvinns 

genom studien hoppas jag kan vara till hjälp för alla som arbetar med elever med 

autismspektrumstörning samt för kommunerna i deras organisering av verksamheter för dessa 

elever. Detta leder fram till frågan om man som elev kan känna sig inkluderad även om man 

tillhör en liten grupp på en större skola?  

1.1 Avgränsning 

Inkludering i kontexten ”En skola för alla” betyder enligt Nilholm (2007) allas rätt till närvaro 

och delaktighet i klassrummet. Inkludering är inte bara en fråga om fysisk placering av 

eleverna utan innebär framför allt en undervisningssituation som är anpassad till olika elevers 

olika förutsättningar. I min studie har jag valt att titta på de fyra områden som Vernersson 

(2007) anser är förutsättningar för ett inkluderande perspektiv. Dessa områden är läraren och 

undervisningen, social gemenskap, självuppfattning och självförtroende samt skolans ansvar 
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och organisering. Upplevelserna av inkludering kommer därmed att belysas utifrån dessa fyra 

områden.  

Eleverna som är aktuella för studien går i en särskild undervisningsgrupp. Enligt Skollagen 

2010:80 (SFS 2010:80) så får det om det föreligger särskilda skäl, tas ett beslut om att en elev 

får undervisas enskilt eller i annan undervisningsgrupp än den normalt tillhör. Om 

vårdnadshavare och de huvudmän som berörs är överens så kan en elev som tillhör 

grundskolan få sin utbildning inom särskolan. Eleverna som ingår i studien får sin skolgång i 

en grupp som för tillfället innefattar åtta grundskoleelever och en grundsärskoleelev i årskurs 

sex till nio. Samtliga har en autismspektrumstörning. Studien omfattar inte elever inom 

träningsskolan.  

1.2 Syfte och frågeställningar 

Syftet med studien är att undersöka elevers upplevelse av inkludering i särskild 

undervisningsgrupp utifrån de områden som Vernersson (2007) pekar på som viktiga för 

inkludering. De frågeställningar som jag utgår från är följande: 

1. Vilka upplevelser av inkludering har eleverna? 

 

2.  Kan eleverna sägas vara inkluderade utifrån de fyra områden som Vernersson    

     (2007) menar är viktiga? 
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2. Bakgrund 

2.1 Autismspektrumstörning 

Autismspektrumstörning är ett övergripande begrepp som innefattar många olika tillstånd, 

vilka alla innebär begränsningar inom föreställningsförmåga, kommunikation och social 

interaktion. Autismspektrumstörning innefattar varianter av diagnoserna autism, Kanners 

syndrom, desintegrativ barndomsstörning, Aspergers syndrom, autistiska drag och 

autismliknande tillstånd (Gillberg & Peeters, 2001). 

Studier redan på 1800-talet beskriver barn med autismliknande tillstånd. Begreppet har 

använts på olika sätt om barn med beteendeavvikelser, språkavvikelser och kontaktavvikelser. 

Leo Kanner kallade tillståndet infantil autism eller tidig barndomsautism. Han beskriver barn 

med stora brister i den känslomässiga kontakten med andra samt med enformiga och 

överdrivna rutiner. Kanners artikel på 1940-talet betonar att tillståndet var medfött eller visade 

sig inom de första åren, senare anges en störning i föräldrarnas relation till barnet som orsak 

till tillståndet (Gillberg, 2005). Ungefär samtidigt gjorde Hans Asperger fristående 

observationer av barn som han samlade under benämningen de autistiska 

personlighetsavvikelserna i barndomen. Asperger beskriver barnen som naiva, med 

begränsade specialintressen, monotont tal med god grammatik och ordförståelse, socialt 

opassande och med en begåvning från medel till över det normala. Asperger såg likheter med 

Kanners syndrom, samtidigt som det fanns flera skillnader. Skillnaderna visade sig bland 

annat genom att de i Aspergers studie var mer ”normalfungerande” under sina tidiga år, samt 

att de generellt sett hade en högre intellektuell nivå än de med Kanners syndrom (Wing, 

1996).  

Laura Wings och Judith Goulds forskning på 1970-talet fick dem att dra slutsatsen att Kanner-

autism och Aspergers syndrom är undergrupper till ett brett spektrum av störningar som 

påverkar kommunikation och social interaktion. De kom också fram till att dessa störningar 

kan förekomma på alla intelligensnivåer och att de ibland hängde samman med andra 

utvecklingsstörningar eller olika fysiska tillstånd. Autismen uppträdde ofta tillsammans med 

inlärningssvårigheter (Wing, 1996).   

Autism är inte en välavgränsad sjukdom med enhetlig orsak utan istället måste man titta på 

det beteendemässiga syndromet autism.  
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Syntombilden för autism och autismliknande tillstånd brukar sammanföras i Wings (1996) 

triad, vilken kan beskrivas som nedsättningar i: 

 Ömsesidigt socialt samspel 

 Ömsesidig kommunikation 

 Föreställningsförmåga, vilket innebär begränsningar i individens intressen, fantasi och 

beteende 

Till detta kommer ofta motstånd mot förändring och repetitiva aktiviteter. Detta kan ses som 

ett försök från barnets sida att skapa ordning i sin kaotiska värld, därför är det viktigt för 

barnet med ordning och mönster. Målet är att hitta balansen mellan alltför lite struktur och 

alltför mycket struktur (Wing, 1996). 

Det är vanligt att dela in autism i svår, medelsvår och lindrig. Den lindriga formen kallas 

ibland för högfungerande autism, vilket Gillberg menar är ett konstigt begrepp eftersom det 

låter som att autismen fungerar väl, istället för att personen med autism är relativt 

välfungerande (Gillberg, 2005).  

Det är idag allmänt accepterat att autism är orsakat av en biologiskt betingad avvikelse i 

utvecklingen av barnets nervsystem (Wing, 1996, Gillberg, 2005, Mesibov, Shea & Shoppler, 

2007). All forskning visar enligt Gillberg att autism är organiskt betingad och mer vanligt hos 

pojkar än hos flickor. Av de som har autism har ca 70-80% en reell begåvningsnedsättning 

(Gillberg, 2005).  

2.2. Pedagogiska konsekvenser av autismspektrumstörning 

Att elever med autismspektrumstörning har olika nedsättningar i ömsesidigt socialt samspel, 

ömsesidig kommunikation och i föreställningsförmågan enligt Wings (1996) triad får 

konsekvenser för elevernas skolgång. Det annorlunda sättet att reagera på sinnesintryck, det 

annorlunda tänkandet och bristerna i kommunikationsförmågan påverkar elevernas 

inlärningsförmåga (Åkerman & Liljeroth, 1998). Därför måste undervisningen grundas på 

kunskaper om vad autism står för och vilka behov detta medför för individen, vilket i sin tur 

kräver lärare som är kreativa, inkännande och empatiska. Läraren måste vara tydlig och 

konkret, anpassa sig till elevens språknivå samt arbeta med relationerna i klassen. Det är 

också viktigt att vara medveten om att många elever med autism har svårigheter med att klara 

vardagliga aktiviteter som hygien, klädsel och måltider. Många har också svårigheter med att 

hitta.  Eleverna kan också behöva träning i hur man ber om hjälp, hur man ställer frågor samt 
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att förstå regler. Eftersom elever med autism ofta har starkt visuellt minne så är bilder och 

film ett bra medel att använda i undervisningen. Inlärningssvårigheter hos elever med autism 

visar sig bland annat i form av svårigheter att imitera, svårt att integrera nya kunskaper med 

det gamla, svårigheter att flytta fokus samt att det är svårt att komma igång och avsluta. Detta 

kan underlättas av en tydlig struktur där eleven vet vad som skall göras och hur länge 

(Åkerman & Liljeroth, 1998). 

 

3. Teoretisk bakgrund 

3.1 En skola för alla 

Att så många som möjligt av eleverna ska gå i den vanliga skolan är en ambition i svensk 

skollagsstiftning (Persson, 2001). I Lgr 11 (Skolverket, 2011) står det att det är skolans 

uppgift att se till att varje enskild elev kan finna sin unika egenart och på så sätt kan delta i 

samhällslivet genom att ge sitt bästa. Det står också att skolan ska främja förståelse för andra 

människor så att ingen utsätts för diskriminering eller annan kränkande behandling på grund 

av till exempel kön, etnisk tillhörighet eller funktionsnedsättning. I rapporten ”För oss 

tillsammans ” (SOU:2004) betonas det att skolan ska vara en plats som är bra för alla och 

därför måste den också passa för alla barn och unga. Målet är att skolan ska inkludera så 

många som möjligt, vilket innebär att barn och unga helst ska undervisas tillsammans. 

Samtidigt kritiseras grundskolan för att den inte klarar av att ta emot alla barn, vilket leder till 

minskad tolerans mot det som ses som avvikande och därmed ökas risken för utslagning.   

En skola för alla innebär målsättningen att alla ska få möjlighet att känna gemenskap och 

delaktighet i en inkluderande miljö. Persson (2001) menar att det är problematiskt att mäta 

alla efter samma måttstock samtidigt som vi strävar efter att förverkliga intentionerna med en 

skola för alla. Det är ett faktum att barn är olika när de kommer till skolan och enligt Persson 

(2001) är det inte skolans uppgift att arbeta bort dessa olikheter. Persson (2001) ser stora 

svårigheter med att åstadkomma en likvärdig utbildning för alla samtidigt som individers 

olikheter accepteras. I SOU:2004 står det att skolan har ett entydigt uppdrag som bygger på 

alla människors rätt till en likvärdig utbildning med en gemensam värdegrund.   

Ett stort steg för en världsomspännande strävan mot en inkluderande skola togs i och med 

Jomtiendeklarationen. Jomtienkonferensen 1990 var höjdpunkten på FN.s internationella 

läskunnighetsår. Syftet var att få världens länder att uppmärksamma vad som behövdes göras 
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för att ge alla människor tillgång till grundläggande utbildning. Den innebar en 

världsomspännande strävan där ingen skulle exkluderas från utbildningsgemenskapen på 

grund av funktionshinder. Det unika med Jomtiendeklarationen var att den fokuserade på 

aktivitet och praktiska lösningar för att göra skolan tillgänglig för alla. Fokus riktades mot 

grupper som riskerade att hamna utanför utbildning (Persson, 2001). Ett annat stort steg mot 

en inkluderande skola togs i och med Salamancakonferensen. Salamancadeklarationen antogs 

av Unesco 1994 och fastslår riktlinjer för hur arbetet med elever i behov av särskilt stöd bör 

gå till både internationellt och nationellt (Nilholm, 2007). I den fastslås att det krävs att skolan 

ska kunna ta emot alla barn och klara av att hantera deras olika förutsättningar för att bli 

inkluderande. Skolan ska arbeta för delaktighet och jämlikhet. Att skolan ska kunna ta emot 

alla barn ses i Salamancadeklarationen som en målsättning, på lång eller kort sikt (Persson, 

2001). I Salamancadeklarationen står det att det är en grundläggande princip att barn, när det 

är möjligt, ska undervisas tillsammans oavsett inbördes skillnader eller eventuella svårigheter. 

Det är upp till skolorna att tillgodose elevernas olika behov, olika inlärningsmetoder och 

inlärningstempo samt att använda lämpliga kursplaner, organisatoriska ramar och 

pedagogiska metoder (Unesco, 2006). SOU:2004 refererar till bland annat FN:s 

standardregler som betonar att barn, unga och vuxna med funktionshinder ska integreras och 

vara en del av den ordinarie undervisningen. Specialundervisning ska endast undantagsvis 

förekomma.  

För att en skola för alla ska fungera krävs det enligt Vernersson (2007) att 

undervisningssituationen och förutsättningarna för inlärning ändras så att alla elever får 

möjlighet till lärande. Då kan alla typer av funktionshinder och svårigheter rymmas inom 

klassen ram. Detta kan inte fungera om det är eleverna som ska anpassas till rådande 

undervisning istället för att undervisningen anpassas efter elevens behov. En skola för alla 

innebär för Vernersson (2007) att alla som arbetar i skolan har ansvar för att eleverna får sina 

grundläggande behov tillfredsställda, det vill säga social samvaro, positiv självuppfattning, 

trygghet och uppskattning.  

Haug (2000) beskriver visionen om en skola för alla som något som skiljer sig från den 

traditionella skola som vi har nu. Skolan ska enligt visionen vara en plats som är öppen för 

alla, där alla barn går i vanlig klass eller grupp och där undervisningen anpassas till varje 

enskild individ i en stor gemenskap. Skolan är då en plats där varje enskild elev kan delta 

efter sina egna förutsättningar, får med sig kunskaper, självförtroende, insikt och attityder 

samt har ett socialt nätverk. En skola för alla, en inkluderande skola och en integrerad skola är 
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enlig Nilholm (2006) olika begrepp som alla innefattar denna vision om gemenskap och alla 

barns rätt till delaktighet. 

3.2 Integrering 

Inkluderingsbegreppet föregicks av begreppet integrering som får sin början i och med de 

institutioner som växte fram under mitten av 1800-talet för avvikande individer i samhället. 

Begreppet användes under 1960 talet i samband med kritik mot institutionaliseringen av 

avvikande och svaga. Begreppet visade sig senare inte få fram hela den innebörd av 

delaktighet som eftersträvades, vilket gjorde att det engelska ordet” inclusion” började 

användas allt mer och blev till det svenska ordet inkludering. Betydelsen av integrering kan 

beskrivas med att delarna ska passas in i helheten, som en assimileringsprocess, till skillnad 

från inkludering där helheten ska anpassas till delarnas egenskaper. För skolan betyder detta 

att om eleven ska integreras så ska hon eller han som anses avvikande passas in i en 

organisation som inte tar hänsyn till att elever är olika (Nilholm, 2006).  

Relationen mellan begreppen inkludering och integrering kom allt mer att stå för skillnaden 

mellan att det är systemet som ska ändras respektive att det är individen som behöver ändra 

sig (Nilholm 2006). I SOU:2004 fastslås att begreppet integrering ska ersättas med begreppet 

inkludering, vilket definieras som ”den totala miljöns samspel med individens anpassning till 

en grupp”. Samtidigt används begreppet integration, som en motsats till segregation, i 

målsättningen att skolan ska vara en skola för alla genom sin sammanhållande idé 

(SOU:2004).  

Vernersson (2007) menar att integrering kan se mycket olika ut. Ibland kan det innebära att 

eleven går i sin vanliga skola och får stöd enskilt eller i liten grupp. Integrering är ett begrepp 

som enligt Nilholm (2006) blivit alltmer urvattnat och därmed banade det väg för ersättaren 

inkludering.  

3.3 Inkludering 

I USA har termen” inclusion” används sedan 1980-talet som ett ord som visar att god allmän 

undervisning och god specialundervisning är detsamma (Vernersson, 2007). Ur ett svenskt 

perspektiv har det historiskt sett varit svårt att skapa en skola för alla och därför har det 

funnits många olika särlösningar för olika typer av elever med behov av särskilt stöd. Skolans 

hantering av barns olikheter resulterade bland annat i olika former av specialklasser, 

specialskolor, kliniker och särskolor. Det är mot bakgrund av detta som begreppet inkludering 
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i ett svenskt perspektiv bör ses enligt Nilholm (2006). Inkludering som efterträdare till 

begreppet integrering var ett sätt att markera början på något nytt. Begreppet fick sitt verkliga 

genombrott i och med Salamancadeklarationen som vände sig mot särlösningar (Nilholm, 

2006).  

Nilholm (2007) menar att begreppet inkludering står för delvis olika saker i olika 

sammanhang. Förenklat menas med inkludering idén om att alla barn ska vara delaktiga i 

skolans vanliga miljöer. I en skola för alla är betydelsen av inkludering framför allt allas rätt 

till och delaktighet i klassrummet. Nilholm (2007) menar att idén om inkludering går långt 

utöver frågan om den fysiska placeringen av barn. Fastän de flesta barn i Sverige går i den 

vanliga skolan så är det inte självklart att de är inkluderade i väsentliga avseende. Det centrala 

är istället att hela undervisningssituationen måste förändras så att den anpassas till elevernas 

olika förutsättningar. Inte heller Persson (2001) ser inkludering som enbart fysiskt integrering. 

Det krävs även att eleven ges möjlighet att aktivt delta i den integrerande verksamheten och 

att alla elever ses som resurser i det gemensamma och gemensamhetsskapandet. I SOU:2004 

betonas ofta att eleverna ska undervisas tillsammans, men skriften lyfter också fram att det är 

viktigt att arbeta med värderingar, synen på olikheter, tolerans för det avvikande och viljan att 

acceptera och inkludera människor med funktionshinder, inte bara i skolan utan också i 

samhället. Enligt Persson (2001) ställer inkludering krav på att skola, utbildningsväsendet och 

samhället i stort ger alla elever möjlighet att känna gemenskap, delaktighet och 

meningsfullhet i skolan genom att ständigt aktivt anpassa verksamheten. På detta sätt 

exkluderas ingen ur det gemensamma och gemensamhetsskapandet. Begreppet integrering har 

enligt Nilholm (2006) blivit vad han kallar ett plusord, det vill säga att det är ett så positivt 

värdeladdat ord att allt fler vill lägga beslag på det. Detta leder till att inkluderingsbegreppet 

förändras och att det blir svårare att veta vad någon menar när de talar om inkludering.  

3.4 Delaktighet och segregering 

Även om skolans entydiga uppdrag är att alla har rätt till en likvärdig utbildning så leder 

neuropsykologiska diagnoser ofta till att barn exkluderas från den reguljära undervisningen 

och placeras i särskilda undervisningsgrupper (SOU:2004). Vernersson (2007) nämner 

specialskolan och särskolan som exempel på segregerande miljöer, där elever avskiljs från en 

undervisningsgrupp, på grund av att de behov som deras funktionshinder medför inte kan 

tillgodoses. Enligt Vernersson (2007) kan särskilda undervisningsgrupper för till exempel 

elever med funktionshinder betecknas som segregerande grupper som finns integrerade i den 
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vanliga skolan. Szönyi (2009) delar in delaktighet i social delaktighet, uppgiftsorienterad 

delaktighet och upplevd tillhörighet. Den sociala delaktigheten förklaras med vilken social 

gemenskap eleverna ingår i, deltagandet i undervisningen benämns som uppgiftsorienterad 

delaktighet och den upplevda tillhörigheten är elevernas känsla av tillhörighet.  

3.5 Faktorer som är viktiga för inkludering 

Det finns många faktorer som påverkar möjligheterna till inkludering. Jag har valt att utgå 

från Vernersson (2007) och hennes fyra områden. Faktorer som är viktiga ur ett inkluderande 

perspektiv är enligt Vernersson (2007) läraren och undervisningen, social gemenskap, 

självuppfattning och självförtroende samt skolans ansvar och organisering.  

3.5.1 Läraren och undervisning 

 Avgörande för att inkludering av elever verkligen ska ske är lärarens attityd till elever i 

behov av stöd. Det som i sin tur påverkar läraren är tillgång till bra undervisningsmaterial, tid 

att ge stöd, möjligheter till kompetensutveckling och kunskaper om olika sätt att undervisa 

(Vernersson, 2007). Lgr 11 (Skolverket, 2011) betonar att undervisningen ska anpassas till 

varje individs förutsättningar och behov. Det sägs också att skolan har särskilt ansvar för de 

elever som har svårigheter att nå målen för utbildningen av olika anledningar.  

Vernersson (2007) betonar svårigheten för elever i behov av stöd att förstå och se 

sammanhang i den kunskap som de läser och skriver om när det inte finns någon form av 

pedagogiskt stöd eller genomgång. Särskilt viktigt för elever i behov av stöd i en undervisning 

med starkt individualiserade arbetsformer är att läraren/pedagogen har god överblick över 

elevens inlärningssätt och förmåga att läsa och skriva. Vernersson (2007) betonar vikten av 

variation i undervisning och arbetssätt för att ge alla elever möjlighet för kunskapsinhämtning. 

Variationen är en grundförutsättning för ett inkluderande förhållningssätt. Haug (2000) menar 

att konsekvensen av en skola för alla är att alla lärare ska kunna arbeta med elever på olika 

nivå, med olika förmågor, anlag och intressen, vilket i verkligheten är svårt om inte omöjligt 

att genomföra. Haug (2000) efterlyser en högre specialpedagogisk kompetens hos alla lärare 

för att närma sig målet om en skola för alla. Ahlberg (2002) kallar den inkluderande 

undervisningen för ett deltagarinriktat perspektiv, där det är skolan och inte eleverna som ska 

anpassas och förändras.  

Även Haug (2000) menar att graden av inkludering eller exkludering i en klass till stor del 

hänger samman med om läraren är omsorgs- eller ämnesorienterade. För många lärares 
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undervisning är inte anpassad efter elevernas intresse och behov. Den är för lite differentierad 

och väldigt enformig. Hur elevernas lärande kan utformas och synen på kunskap har enligt 

Vernersson (2007) förändrats på ett sätt som har fått stor betydelse för elevernas lärande och 

speciellt för elever i behov av stöd. Ett mer traditionellt arbete organiseras så att alla elever 

gör ungefär samma sak under ungefär samma tid. Det är läraren som kontrollerar vilken tid 

saker ska ta och vilket innehåll som ska behandlas. Förändringen innebär arbetsformer där 

elever arbetar enskilt eller i grupp mer och mer. Det är också vanligare att eleverna själva 

väljer i vilken ordning och hur länge en uppgift ska göras. ”Eget arbete” innebär att de 

svagare eleverna får mer tid att arbeta med sina uppgifter, men genom att de hinner färre 

uppgifter än klasskompisarna får de mindre träning per moment. Det egna arbetet innebär 

också att mycket av den tid som lagts på gemensamma genomgångar och samtal tillsammans 

med läraren försvinner, vilket gör det svårare för elever i behov av stöd att förstå och klara av 

sitt skolarbete (Vernersson, 2007). 

3.5.2 Social gemenskap 

 Ett kommunikativt grupperspektiv på inkludering innebär att individen blir accepterad i en 

grupp och får möjlighet att på ett positivt sätt aktivt delta i samspel. Social inkludering kan för 

elever med funktionshinder innebära att en god lärandemiljö skapas. Motsatsen innebär social 

exkludering (Vernersson, 2007). Skolan ska enligt Lgr 11 (Skolverket, 2011) främja förståelse 

för andra människor, vilket innebär att ingen ska utsättas för diskriminering eller kränkande 

behandling på grund av till exempel kön, etnisk tillhörighet, trosuppfattning eller 

funktionsnedsättning. Egelund, Haug och Persson (2006)  menar att det kan vara en 

exkluderande faktor för elever att inte känna delaktighet i det som sker. Om eleverna upplever 

att de inte får komma till tals och vantrivs i skolan så lyckas de ofta inte särskilt bra med sitt 

skolarbete.  

3.5.3 Självuppfattning och självförtroende 

Elevens självuppfattning är avgörande för kunskapsinhämtningen. En segregerande miljö kan 

innebära att brist på stimulans och kompetens hämmar kunskapsinhämtningen, men den 

sociala utvecklingen genom god social samvaro och möjligheter till personlig utveckling kan 

ge ett bättre självförtroende (Vernersson, 2007). Det är skolans uppgift att se till att varje 

enskild elev har möjlighet att finna sin unika egenart för att på så sätt kunna delta i 

samhällslivet (Lgr 11, 2011). Enligt Vernersson (2007) är grunden för allt lärande elevens 

självförtroende, självkänsla och motivation. En elev som är rädd för att misslyckas vågar inte 



11 
 

försöka och blir otrygg i sitt lärande. Det är svårt att radera självbilden av att ha misslyckats i 

skolan. I Lgr 11 (Skolverket, 2011) står det att eleven ska mötas av respekt för sin person och 

sitt arbete i skolan. Skolan ska också ha som mål att vara en levande social gemenskap där 

eleven uppmuntras till vilja och lust att lära. Skolan har en viktig roll för att grundlägga 

personlig trygghet och självförtroende.   

Elever behöver hjälp att uttrycka sig och använda sitt språk på ett accepterat och bra sätt. De 

behöver även tydliga spelregler för hur de ska vara och samverka i en lärande miljö. Alla 

elever har rätt att få stöd och hjälp i sina studier (Vernersson, 2007). All skolpersonal som 

finns i elevernas närhet ger och får både negativa och positiva signaler som bekräftar eller 

motsäger sig elevernas välbefinnande både fysiskt och psykiskt (Vernersson, 2007). Egelund, 

Haug och Persson (2006) menar att elever som har låg självtillit får dåligt utbyte av 

undervisningen. Utbildningen ska enligt Skollagen (SFS, 2010:80) utformas på ett sätt som 

gör att eleverna garanteras en skolmiljö som bygger på trygghet och studiero.  

3.5.4 Skolans ansvar och organisering   

Vernersson (2007) delar in förutsättningarna för att skapa en god miljö för lärande med trygga 

elever i mätbara och icke mätbara resurser och förutsättningar. De mätbara resurserna hör de 

saker som kan räknas i pengar som till exempel antal elever per lärare, gruppstorlek, lokaler, 

undervisningstid med mera. Ökningen av antalet elever per undervisningsgrupp har enligt 

Vernersson (2007) haft mycket stor inverkan på både elevernas och lärarnas välbefinnande. 

En stor elevgrupp innebär att möjligheten för eleven att bli sedd minskar, vilket blir ett 

stressmoment för både lärare och elever. Tiden för gemensam reflektion minskar, det är lätt 

att bli osynlig och bortglömd och mycket lärarkraft går åt till att hålla eleverna sysselsatta.  

Till de icke mätbara resurserna och kunskaperna hör enligt Vernersson (2007) kvalitativa 

förmågor inom det specialpedagogiska området. De kunskaper som specialpedagogerna 

besitter bör idag behärskas till viss del av den vanliga läraren. Det är svårt att mäta i vilken 

mån läraren kan praktiskt tillämpa sina kunskaper relaterade till ett skolämne. En annan icke 

mätbar resurs beskrivs som social kompetens. Vid arbete med specialpedagogiska uppgifter 

har tålamod, uthållighet och nyfikenhet stor betydelse. Hit hör också tyst kunskap som 

erfarenhet från undervisningssituationen, handlingsberedskap och förmåga att bedöma en 

situation och ett problem. Genom erfarenhetskunskaper får läraren den säkerhet som behövs 

för att våga prova okonventionella lösningar (Vernersson, 2007). 
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Persson (2001) skiljer på organisatorisk differentiering och pedagogisk differentiering. Den 

organisatoriska differentieringen innebär till exempel möjlighet att välja mellan olika kurser. 

Den pedagogiska differentieringen innebär att planeringen kan skilja sig mellan elever då de 

befinner sig på olika nivåer. Skolans regelverk sätter dock stopp för hur långt 

individualiseringen kan gå eftersom kursplaner och timplaner är lika för alla, vilket betyder att 

alla elever ska nå upp till samma föreskrivna mål under samma tidsperiod. Skolplikten är 

dessutom samma för alla elever. Skollagen (SFS, 2010:80) säger att elever ska ges särskilt 

stöd i den omfattning som behövs för att de ska kunna nå de kunskapskrav som minst ska 

uppnås. Detta stöd kan ges enskilt eller i annan undervisningsgrupp än den som eleven 

normalt tillhör ifall det finns särskilda skäl.  
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4. Tidigare forskning 

Wing (1996) menar att varje enskilt barns behov ska bedömas innan placering beslutas. De 

barn med autismspektrumstörning som vill och kan gå i vanliga skolor bör göra det, de som 

inte klarar det bör placeras i specialskolor. Wing (1996) efterfrågar ett samarbete mellan de 

olika formerna. Wings (1996) argumentation för att elever med autismspektrumstörning ska 

gå i särskilda klasser bygger på andra elevers intolerans, mobbning och bristande kunskaper 

hos personalen. För många barn med autism så skiljer sig inlärningstakten och 

inlärningsmetoderna stort från andra barn, vilket gör det svårt för lärare att klara av så olika 

behov. Hon menar att det inte finns någon mening för eleverna att fortsätta i vanliga skolan 

enbart för idealets skull om eleverna ändå inte kan delta i någon lektion och måste hålla på 

med speciella aktiviteter i klassen och på rasterna. Även Åkerman och Liljeroth (1998) vill se 

en mångfald mellan att elever med autism går i vanlig klass till särskilda grupper för elever 

med autism. Det senare alternativet är då främst för de elever som är så svaga eller avvikande 

att de behöver specialkompetent personal. Förutsättningen för att elever med autism ska 

kunna gå i vanliga klasser är enligt Åkerman och Liljeroth (1998) framför allt att eleverna 

möts av kunnig personal. Eftersom många elever med högfungerande autism har råkat ut för 

mobbning och inte alltid själv kan tala om vad de utsätts för så krävs det lärare som är 

medvetna om hur eleverna bemöts av kamrater på rasterna och eleverna måste känna att de är 

välkomna i sin klass för att det ska finnas möjligheter för att ordna en bra undervisning.  

Trots att det finns en målsättning om en skola för alla så kan specialskolor och 

specialavdelningar inom integrerade skolar enligt Persson (2001) även i fortsättningen vara en 

skolform som har förutsättningar att ge den lämpligaste undervisningen för det relativt lilla 

antalet elever som inte får en fullgod undervisning i det vanliga klassrummet. Egelund 

(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001) uttrycker en liknande tanke om att segregation 

ibland kan vara nödvändig. Detta grundar han på studier av före detta elever i både 

integrerade och segregerade former, där den segregerade formen upplevdes positivt av de 

intervjuade eleverna då de kunde jämföra sig med likasinnade.  

European Agency for Development in Special Needs Education (2005) har gjort en 

uttömmande studie av goda exempel på inkluderande undervisning i ett internationellt 

perspektiv. Studien är inriktad på senare delen av grundskolan och försöker identifiera, 

analysera, beskriva och sprida information om goda exempel på inkluderande miljöer. Studien 

visar att kombinationen av samarbetsinriktad undervisning, heterogena grupperingar och 
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välstrukturerad undervisning fungerar inkluderande för undervisningen. Andra viktiga 

faktorer för inkludering är systemet med hemvister och omstrukturering av lärandeprocessen. 

Systemet med hemvister, där en liten grupp lärare undervisar i alla ämnen i en stabil miljö 

inom ett begränsat område med ett fåtal klassrum, är särskilt viktigt. Nilholm (2006) anger ett 

antal faktorer som enligt empiriska studier utmärker bra skolor och som fungerar 

inkluderande för elever i behov av särkilt stöd. Dessa faktorer är ledarskap med en klar vision, 

engagemang från elever och föräldrar, lärares attityder, övergripande planering med 

uppföljningar, reflektion, kompetensutveckling, flexibelt stöd, övergripande policy, samarbete 

i undervisningen samt goda ekonomiska möjligheter.  

Tranquist (2006) skriver i en artikel för Pedagogiskt Perspektiv att det finns en stor skillnad 

mellan hur personer med Aspergers syndrom beskriver de praktiska konsekvenserna och hur 

ideologer beskriver teorierna bakom en skola för alla, normalisering och inkludering. Enligt 

Sainsbury (Tranquist, 2006) får inkludering av personer med Asperger konsekvenser för 

identitetsutvecklingen och den sociala gemenskapen leder till stress, vilket får konsekvenser 

för förutsättningen för lärande. Sainsbury (Tranquist, 2006) ser inkludering, utifrån personer 

med Asperger, som ett flexibelt begrepp vilket inte behöver innebära att vara fullt inkluderad i 

allt som sker i skolan.  

I artikeln ”Including pupils with autistic spectrum disorders in mainstream schools” skriver 

Humphrey (2008) att inkluderingen av elever med autismspektrumstörning i de engelska 

skolorna ökar. Dessa elever blir lätt offer för mobbning och anses svåra att undervisa av 

lärarna. I artikeln vill Humphrey (2008) lyfta fram strategier för inkludering av elever med 

autismspektrumstörning, vilka går ut på att underlätta för närvaro, deltagande, accepterande 

samt prestation. Strategierna innebär att tänka över förutfattade meningar kring autism och 

tänka på att alla elever med autismspektrumstörning är olika. Inkludering underlättas också av 

läraren skapar ordning i klassrummet genom rutiner och förutsägbarhet, att skapa ömsesidig 

förståelse i klassrummet för att förhindra mobbning, träna elever med autismspektrumstörning 

i socialt samspel, anpassa skolämnena så att de blir mer konkreta samt anpassa 

kommunikationen och då framför allt språket.  

Eva Heimdahl Mattson (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2008) har genom kvalitativa 

intervjuer undersökt vilka erfarenheter elever har av skolans organisering och genomförande 

av specialpedagogiska insatser samt av personalens kompetens. Undersökningen visade att en 

följd av att elever får en diagnos ofta blir att de får specialpedagogisk undervisning utanför 
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klassen. Heimdahl Mattson (2008) delar in undervisningen i temporär och permanent, utifrån 

om eleven får upprepade tillfällen med undervisning utanför klassens ram eller konstant 

tillhör en särskild undervisningsgrupp. Eleverna i undersökningen hade en ambivalent 

inställning till specialpedagogiska insatser i en särskild undervisningsgrupp. Det som 

upplevdes som positivt var att de fick hjälp med studierna, bemöttes individuellt av kunniga 

och engagerade lärare samt de tekniska hjälpmedel som de fick tillgång till. Det negativa var 

framför allt att eleverna ville ”vara normala” och kände motvilja mot att lämna klassen. 

Elever med permanenta placeringar i särskild undervisningsgrupp upplevde dessutom att 

undervisningen generellt sätt ställde för låga krav på dem. Heimdahl Mattson (2008) menar 

att specialpedagogiska insatser som innebär att eleven tas ut ur klassen riskerar att få till följd 

att elevers självförtroende och motivation sänks samtidigt som de förlorar gemenskapen och 

delaktigheten med övriga skolkamrater. Problemet för eleverna beror egentligen på att skolan 

inte har den kompetens och de pedagogiska strategier som krävs för att bemöta elevernas 

individuella förutsättningar. Istället används diagnoserna som en legitimering av 

exkluderande åtgärder. 

Kristina Szönyi (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2009) har gjort en studie där hon 

fokuserar på elevernas upplevelser av att gå i särskild undervisningsgupp med syftet att öka 

kunskapen av vad detta innebär. Studien bygger på elever som går i mindre grupper inriktade 

på rörelsehinder, hörselnedsättning eller tal- och språkstörning. Dessa elever skiljer sig från 

de elever jag intervjuar i min studie men är en av väldigt få som bygger på vad eleverna själva 

upplevt i den särskilda undervisningsgruppen, vilket gör den relevant för min studie. Szönyi 

(2009) inriktar sig framför allt på olika former av delaktighet som eleverna upplever. Hon 

kallar dem social delaktighet, uppgiftsorienterad delaktighet och upplevd tillhörighet. 

Eleverna i studien upplevde både fördelar och nackdelar med att gå i en särskild 

undervisningsgrupp. Flera av eleverna menade att de utvecklade kamratrelationer med de 

andra eleverna i gruppen, men att det var svårt att träffa dessa utanför skolan då de ofta bodde 

väldigt långt ifrån varandra. Den mindre gruppen gjorde också det svårt att träffa och bevara 

relationer med elever utanför den egna undervisningsgruppen. Vad gäller undervisningen så 

säger flera elever att de har bättre studiero i den lilla gruppen, att de lär sig bättre eftersom de 

har lättare att koncentrera sig samt att det är svårt att få det stöd och hjälpmedel som de 

behöver i en stor klass. Szönyi (2009) lyfter här att balansgången mellan att stödja lagom 

mycket och att utmana ofta är hårfin. Elever i studien säger att de upplevt stödet för dåligt och 

utmaningarna som för stora i stor klass, men samtidigt upplevs de kunskapsmässiga 
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utmaningarna ibland som för låga i den lilla gruppen. Eleverna upplevelse av tillhörighet är 

störst bland de elever som tidigare känt sig mobbade eller utstötta i den skola de gått i, men 

det finns också elever som hellre gått kvar i sin gamla klass.  

Skolverkets rapport 334 2009 innefattar Falkmers rapport ”Inkluderande strategier för elever 

med Aspergers syndrom och andra autismspektrumtillstånd i grundskolan”. I rapporten 

sammanfattas några strategier som kan göra skolan till en inkluderande miljö för dessa elever. 

Falkmer (2009) menar att det är en utmaning för skolpersonal att förstå att en och samma elev 

kan ha mycket goda förmågor inom vissa områden och ha ett stort behov av stöd och hjälp 

inom andra. Anpassningarna berör den fysiska undervisningsmiljön, hjälpmedel för kognitiva 

funktionsnedsättningar, hjälp att skapa sammanhang och förutsägbarhet, hjälp att planera och 

organisera, att läraren anpassar sin kommunikation samt konkretisering av regler. Den största 

utmaningen för en inkluderande skola anser Falkmer (2009) är att skapa förutsättningar för 

delaktighet och social inkludering. Mycket tyder på att elever med autismspektrumstörning 

riskerar att utsättas för mobbning och social utstötning. På grund av svårigheter med att 

samspela och kommunicera behöver eleverna hjälp med att förstå och hantera socialt samspel. 

I ovan nämnda rapport från Skolverket (2009) ingår även Hellners studie ”Elever på ett 

individuellt anpassat gymnasieprogram: skolvardag och vändpunkter”. Hellner (2009) har 

intervjuat både elever och lärare samt gjort observationer av interaktionen i klassrummet. 

Denna studie är relevant för min undersökning då den beskriver elever med neuropsykiatriska 

funktionshinders skolresa fram till och med den nuvarande skolgången på ett individuellt 

anpassat gymnasieprogram. Eleverna i studien beskriver sin tidigare skolgång som ett 

sporadiskt deltagande med en känsla av otillräcklighet och utanförskap. Skolan har i många 

fall inte känts meningsfull då eleverna inte har känt sig som en del av gemenskapen utan känt 

sig marginaliserade. Eleverna beskriver svårigheter och problem i relationerna till de andra 

eleverna samt i skolarbetet. Det som gör att den nuvarande skolgång upplevs som positivare 

av eleverna är känslan av deltagande i form av identifiering med andra elever i samma 

situation, ett ökat stöd i undervisningen och skolsituationen samt betydelsefulla relationer till 

lärare. Inkluderande strategier finns i form av att eleverna har ett eget klassrum där de 

upplever trygghet och stabilitet, ett noga presenterat veckoschema samt utrymme för lärarna 

att ”hinna med” eleverna och ge stöd i elevernas problematik kring tidsuppfattning, planering 

och struktur. Eleverna i studien beskriver sin skolmiljö som något unikt som det är en förmån 

att få vara elev i, vilket kontrasterar mot den tidigare upplevelsen av marginalisering och 

utanförskap både i relation till skolarbetet och kamrater. De framgångsfaktorer som beskrivs 
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av Hellner (2009) är anpassning av studiemiljön, individualisering, positiva relationer till 

lärare, kompetensen hos lärarna samt identifiering med andra elever.  

Det jag utläser ur den tidigare forskningen är vikten av kompetenta lärare med kunskaper om 

elevernas olika inlärningsstilar och sociala begränsningar (Wing, 1996, Humphrey, 2008, 

Hellner, 2009). Det är också viktigt med en anpassad studiemiljö med ordning och 

förutsägbarhet (Nilholm, 2006, Falkmer, 2009). Många av eleverna med någon form av 

diagnos inom autism har någon gång känt sig mobbade och i många fall erbjuder den 

särskilda undervisningsgruppen kamratskap och gemenskap med likasinnade (Åkerman & 

Liljeroth, 1998, Falkmer, 2009). Samtidigt måste pedagogerna vara medvetna om risken att 

eleverna utmanas för lite kunskapsmässigt och att de har svårt att bygga kamratrelationer 

utanför den lilla gruppen (Heimdahl Mattson, 2008, Szönyi, 2009). Varje enskild elevs behov 

bör tas med i beräkningen när det görs en bedömning av om eleven ska gå i vanlig klass, 

växla mellan olika undervisningsgrupper eller gå permanent i en särskild undervisningsgrupp 

(Persson, 2001, Tranquist, 2006).  
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5. Metod 

I följande avsnitt följer en detaljerad genomgång av tillvägagångssätt och de val som har 

präglat mitt arbete. Den empiriska ansatsen för insamling av data som jag har valt att använda 

mig av i studien är den kvalitativa metoden. När jag har genomfört intervjuer har jag använt 

mig av den kvalitativa forskningsintervjun. Enligt Kvale (1997) är syftet med den kvalitativa 

forskningsintervjun att beskriva och förstå meningen inom vissa centrala teman i den 

intervjuades livsvärld. Genom att använda denna arbetsmetod söker forskaren få fram 

individernas egna åsikter och upplevelser genom att de berättar om sin livsvärld och sin 

relation till den. Eftersom syftet med min studie är att undersöka elevers upplevelse av 

inkludering så är den här metoden för insamling av data ett utmärkt sätt. Kvale (1997) skriver 

även att det genom den kvalitativa forskningsintervjun går att få flera olika åsikter om ett och 

samma tema, eftersom att olika individer har olika upplevelser och uppfattningar.  

I insamlingen av data kommer den kvalitativa forskningsmetoden att användas. För att kunna 

tolka och analysera den insamlade datan kommer jag att använda mig av den hermeneutiska 

tolkningsläran. Sjöström (1994) skriver att hermeneutiken kännetecknas av innebörden i de 

frågor som ställs och av vilken typ av kunskap som söks. Det handlar i stor utsträckning om 

att lyfta fram och beskriva hur det är för enskilda unika människor att existera under sina 

villkor och få fram unika mänskliga förhållanden och sammanhang. De muntliga intervjuerna 

ska förvandlas till texter som sedan skall tolkas. Kvale (1997) menar att hermeneutiken är 

dubbelt relevant för den kvalitativa forskningsintervjun. Hermeneutiken finns närvarande 

genom att den belyser själva dialogen, som ska bli den text som sedan skall tolkas, och genom 

själva processen där intervjutexterna tolkas. 

För att kunna genomföra en givande intervju krävs det att den som intervjuar har goda 

kunskaper om ämnet (Kvale, 1997). Det är viktigt att forskaren är medveten om sin 

förförståelse och subjektivitet vid intervjutillfället. Förförståelsen innebär de tankar, känslor, 

intryck och kunskaper som forskaren har och dessa ska ses som en tillgång när forskaren 

tolkar och förstår forskningsobjektet (Patel & Davidsson, 2003). För egen del består min 

förförståelse av den teoretiska kunskap som jag fått genom arbetet med begrepp, bakgrund 

och tidigare forskning samt tidigare läst litteratur i ämnet. Subjektiviteten yttrar sig i de 

erfarenheter och upplevelser jag dagligen får i mitt arbete som lärare i en särskild 

undervisningsgrupp med elever med autismspektrumstörning. Inom hermeneutiken anses 

forskarens teoretiska och subjektiva erfarenheter vara ett naturligt inslag, samtidigt som det är 
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viktigt att forskaren är medveten om dessa så att det påverkar intervjun så lite som möjligt 

(Patel & Davidsson, 2003). 

Att använda sig av ett hermeneutiskt arbetssätt innebär en process där de enskilda delarnas 

mening i en text bestäms av textens helhetliga mening. Den ursprungliga meningen hos 

helheten kan i sin tur förändras av de enskilda delarnas mening, vilket bildar den 

hermeneutiska cirkeln. Denna process är i princip oändlig, men upphör i praktiken när man 

kommit fram till en rimlig mening. Ofta innebär detta arbetssätt att intervjuerna läses igenom 

en första gång så att forskaren kan skaffa sig en mer allmän uppfattning. Forskaren går sedan 

tillbaka till vissa teman eller uttryck och deras mening för att sedan koppla dessa till helheten. 

Denna växelverkan fortsätter till dess att forskaren har funnit rimliga mönster och en 

acceptabel förståelse (Kvale, 1997). Detta mönster följde jag i min bearbetning av texterna. 

Intervjuerna lästes först igenom en gång som helhet, sedan gick jag in och tittade på vad 

eleverna uttryckte kring vissa teman för att sedan återvända till helheten igen. Både hela 

texten och delarna lästes flera gånger om tills jag kände att jag hade nått en acceptabel 

förståelse av vad eleverna menade. 

5.1 Etiska överväganden 

Kvale (1997) menar att de etiska avgörandena aktualiseras under hela forskningsprocessen. 

Det är viktigt att överväga de etiska frågorna redan från undersökningens början och ända 

fram till rapporten av undersökningen.  

Det finns etiska riktlinjer som forskaren bör följa. Enligt ”Forskningsetiska principerna inom 

humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning” (Vetenskapsrådet, 2012) så finns det fyra 

allmänna huvudkrav att följa. Dessa är informationskravet, samtyckeskravet, 

konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.  Informationskravet innebär att forskaren bör 

informera undersökningsdeltagare om vilka villkor som gäller för deras medverkan, till 

exempel att deltagandet är frivilligt och kan avbrytas när som helst (Vetenskapsrådet, 2012). 

Kvale (1997) kallar informationskravet för informerat samtycke och nämner forskarens namn, 

syftet med forskningen samt vad materialet kommer att användas till som andra saker som 

undersökningsdeltagaren har rätt att ta del av. Här kan forskaren också motivera deltagare 

genom att visa på de vinster som kan göras genom deras medverkan. Informerat samtycke 

innebär också att forskaren har skyldighet att få samtycke från de som ska delta i 

undersökningen. När det gäller skolelever ställs forskaren inför frågan om det är barnen 

själva, föräldrarna, rektorn, läraren eller skolstyrelsen som ska ge sitt samtycke. 
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Samtyckeskravet innebär också att undersökningsdeltagaren själv bestämmer om, hur länge 

och på vilka villkor deltagandet sker. Om undersökningsdeltagaren vill avbryta är det viktigt 

att han/hon inte utsätts för påtryckningar. Om det går att undvika bör det inte finnas ett 

beroendeförhållande mellan forskare och uppgiftslämnare. Samtycke kan också behöva 

inhämtas från förälder/vårdnadshavare om undersökningen kan anses vara av etiskt känslig 

karaktär och deltagaren är under 15 år (Vetenskapsrådet, 2012).  

Konfidentialitet i forskning innebär att alla som deltar i undersökningen har rätt till största 

möjliga konfidentialitet. Uppgifter bör förvaras så att inte obehöriga kan ta del av dem, samt 

förändras så att utomstående inte kan identifiera enskilda människor. Privata data som riskerar 

att identifierar undersökningspersonerna bör inte redovisas utan att det i så fall godkänns av 

undersökningspersonerna. Det kan sägas råda en konflikt mellan de grundläggande 

principerna för vetenskaplig forskning och det etiska kravet på konfidentialitet. Detta då 

skyddet av individens identitet påverkar andras forskares möjlighet att kontrollera och 

återskapa resultatet.  Enligt den etiska principen om fördelaktighet så har forskaren ett ansvar 

för att tänka igenom de möjliga konsekvenserna för undersökningspersonerna och den större 

grupp som de representerar. Risken för skada för en undersökningsperson ska vara så liten 

som möjligt och de potentiella fördelarna av den kunskap som erhålls ska uppväga 

skaderisken (Kvale, 1997).  

Nyttjandekravet innebär att de resultat som fås inte får användas till kommersiellt bruk eller 

andra icke-vetenskapliga syften eftersom det är uppgifter om enskilda insamlade för 

forskningsändamål (Vetenskapsrådet, 2012).  

I linje med ovan nämnda kriterier så informerades eleverna om vad intervjuerna skulle 

användas till, att deltagandet var frivilligt och att de kunde välja att avsluta intervjuerna om de 

ville det. Samtycke från elevernas vårdnadshavare var en förutsättning för att jag skulle fråga 

eleverna om de ville ställa upp på intervjuerna. Jag har varit noga med att enskilda elever inte 

ska kunna identifieras av utomstående. Detta påverkar andra forskares möjligheter att 

kontrollera och återskapa resultatet (Kvale, 1997), men är viktigt för att föräldrarna ska låta 

eleverna ställa upp och intervjuas överhuvudtaget. Det är också viktigt för att eleverna ska 

känna att de kan tala öppet om sina upplevelser. 
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 5.2 Verksamheten 

Verksamheten där intervjuerna genomfördes ligger under skolområde särskola och är placerad 

i nära anslutning till en vanlig grundskola. Den ska bestå av en grupp på ungefär tio elever 

och är riktad mot elever i skolår 6-9. Eleverna kan antingen vara mottagna i grundsärskola 

eller vara integrerade i grundskolan. Det finns inget krav på diagnos men problematiken ska 

vara omfattande och det arbetssätt som det arbetas efter i gruppen ska vara ett lämpligt 

alternativ för eleven. Arbetssättet innebär en tydlig struktur och tydliggörande pedagogik. 

Detta innebär att all aktivitet utgår från gruppen och att det är elevens behov som ligger till 

grund för hur dagen förbereds och struktureras. Elevernas övningsämnen är förlagda till 

grundskolan och eleverna äter i grundskolans matsal. Verksamheten tar emot elever från hela 

kommunen vilket gör att en stor del av eleverna åker skoltaxi till och från skolan. 

(Informationen är hämtad från XXX kommuns hemsida)  

5.3 Urval 

Jag valde att genomföra studien på en skola i en mellanstor stad i Sverige. Elever och 

föräldrar i den aktuella klassen hade viss kännedom om mig innan undersökningens början. 

Detta är självklart en faktor som kan påverka undersökningens resultat, men om föräldrarna 

inte haft någon kännedom alls om mig sedan tidigare hade jag inte fått tillåtelse av så många 

föräldrar att intervjua deras barn. Skolans rektor informerades om syftet med undersökningen 

och tillvägagångssättet. Efter att jag fått klartecken från rektor så informerades även ansvarig 

pedagog för klassen. Jag var med på ett föräldramöte vid uppstarten av höstterminen 2011 för 

att personligen kunna presentera mig och informera om studien. Tyvärr var endast föräldrar 

till tre elever närvarande, så till resterande elever i klassen skickades en lapp hem i ett slutet 

kuvert via eleven själv (se Bilaga 1). Jag fick in godkännande för deltagande i undersökningen 

av vårdnadshavare till åtta elever. Jag intervjuade fem av dessa. En av standardvalen vid 

intervjuundersökningar är frågan om hur många intervjuer som behövs. Kvale (1997) menar 

att forskaren bör intervjua så många personer som det behövs för att få svar på det som 

han/hon vill ha svar på. Detta innebär att antalet intervjuer inte är bestämt på förhand, utan 

avgörs av forskaren efterhand som intervjuerna genomförs. Det fanns dock ett tak för hur 

många intervjuer det kunde blir då jag fått tillstånd att intervjua åtta elever.  

När tillåtelsen av vårdnadshavare var klart samlades de elever som berördes och jag 

förklarade syftet med studien och varför deras medverkan var så viktig. Det var även viktigt 

att eleverna förstod att det var frivilligt att delta och att de skulle vara anonyma i 
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undersökningen (Kvale, 19979). Jag berättade också om hur intervjuerna skulle gå till. För att 

göra ett urval skrev jag elevernas namn på lappar och drog lott om i vilken ordning jag skulle 

intervjua eleverna. När jag gjort tre intervjuer kände jag att inget nytt kom fram, men jag ville 

ändå försäkra mig om att jag inte skulle missa något och valde därför att göra ytterligare en 

intervju. Denna intervju gav lite nya infallsvinklar, vilket gjorde att jag intervjuade ytterligare 

en elev. Vid den sista intervjun framkom inget nytt utan det kändes som att jag fått bra 

information om de frågor jag ställt. Därmed blev det sammanlagda antalet intervjuer fem 

stycken.  

5.4 Datainsamling 

Den empiriska datan samlades in med hjälp av kvalitativa intervjuer. Kvale (1997) beskriver 

den kvalitativa forskningsintervjun som halvstrukturerad, vilket betyder att den varken är ett 

öppet samtal eller strängt formulerat frågeformulär. Forskaren följer en intervjuguide som 

innefattar de ämnen som är föremål för undersökningen, i den ordning som de kommer att tas 

upp under intervjun. En svårighet i intervjusituationer är ledande frågor. Kvale (1997) skriver 

att en formulering av en fråga oavsiktligt kan forma svarets innehåll. Samtidigt kan ledande 

frågor stärka tillförlitligheten i intervjupersonens svar genom att verifiera intervjuarens 

tolkningar. Det är inte bara det som sägs verbalt som kan fungera ledande, utan även 

kroppsliga reaktioner kan fungera positivt eller negativt förstärkande på det som 

intervjupersonen säger. 

Intervjuerna som jag genomförde med eleverna hade formen av ett samtal där eleverna 

berättade om sina upplevelser. Intervjuerna följde den intervjuguide (se Bilaga 2) som jag 

utformat och som innehåller några fastställda teman med öppna frågor. Dessa teman valdes 

utifrån de fyra områden som Vernersson (2007) beskriver som viktiga för att inkludering ska 

kunna ske. Kvale (1997) kallar samtalet i en kvalitativ forskningsintervju för professionell 

intervju där det finns ett särskilt syfte och struktur. Genom de öppna frågorna fanns det 

möjlighet att få många olika svar och därmed utrymme för nya insikter. Beroende på 

elevernas svar fanns det också möjlighet att ställa följdfrågor för att förtydliga eller utöka 

svaren. Genom att intervjuproceduren är öppen och spontan så är det större sannolikhet att 

intervjupersonen ska ge spontana och oväntade svar (Kvale, 1997).  

Intervjuerna skedde enskilt, i ett av klassrummen på skolan för att minimera 

störningsmoment. Intervjuerna dokumenterades med hjälp av en liten mikrofon kopplad till en 

dator som fungerar som en bandspelare. Genom att använda en bandspelare kan intervjuaren 
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koncentrera sig på ämnet och dynamiken i intervjun. Det ger också möjligheter till 

omlyssning av intervjun (Kvale, 1997). En videobandspelare får även med det visuella, men 

skulle enligt min mening störa mer än det gav. Varje intervju varade mellan 15 och 30 

minuter anpassat efter intervjupersonens uthållighet och talfördhet.  

5.5 Databearbetning 

Den empiriska datan bearbetades genom att intervjuerna jag genomfört skrevs ut till en 

skriftlig text. Kvale (1997) varnar för de svårigheter som uppstår vid en transkribering. 

Intervjun är ett samtal som utvecklats mellan två människor och utskriften är en förvandling 

från muntlig diskurs till skriftlig diskurs. Detta innebär att utskriften i stor del bygger på en 

tolkning. Kvale (1997) skriver att det inte finns någon standardiserad form för hur utskriften 

ska se ut och om intervjun ska återges ordagrant eller inte. Eftersom jag endast har liten 

erfarenhet av att intervjua och transkribera valde jag att skriva ut intervjuerna så ordagrant det 

gick för att inte missa något som senare hade kunnat visa sig vara av vikt. Jag använde en 

mikrofon kopplad till en dator för att spela in mitt samtal med eleverna. I efterhand lyssnade 

jag först på hela samtalet och sedan skrev jag ner bit för bit av intervjun. Detta krävde att jag 

lyssnade om igen och spolade fram och tillbaka flera gånger för att få med vad eleverna sa så 

ordagrant som det gick. En krävande uppgift som tog mycket tid, men som jag anser var 

nödvändig för att få bästa förståelse av meningen i samtalen.  

Analysarbetet inleddes sedan i hermeneutisk anda med att intervjuerna lästes igenom en första 

gång så att jag kunde bilda mig en uppfattning om helheten. Därefter gick jag in på detaljerna 

och försökte få en förståelse för elevernas uppfattning kring de teman som jag fastställt för 

intervjuerna. Resultatredovisningen följer analysen av de teman jag fastställt och avslutas med 

en diskussion där materialet från intervjupersonerna sätts i samband med mitt syfte och 

frågeställningar. För att avidentifiera elevernas berättelser används epiteten elev 1,2,3,4 och 5 

i samband med att information eller citat presenteras. I elevernas citat nämns namn på lärare. 

Dessa har avidentifierats och benämns som L1 och L2.  

Citaten från de intervjuade har justerats på följande sätt för att underlätta för läsaren: 

 /…/ =  hopp i citat 

 [   ] = författarens tillägg 

 L1, L2 = avidentifierad lärare 

 Elev 1,2,3,4,5 = avidentifierade informanter                                     (Linell, 1994, 28ff) 
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5.6 Kvalitativ metod och trovärdighet 

Vid studier som innefattar intervjuundersökningar är det oftast inte generaliserbarhet som 

eftersträvas enligt Kvale (1997). Min undersökning bygger på ett begränsat urval av 

intervjupersoner, där urvalet inte är representativt, vilket innebär att resultaten inte gör 

anspråk på att vara generaliserbara. Däremot kan studien och dess resultat ha ett värde om det 

används i samband med tidigare forskning om elevers upplevelser av inkludering samt i 

framtida forskning med fokus på elevers upplevelse av inkludering i särskild 

undervisningsgrupp. Att se på enskilda kvalitativa analyser i samband med andra snarlika 

situationer eller kontexter och därifrån göra generaliseringar menar Patel och Davidson (2003) 

är ett sätt att använda kvalitativa studier.   

Många olika faktorer kan påverka resultaten vid intervjuundersökningar. Det kan vara 

problemet med ledande frågor under intervjun, olika tolkningar av det som kommit fram 

under intervjun eller att det är mer än en person som utför och skriver ut intervjuerna. 

Intervjuerna kan också påverkas av intervjuarens sinnesstämning och var intervjuerna utförs 

(Kvale, 1997). Jag var ensam om att genomföra min studie och kunde därför vara noga med 

att genomföra intervjuerna på så liknande sätt som möjligt. De genomfördes i samma rum för 

alla elever och samma övergripande frågor ställdes till alla elever. Antalet följdfrågor och 

vilka följdfrågor som ställdes var däremot olika för olika elever och byggde på hur talföra 

eleverna var. Denna variation innebar i positiv bemärkelse att eleverna kunde ge den variation 

i svar som jag eftersträvade. Kvale (1997) menar att en alltför stark tonvikt på att följa ett 

visst mönster motverkar kreativitet och föränderlighet.  

Om en undersökning kan anses var trovärdig handlar om i vilken utsträckning en metod mäter 

det som den är tänkt att mäta. Jag använde mig av den kvalitativa forskningsmetoden i min 

studie eftersom syftet med min undersökning var att ta reda på elevernas egna upplevelser av 

inkludering. På detta sätt anser jag att jag använt den metod som bäst passade mitt syfte. 

Genom att forskaren kontrollerar, ifrågasätter och teoretiserar under hela undersökningen blir 

forskaren medveten om de val som görs och hur de kan påverka resultatet. Det är en pågående 

process under hela arbetet och inte bara en fråga om metod (Kvale, 1997). Jag var medveten 

om de svårigheter som kan uppstå under undersökningens gång och min ringa erfarenhet av 

att genomföra intervjuer och transkribera texterna. Därför valde jag att skriva ut intervjuerna 

ordagrant.  
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5.7 Metodkritik 

Det finns flera olika problematiska inslag som måste tas med i beräkningen vid kvalitativa 

studier. Flera av dessa har jag redan nämnt i min metoddel ovan. Kvale (1997) tar bland annat 

upp svårigheterna med att få de svar som man är ute efter, risken för att intervjuaren ställer 

ledande frågor och svårigheter med att transkribera muntliga utsagor till skriftliga utan att 

förlora för mycket av innehållet. Detta har jag varit medveten om och funderat mycket över 

när jag utformade intervjuguiden. Genom att ha öppna frågor så fanns de möjlighet för 

eleverna att själva berätta det de ville. Genom att vid behov ställa följdfrågor så fanns det 

möjlighet att hålla igång samtalet och få ut mer uttömmande svar av de som inte var så 

talföra. För att inte påverka innehållet från intervjuerna valde jag att skriva ut intervjuerna 

ordagrant.  

Ett annat problem som kan uppstå kan vara att den som intervjuas reagerar på att det finns en 

bandspelare och försöker svara ordentligare och mindre spontant än den annars hade gjort 

(Patel & Davidson, 2003). Även om det kunde påverka informanternas svar så valde jag att 

använda en bandspelare under intervjuerna. Detta för att jag tror att det skulle störa eleverna 

ännu mer ifall jag skulle anteckna för hand vad de sa, och då skulle delar av vad eleverna 

faktiskt svarade riskera att falla bort.  

För att fördjupa kunskaperna i studien skulle jag ha kunnat använda mig av observationer 

samt intervjuer av personalen i den särskilda undervisningsgruppen. Genom observationer 

skulle jag kunna studera vilka delar av inkludering som jag kunde se. Samtidigt hade det 

kunnat påverka hur jag tolkade elevernas svar. Intervjuer av personalen skulle ge mig ett 

annat perspektiv på inkluderingen, men det var inte det som jag var ute efter när jag 

genomförde undersökningen.   
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6. Resultatredovisning 

Resultaten av min undersökning kommer att redovisas i följande avsnitt. De kommer att 

redovisas utifrån de olika teman som jag har utgått ifrån i mina frågeställningar och som 

enligt Vernersson (2007) är en förutsättning för inkludering. Redovisningen kommer till stor 

del att bestå av citat från eleverna då jag anser att de ger läsaren bättre insyn i vad eleverna 

egentligen svarade och en känsla av elevernas upplevelse. Av det som eleverna sa i 

intervjuerna så har jag använt mig av det mesta av det material som jag har kunnat koppla till 

Vernerssons (2007) fyra områden. Jag har inte tagit bort något material som rör mina frågor.  

Det som jag inte har ansett vara relevant har inte redovisats i resultatdelen. Jag har valt att 

skriva av citaten så ordagrant jag kunde, med felaktiga ordföljder, för att läsaren ska få samma 

bild som jag av svaren. Resultaten redovisas uppdelade i underrubriker som följer 

Vernerssons (2007) fyra områden för inkludering. Under varje underrubrik redovisas min 

uppfattning av elevernas svar samt citat som visar hur eleverna uttrycker sig i frågan.  

6.1 Läraren och undervisningen 

Precis som vilka andra elever som helst har de intervjuade eleverna många åsikter kring 

undervisningen och kanske framför allt innehållet. Det finns roliga ämnen och tråkiga ämnen. 

Vissa elever upplever att det mesta är lätt och andra tycker att fler saker är jobbiga eller 

tråkiga. Rasterna är det som lyfts fram som bra, men också enskilt arbete där eleverna jobbar 

själva på sin arbetsplats, att man får kompisar på lektionerna och flera av övningsämnen. 

Mindre bra är badet, SO-lektionerna som upplevs som svåra, slöjden och enskilt arbete.  

”/…/lektionerna är bra och rasterna är bra och enskilt arbete är bra.”/…/”Att ha badet så tidigt 

gör mig så trött.” (Elev 1) 

”Jag tycker att denna skolan är bra och”/…/”Man får kompisar på lektionerna, arbeta med dem 

och sånt.” (Elev 2) 

 

På frågan om svårighetsgraden på det som eleverna arbetar med så kommer också väldigt 

olika svar. Det är ibland lätt, ibland lagom och ibland svårt. Det som alla är överens om är att 

de alltid får hjälp när de behöver hjälp. Eleverna beskriver flera olika aktiviteter på 

lektionerna, som till exempel film, att de pratar, svarar på frågor, redovisning, tankekarta och 

att rita/skriva ner vad de lärt sig.  
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” Vi kollar för det mesta film och gör tankekarta och pratar och ställer frågor. Ibland klistrar vi 

in tankekartan på skrivboken.”/…/”Vi ritar det som vi kommer ihåg. Ska försöka rita av något 

och skriva lite, berätta vad det är.”  (Elev 5) 

”Nja det är typ mitten.”/…/”Några är lättare, några är ibland svåra.” (Elev 1) 

”Mitt emellan. Det beror på ifall jag hänger med och jag förstår.” (Elev 3) 

Flera elever säger att de tycker att det är skönt att det är lugnt på lektionerna och att de har 

lättare att koncentrera sig då. De som har gått i vanlig, större klass tidigare har upplevt att det 

varit pratigt och att det stört dem i deras arbete. Intervjuerna visade också att eleverna 

upplevde det som svårare att få hjälp i den större klassen.  

”/…/jag bryr mig om det pratas mycket på lektionerna och sånt.”/…/”om alla pratade är det jag 

tycker är störigt.”/…/”Ja samtidigt när jag var typ lite sjuk en gång och inte fick någon hjälp så 

skulle jag räkna fyrtio eller trettio sidor matte [förra skolan].” (Elev 1)  

”Det är lätt för det är mycket vuxna. Det går snabbare då. För jag har inte tålamod att sitta och 

vänta [på hjälp].”/…/”Jag har räckt upp handen såhär hela tiden på min gamla skola.”/…/” Mm 

så fick jag vänta jättelänge så fick jag jätteont i armen av att vänta.” (Elev 4) 

Eleverna nämner några olika hjälpmedel som de har i skolan. Samtliga elever har schema som 

både har bilder och text. Några av eleverna har bilder på de böcker som de ska arbeta med 

självständigt med sidnumren bredvid. Böckerna ligger i fack intill arbetsplatsen i den ordning 

som eleverna ska arbeta med dem. Vissa elever har tillåtelse att lyssna på musik under tiden 

som de arbetar självständigt.  

”L1 brukar stryka under vad jag ska läsa så att jag inte glömmer, hoppar över att läsa några 

rader” (Elev 3) 

”/…/sidan är faktiskt bra att veta vilken man ska räkna men bilder behöver jag inte för jag vet i 

vilken ordning typ om matte ligger högst så tar jag den först.” (Elev 1) 

”Ja, jag skulle vilja bara ha text [på schemat].” (Elev 3) 

De intervjuade eleverna har förtroende för de vuxna i skolan och nämner flera gånger att det 

är bra att det är så många vuxna eftersom de har koll på vad som händer i klassen. De tycker 

också att de blir behandlade ungefär likadant av alla vuxna och uttrycker att det känns som att 

de vuxna tycker bra om dem.  
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”Många trodde inte på mig [vuxna på den förra skolan], några trodde inte på mig. Men vissa där 

var jättesnälla.”/…/”Tycker att det är lagom många [vuxna nu]. Och bra håller koll på dom 

[eleverna] och så.” (Elev 5) 

6.2 Social gemenskap 

Det är framträdande att samtliga elever som intervjuats ser sig själva som en del av en 

gemenskap. De refererar till de andra eleverna i klassen som ”kompisar” och mycket av det 

som de säger kretsar kring detta. Det sociala umgänget som eleverna delgav i sina utsagor 

handlade till stor del om rasterna men de nämner också gruppundervisningen som ett tillfälle 

då man är tillsammans med sina kompisar. På frågan vad eleverna gör på rasterna visade 

svaren att de flesta gör något tillsammans med de andra i klassen som till exempel spela spel 

men att det var okej att göra saker själv om man kände för det: 

”Jag är mest med mina kompisar, spelar kort. Annars ibland vill jag ta det lugnt så sitter jag i 

soffan och tar det lugnt/…/och när de andra är ute så är jag också ute med dem. Jag är aldrig ute 

själv.”(Elev 3) 

”Vara inne nu, för alla andra är inne och det är inte roligt att vara ute själv. Och så läser jag 

Bamse-tidningar, vara med och spelar ibland, ja.” (Elev 4) 

På frågorna om de träffade klasskompisarna utanför skoltid blev det varierade svar. De 

tillfällen då de träffas är främst aktiviteter som hålls av en ideell organisation för barn och 

ungdomar med funktionshinder. Det kommer också fram att en av de intervjuade har kontakt 

med klasskompisar via datorn utanför skoltid. En av de intervjuade säger att han har bestämt 

träff med en klasskompis utanför skoltid. 

 ”En gång har vi varit hemma hos honom och en, sist var vi hemma hos mig.” (Elev 3) 

Två av de intervjuade eleverna säger att de har andra kompisar än de i skolan som han umgås 

med hemma, de andra har inga andra kompisar än de i klassen som de träffar.  

 ”Jag har en [kompis] som har gått på min gamla skola eller en som jag åker taxi med.” (Elev 4) 

”Jag brukar inte vara typ hemma hos någon för jag har inte så mycket tid för ibland är jag bara 

sugen på att vara hemma och koppla av.” (Elev 1) 

Elevernas utsagor visar att umgänget på fritiden är begränsat och att det främst är genom 

idrottsaktiviteter som de har möjlighet att träffa varandra. Det finns vissa tillfällen i skolan då 

de träffar andra elever på skolan, men detta är inget som någon av eleverna själva tar upp och 

de har heller inte mycket att säga om det.  
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Eleverna svarar att de inte är med och bestämmer så mycket i skolan när det gäller lektionerna 

men att de kan bestämma mer på rasterna. En av eleverna uttrycker att det är bra att läraren 

bestämmer och att han inte vet vad han skulle vilja bestämma om. På frågor om vad de skulle 

ändra på om de kunde i skolan så blir svaren bland annat att de vill vara med vissa kompisar 

på lektionerna, att de önskar en speciell bok att läsa på rasten, att det fanns tv-spel eller att de 

kunde vara ute och spela bandy och fotboll.  

”Vi [eleverna] brukar inte bestämma.”/…/”L2 brukar bestämma. Det låter bra [det är bra].” 

(Elev 3) 

”Det enda jag vet där jag kan bestämma lite det är på datorn, en webbsida där jag kan vara 

på.”/.../”jag vet inte riktigt vad jag kan bestämma mer annan stans.” (Elev 5) 

”Jag får vara med och bestämma vilket spel vi, jag får spela, ibland får jag bestämma vad jag vill 

göra där ute med mina kompisar.”/…/”Jag har bara gett en önskan att jag vill ha lite geografi när 

det är enskilt arbete.” (Elev 4) 

6.3 Självuppfattning och självförtroende 

Eleverna har varierande erfarenheter av tidigare skolgång. Flera har tidigare gått i vanlig klass 

på andra skolor. En har tidigare tillhört särskolan och gått i liten grupp hela sin skolgång. På 

frågan vilken skillnad de upplever att gå i sin nuvarande klass och på sin tidigare skola så 

kommer flera in på att de trivs bättre nu och att kompisarna inte alltid har varit snälla mot dem 

på deras tidigare skola.  

”Skillnaden är att de [klasskompisarna] är lite mer trevliga här än allt andra”./…/”Samtidigt så 

följer lite mer regler här än i den skolan jag gick på.”/…/”Se några går typ på en och retar en och 

sånt är på allvar/…/” (Elev 1) 

”Här är det mer lättare, snällare kamrater än i min gamla skola” (Elev 4) 

”Och det var inte, jag hade inte så mycket vänner där heller. Och svårt att få tag också de var 

inte riktigt snälla mot mig och jag kände mig inte nöjd på den skolan heller.” (Elev 5) 

Att eleverna upplever trygghet i lärmiljön visar sig genom att alla elever tycker att det är okej 

att svara fel på lektionerna och vågar svara igen. De tycker alla att de blir lyssnade på av 

läraren och av de flesta andra elever. Elevernas trygghet visar sig också genom att de vågar 

prova på nya saker i skolan. Eleverna vet ungefär vilka regler som gäller på skolan vilket även 

det ger trygghet i skolan.  

 ”Det är bra, man lär sig något [när man svarar fel], man är här för att lära sig.” (Elev 5) 
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 ”Nja känns lite tråkigt.”/…/”Nej jag tycker bara att det själv att det är tråkigt att ha fel.” (Elev 1) 

Eleverna uttrycker att de tycker om sin skola och trivs bra med kamrater och lärare. En av 

eleverna tycker att det är pinsamt att berätta för andra att han går i en särskild klass med så 

många lärare.  

 ”Det kanske känns lite pinsamt att berätta för andra, för det är ovanligt många [lärare].” (Elev 3) 

Eleverna har skiftande självuppfattning och insikt om sitt funktionshinder och berättar olika 

anledningar till varför de går i klassen.  

”Ja jag går här för att jag har problem med vissa grejor.”/…/”Pinsamt att berätta för andra.” 

(Elev 3)  

”Ja, det är bara för att jag har svårt med matte och engelska och sånt, svenska och 

sånt.”/…/”Dom [gamla kompisarna] tycker bara det är bra att jag går här bara för att jag haft lite 

problem.” (Elev 4) 

6.4 Skolans ansvar och organisering 

Eleverna säger i sina utsagor att de tycker att det är bra att det är mycket personal i klassen, 

både för att de kan få mer hjälp då och för att de vuxna kan hålla koll på alla eleverna så ingen 

gör något dumt. Även om en elev tycker att det är pinsamt att berätta för andra att han går i en 

mindre klass i ett eget hus så tycker han att det är bra för egen del eftersom man får extra 

hjälp. De uppskattar också att det inte är så många elever i klassen.  

”Det är inte så många barn att hålla reda på och man känner sig säker för det är inte så många 

som kan stå upp mot en [vara dumma]. (Elev 5) 

”Jag tycker ibland det är bra, mest bra okej.”/…/Se att de har koll [lärarna]  till exempel att 

någon gör fel så kan de säga till.” (Elev 1) 

”Skönt. Att man inte är så många alltid.” (Elev 2) 

Flera elever uttrycker också att de tycker att det är bra att gå på en mindre skola. Två av 

eleverna har tyckt att det har varit svårt att hitta på sin tidigare skola.  

 ”/…/jag blir lite så snurrig och vet inte var jag ska springa till sist.” (Elev 4) 

”Det är lättare att hålla koll. För då behöver man inte gå till andra, som andra skolan fanns 

jättemånga [dörrar] som borde jag gå in och jag visste inte var så ibland kunde jag gå vilse.” 

(Elev 5) 
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Det som eleverna arbetar med i enskilt arbete är individuellt planerat av mentorn till just den 

eleven. Det är tydligt att eleverna vet vad de förväntas göra när de arbetar enskilt och de har 

en viss struktur och hjälpmedel som ska underlätta deras arbete. En elev berättar om att när 

han arbetar på sin plats så är han ibland klar väldigt snabbt. En annan elev berättar att han 

lyssnar på musik när han arbetar.  

”Medans jag lyssnar hälften på musik och jobbar så gick fort så tyckte jag var rätt bra. ”/…/”Jag 

kan hälften fantisera och hälften jobba, det är det som gör det lite lättare så att jag inte tänker så 

mycket på något annat.” (Elev 5) 

”Ja jag gillar att göra det snabbt, men ibland går det snabbt utan att man har märkt det.” (Elev 1) 
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7. Analys av resultat 

Nedan följer analysen och tolkningen av det resultat som presenterats i avsnitt 6 i relation till 

tidigare forskning och teori. Varje kategori behandlas var för sig och rubriceras enligt det 

mönster som angavs i föregående kapitel, vilket betyder att analysen följer Vernerssons 

(2007) fyra områden för inkludering.  

7.1 Läraren och undervisningen 

Resultatredovisningen visar att eleverna varierar stort i vilka ämnen som är roliga och vilka 

ämnen som är tråkiga. De flesta eleverna tycker att det mesta som de arbetar med är lätt och 

en elev uttrycker att det finns många saker som han tycker är svåra eller tråkiga. Alla elever 

säger dock att det finns både lätta, lagom och svåra uppgifter som de arbetar med. Enligt Lgr 

11 (Skolverket, 2011) så ska undervisningen anpassas till varje elevs förutsättningar och 

behov och skolan har särskilt ansvar för elever som har svårigheter att nå målen. Eleverna har 

dagligen enskilt arbete som innebär att de arbetar självständigt med uppgifter som är 

individuellt anpassade till dem. Detta kräver precis som Vernersson (2007) säger att 

läraren/pedagogen har god överblick över elevens inlärningssätt och förmåga att läsa och 

skriva. Vernersson (2007) ser också faror med att eleverna får arbeta mer enskilt och själva 

välja i vilken ordning och hur länge en uppgift ska göras, vilket hon menar kan innebära att de 

svagare eleverna får mindre träning per moment. Alla de intervjuade eleverna beskriver att de 

får hjälp när de behöver det och uppgifterna är individuellt planerade vilket gör att de 

upplever att de faror som Vernersson (2007) tar upp undviks.  

I sina utsagor nämner eleverna flera olika arbetssätt som används i gruppundervisningen. Det 

är diskussioner, film, redovisning, tankekarta, svara på frågor samt skriva och rita vad man 

lärt sig. Vernersson (2007) betonar vikten av variation i undervisningen för att alla elever kan 

få möjlighet för kunskapsinhämtning, vilket är en förutsättning för ett inkluderande 

förhållningssätt.  

Att eleverna har studiero, kan koncentrera sig och få det stöd och hjälp som de behöver är en 

förutsättning för att de ska kunna lära sig saker. Detta är faktorer som eleverna i Szönyis 

(2009) studie lyfter fram som viktiga och som de tycker är skillnaden mellan att gå i en liten 

grupp eller vanlig klass. En av eleverna i resultatgenomgången säger att det har varit mycket 

pratigt i den klass han tidigare gick i, vilket han tyckte var störigt och gjorde att han inte 

kunde koncentrera sig. Det är lugnare i den nuvarande klassen. Att det är fler vuxna innebär 
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att eleverna snabbare kan få hjälp vilket en av eleverna uttrycker samtidigt som han säger att 

han inte har tålamod att sitta och vänta på hjälp. Liknande upplevelser av att lärarna har mer 

tid att ”hinna med” eleverna och ge det stöd som behövs nämns av eleverna i Hellners (2009) 

studie. Även Vernersson (2007) tar upp vikten av att någon form av pedagogiskt stöd eller 

genomgång för att elever i behov av stöd ska förstå och se sammanhang i den kunskap de 

läser och skriver om.  

Ahlberg (2002) kallar den inkluderande undervisningen för ett deltagarinriktat perspektiv där 

det är skolan och inte eleverna som ska förändras. Anpassningar i studiemiljön nämns som 

framgångsfaktorer för inkluderande undervisning av både Hellner (2009), Humphrey (2008) 

och Falkmer (2009). För att underlätta har alla de intervjuade eleverna anpassade scheman 

med både bild och text. Flera har också bilder på böckerna som de ska arbeta med och 

böckerna ligger i särskilda fack i den ordning som de ska användas. En elev nämner att han 

inte tycker att han behöver ha bilder på böckerna eftersom han ändå vet vilka böcker han ska 

jobba med eftersom de ligger i ordning. En elev nämner att hans lärare stryker under 

instruktionerna i boken med röd penna för att han inte ska glömma eller hoppa över att läsa 

några rader. Szönyi (2009) tar upp just svårigheten med att gå balansgång mellan att stödja 

lagom mycket och att utmana. Haug (2000) menar att en konsekvens av en skola för alla är att 

alla lärare måste kunna arbeta med elever på olika nivå, med olika förmågor, anlag och 

intressen, vilket i verkligheten kan vara mycket svårt att genomföra. Även Falkmer (2009) 

menar att det är en utmaning för skolpersonal att förstå att en och samma elev kan ha mycket 

goda förmågor inom vissa områden och ett stort behov av stöd inom andra. 

Resultatredovisningen visar att eleverna upplever att de har trygga stabila vuxna omkring sig 

och att de uppskattar att de vuxna finns där av flera anledningar. Hellner (2009) anger positiva 

relationer till lärare som en viktig inkluderande framgångsfaktor. Kunnig personal som både 

kan ordna en bra undervisning samt är medvetna om hur eleverna bemöts av kamrater på 

rasterna är en förutsättning för att skapa en bra situation för elever med 

autismspektrumstörning (Åkerman & Liljeroth, 1998).  

7.2 Social gemenskap 

Resultatredovisningen visar att samtliga elever känner att de är en del av en gemenskap och 

att de har kompisar i klassen. Hellner (2009) visar i sin studie att skolgången upplevs som 

positivare av eleverna genom känslan av deltagande i form av identifiering med andra elever i 

samma situation. Eleverna jag intervjuade upplevde sig ha en social samvaro på rasterna och 
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väljer en stor del av tiden att göra saker tillsammans, samtidigt som det är okej att vara själv 

om man vill det. De väljer aktivitet på rasten utifrån vad de andra vill göra och använder 

formuleringar som visar att de känner sig som en del av en kompisgrupp. Detta kan relateras 

till Vernerssons (2007) kommunikativa grupperspektiv på inkludering. Det innebär att eleven 

genom att den känner sig accepterad i en grupp kan vara delaktig på ett positivt och aktivt 

sätt. Intervjupersonerna nämner även lektionerna som tillfällen då man är tillsammans med 

sina kompisar, vilket de tycker är positivt. Resultatet visar alltså att eleverna upplever det som 

Szönyi (2009) kallar upplevd tillhörighet.  

Några av eleverna säger att de träffas utanför skoltid, främst på aktiviteter som är ordnade av 

en ideell förening. En av eleverna säger att han har varit hemma hos en annan elev och att den 

eleven också har varit hemma hos honom. Det är bara två av eleverna som säger att de har 

kompisar utanför klassen som de träffar. Precis som i Szönyis (2009) studie så utvecklar 

eleverna i klassen kamratrelationer med varandra, men upplever att det är svårt att träffas 

utanför skolan. Situationen är liknande den för eleverna i Szönyis (2009) studie då de bor 

långt ifrån varandra, vilket gör att det blir svårare att träffas utanför skolan. Resultaten visar 

också svårigheter med att skaffa och bevara kompisrelationer med andra än de i klassen. Det 

finns också vissa svårigheter bland eleverna med att förstå skillnaden mellan att man har 

planerat att träffas och att man råkar träffas någonstans utanför skolan.  

Elevernas utsagor visar att interaktionen med andra elever på skolan är liten och de är inte så 

intresserade av att prata om detta. De mer konstaterar att vissa tillfällen som i matsalen, 

speciella aktivteter och när de ska åka hem så träffar de andra elever på skolan. Falkmer 

(2009) menar att elevernas svårigheter med att samspela och kommunicera gör att de behöver 

hjälp att förstå och hantera socialt samspel. Tranquist (2006) menar att den sociala 

gemenskapen ibland kan verka stressande för elever med Asperger och att inkludering och 

även begreppet en skola för alla därför måste ses som ett mer flexibelt begrepp. Vernersson 

(2007) menar att social inkludering för elever med funktionshinder kan innebära att en god 

lärandemiljö skapas, vilket i detta fallet kanske innebär en trygg miljö med kända ansikten.  

Resultatredovisningen visar att eleverna inte är med och bestämmer så mycket när det gäller 

själva undervisningen, men att de känner att de kan få bestämma saker på rasterna och med 

kompisarna. Att eleverna upplever det som Szönyi (2009) kallar för social delaktighet visar 

elevernas utsagor. Det är däremot mer osäkert om eleverna upplever uppgiftsorienterad 

delaktighet. Eleverna är delaktiga genom att deras arbetsuppgifter anpassas till deras nivå och 
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de svarar att de har uppgifter som både är lätta, lagom och svåra, däremot upplever de inte att 

de har så mycket att säga till om när det gäller innehållet. Egelund, Haug och Persson (2006) 

menar att det finns en fara med att eleverna inte känner att de är delaktiga eller kan påverka 

sitt skolarbete. Om eleven inte får komma till tals kan det få negativa effekter på skolarbetet.  

7.3 Självuppfattning och självförtroende 

Att alla elever utom en har gått i vanlig klass tidigare under sin skolgång har tydligt påverkat 

resultaten och då framför allt genom att flera av dem har känt sig utsatta av sina tidigare 

klasskamrater. Eleverna i Hellners (2008) studie har liknande utsagor om känslor av 

utanförskap och otillräcklighet. Elevernas utsagor ger en samlad bild där eleverna betonar 

flera gånger att de trivs bättre nu och att de har kompisar som är snälla nu. Flera elever 

berättar om tillfällen då de känt sig retade eller att andra elever varit taskiga mot dem. Enligt 

Skollagen (SFS, 2010:80) ska eleverna garanteras en skolmiljö som bygger på trygghet, vilket 

för många inte varit fallet under deras tidigare skolgång. Falkmer (2009) menar att mycket 

tyder på att det finns en risk att elever med autismspektrumstörning blir utsatta för mobbning 

och social utstötning. Resultaten visar att samtliga elever som tidigare gått i vanlig klass har 

blivit utsatta för kränkningar som de minns och berättar om. Att eleverna känner sig 

segregerade och otrygga påverkar självförtroendet, vilket i sin tur påverkar skolarbetet 

negativt (Egelund, Haug & Persson, 2006).  

Resultaten visar att eleverna upplever trygghet i sin nuvarande lärmiljö genom att de är trygga 

nog att våga misslyckas. Det är okej att svara fel inför de andra eleverna och lärarna och de 

vågar försöka svara igen. Vernersson (2007) menar att självförtroende, motivation och 

självkänsla är grunden för allt lärande. En elev som inte vågar försöka och är rädd för att 

misslyckas blir otrygg i sitt lärande. Eleverna känner också att de blir lyssnade på av lärarna 

och i de flesta fall av övriga elever. Enligt Lgr 11 (Skolverket, 2011) ska eleven mötas av 

respekt för sin person och uppmuntras till vilja och lust att lära. Eleverna svarar också att de 

vågar prova på nya saker i skolan. Resultaten visar att eleverna tycker om sin skola, kamrater 

och lärare, vilket är en bra förutsättning för att de också ska kunna utvecklas kunskapsmässigt 

(Egelund, Haug & Persson, 2006).  

Vernersson (2007) menar att det är svårt att radera bilden av att ha misslyckats i skolan. Två 

av eleverna nämner svårigheter i skolan som anledning till att de går i en särskild 

undervisningsgrupp. En av eleverna upplever att det är pinsamt att berätta för andra om sina 
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svårigheter och att han går i en mindre grupp med fler vuxna. Samtidigt kan han se vinster för 

egen del i form av att han kan få mer hjälp.  

7.4 Skolans ansvar och organisering 

Två av de mätbara resurserna som Vernersson (2007) tar upp är gruppstorlek och antal elever 

per lärare. Resultaten visar att eleverna tycker att det är bra att det är många vuxna i klassen. 

Detta både för att de kan få mer hjälp och för att de vuxna därmed kan ha bättre koll på vad 

eleverna gör, säga till om någon gör något fel och förhindra mobbning. Att det finns många 

vuxna upplevs också som en trygghet av eleverna. Eleverna i Hellners (2009) studie nämner 

ett ökat stöd i undervisningen och betydelsefulla relationer till vuxna som en del av en 

positivare skolgång. Åkerman och Liljeroth (1998) tar upp att det behövs kunnig personal för 

att bemöta elever som är svaga eller avvikande. Resultaten visar att eleverna tycker att det är 

lugnt och skönt med ett mindre antal elever i klassen. En elev säger att han tycker det är svårt 

att hålla reda på många barn och att då finns det fler som kan vara dumma. Ökningar av 

antalet elever per undervisningsgrupp har inverkan både på elevernas och lärarnas 

välbefinnande enligt Vernersson (2007). En större grupp minskar möjligheten för eleven att 

bli sedd och gör det lättare att bli bortglömd och osynlig. Resultaten visar att eleverna i sin 

nuvarande klass upplever att de får hjälp när de behöver och blir sedda.  

Lokalerna är en annan av de mätbara resurserna som Vernersson (2007) nämner. Eleverna i 

klassen har egna lokaler som ligger för sig själva, men ändå i anslutning till en större skola. 

Övningsämnen och mat sker på den större skolan, alla övrig undervisning hålls i samma 

lokaler. I sina utsagor uttrycker två elever att de har haft svårigheter med att hitta på sina 

tidigare skolor. Den internationella studien som European Agensy for Development in Special 

Needs Education (2005) gjort visar att hemvister där en liten grupp lärare undervisar i alla 

ämnen i en stabil miljö inom ett begränsat område med ett fåtal klassrum är särskilt viktigt för 

en inkluderande undervisning.  Även Hellner (2009) anger ett eget klassrum där eleverna 

upplever trygghet och struktur som en viktig inkluderande strategi.  

En icke mätbar resurs som Vernersson (2007) tar upp är lärarens kompetens. De kunskaper 

som specialpedagoger har behärskas även av en del vanliga lärare. Elevernas utsagor visar på 

starkt individualiserade arbetsformer samt hjälpmedel som är anpassade efter elevernas 

behov. Specialpedagogiska uppgifter kräver en lärare med tålamod, uthållighet och 

nyfikenhet. Även tyst kunskap som erfarenhet från undervisningssituationen, 

handlingsberedskap och förmåga att bedöma situationer och problem är viktiga för en lärare 
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som arbetar med elever i behov av särskilt stöd (Vernersson, 2007). Två av eleverna uttryckte 

att de tyckte att de kunde klara sig utan något av de hjälpmedel som de hade. Eleverna i 

Szönyis (2009) studie säger att de upplevt stödet för dåligt och utmaningarna för stora i en 

stor klass, men samtidigt så upplevs de kunskapsmässiga utmaningarna ibland som för låga i 

den lilla gruppen. En balansgång som kan vara svår att gå. Falkmer (2009) menar att 

anpassningar i den fysiska undervisningsmiljön, hjälpmedel för kognitiva 

funktionsnedsättningar och hjälp att planera och organisera skapar förutsättningar för 

delaktighet och social inkludering för elever med autismspektrumstörning. Även Humphrey 

(2008) lyfter fram lärarens förmåga att skapa ordning i klassrummet genom rutiner och 

förutsägbarhet som en inkluderande strategi.  
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8. Diskussion 

Syftet med min studie var att undersöka elevers upplevelser av inkludering i särskild 

undervisningsgrupp utifrån de områden som Vernersson (2007) pekar på som viktiga för 

inkludering. Detta ledde till de två frågeställningarna: Vilka upplevelser av inkludering har 

eleverna? Kan eleverna sägas vara inkluderade utifrån de fyra områden som Vernersson 

(2007) menar är viktiga? För att besvara mina frågeställningar valde jag att intervjua fem 

elever i årskurs sex till nio. Svaren delades in och analyserades utifrån de fyra kategorierna 

jag utgick från. 

Eleverna har upplevelser av inkludering inom alla fyra områden. Inom det första området, 

som är läraren och undervisningen, betonar Vernersson (2007) variation i undervisningen och 

en lärare med god överblick över elevernas förmågor. Eleverna gav svar som visar att det 

fanns en viss grad av variation i undervisningen. Framför allt var det enskilda arbetet starkt 

individualiserat, vilket Wing (1996) menar är viktigt då eleverna har stor variation i 

inlärningstakt samt vilken metod som gör att de lär sig bäst. Att elevernas arbete är starkt 

individualiserat betyder också att läraren behöver ha den kunskapsöverblick som Vernersson 

(2007) menar är en faktor för ett inkluderande förhållningssätt. Samtliga elever upplevde att 

de fick hjälp när de behövde, vilket de elever som tidigare gått i vanlig klass inte tyckte att de 

fick där. Detta kan jämföras med eleverna i Hellners (2009) studie som upplevde att de fick 

ett ökat stöd i undervisningen i den särskilda undervisningen. Eleverna i min studie och i 

Hellners (2009) studie uttrycker sig som att lärarna nu ”hinner med” att ge den hjälp som de 

behöver. Tidigare forskning (Vernersson, 2007, Humphrey, 2008, Szönyi, 2009) visar att 

eleverna har stort behov av en lugn, strukturerad miljö för sin inlärning. Eleverna upplevde 

sin lärandemiljö under lektionstid som lugn och relationen till de vuxna som positiv. Hellners 

(2009) rapport för fram betydelsefulla relationer till vuxna som en framgångsfaktor.  

Det andra området är social gemenskap vilket enligt Vernersson (2007) innebär bland annat 

huruvida eleven accepteras i gruppen, känner sig delaktig och får komma till tals samt en god 

lärandemiljö. Tidigare forskning (Wing, 1996, Humphrey, 2008, Falkmer 2009) visar att 

elever med autism riskerar att utsättas för mobbning. De elever som tidigare gått i vanlig klass 

uttryckte att de hade känt sig utsatta på olika sätt. Detta var stor skillnad mot deras nuvarande 

skolgång där eleverna såg sig själva som en del i en gemenskap och de andra eleverna i 

klassen benämndes som kompisar. Min tolkning är att eleverna i min undersökning precis 

som eleverna i Hellners (2009) studie identifierade sig med de andra eleverna och därmed 
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kände sig accepterade som en del av gruppen. En möjlig exkluderande faktor var att eleverna 

inte kände att de hade möjlighet att vara med och bestämma på lektionerna. Egelund, Haug 

och Persson (2006) menar att möjligheten att påverka undervisningen har betydelse för 

elevens inställning till skolarbetet. Detta kan möjligen visat sig i att eleverna tyckte att vissa 

ämnen i skolan var tråkiga.  

 Det tredje området är självuppfattning och självförtroende, vilka båda påverkar vilka 

möjligheter som finns till kunskapsinlärning enligt Vernersson (2007). En inkluderande 

lärmiljö innebär att eleverna upplever trygghet i en stabil miljö vilket enligt European Agency 

for Development in Special Needs Education (2005) innebär hemklassrum med ett fåtal 

lärare, vilket stämmer överens med skolgången för eleverna i min undersökning. Elevernas 

inkluderande upplevelser i sin nuvarande skolgång innebar att de kände sig trygga och trivdes 

bra med både personal och elever. En elev upplevde att det var pinsamt att berätta att han går i 

en särskild undervisningsgrupp, men att han tyckte att det var bra med den hjälp han får. 

Eleverna i Heimdahl Mattsons (2008) studie uttrycker liknande tankar där deras positiva 

upplevelse av särskild undervisningsgrupp är den extra hjälp de får av kunniga lärare. Det 

som de upplever som negativt är att de inte vill gå ifrån klassen och att de vill känna sig 

”normala”, vilket de inte gör när de går ifrån klassen. Eleverna i min undersökning tillhör en 

klass där de får all undervisning, vilket gör att de slipper ”gå ifrån” och få undervisning 

utanför klassen.  

Det sista området är skolans ansvar och organisering som delas in i mätbara och icke mätbara 

resurser av Vernersson (2007). Till de mätbara resurserna räknas till exempel gruppstorlek, 

lärartäthet och lokaler. Här visar tidigare forskning (Falkmer, 2009, Hellner, 2009) att 

anpassningar i studiemiljön samt olika hjälpmedel är viktig för att underlätta för inlärning. 

Eleverna som jag intervjuade hade hjälpmedel som de i vissa fall tyckte var bra, men som de i 

andra fall tyckte var onödiga. De icke mätbara resurserna handlar till stor del om lärares 

kompetenser. Lärares bristande kompetenser är en av orsakerna till varför Wing (1996) och 

Åkerman och Liljeroth (1998) menar att det behövs särskilda undervisningsgrupper för elever 

med autism. Eleverna i min studie upplevde det positivt med många vuxna i skolan, både för 

att de kunde få mer hjälp och för att de vuxna skapade en trygg skolsituation. Det sågs också 

som positivt med en liten elevgrupp och egna lokaler. 

Ovan har jag beskrivit elevernas upplevelser av inkludering utifrån Vernerssons (2007) fyra 

områden. Att undersöka detta var mitt syfte, vilket jag också har uppnått. Går det då att säga 
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att eleverna i undersökningen är inkluderade? I Vernerssons (2007) vision om en skola för 

alla så har alla som arbetar i skolan ansvar för att eleverna får sina grundläggande behov 

tillfredsställda. Detta innebär att skolan erbjuder en social samvaro och arbetar för att eleverna 

ska få en positiv självuppfattning, känna trygghet och uppskattning. Detta är också den bild 

som de fem eleverna i undersökningen ger av sin skolgång. Eleverna själva upplever att de är 

inkluderade i sin klass, det vill säga i en liten grupp. Det är dock oftast inte detta som menas i 

”en skola för alla”. Salamancadeklarationen (Unesco, 2006), SOU:2004 och Lgr 11 

(Skolverket, 2011) beskriver målet som en skola som har plats för alla elever. Nilholm (2006) 

beskriver en skola för alla som en vision om gemenskap och alla barns rätt till delaktighet. 

Haug (2000) menar att visionen innebär en skola som skiljer sig mot vår nuvarande 

traditionella skola genom att skolan ska vara en plats öppen för alla, där alla går i vanlig klass 

eller grupp och det är undervisningen som ska anpassas efter varje enskild individ och inte 

eleven som ska anpassas till skolan. Eleverna i undersökningen är permanent placerade i en 

särskild undervisningsgrupp och fysiskt segregerade från andra klasser på skolan. Samtidigt 

måste sägas att eleverna som går i den aktuella klassen i de flesta fall har provat att gå i vanlig 

skola tidigare. Där har man med hjälp av olika lösningar försökt få dem att fungera och som 

kommunens information om gruppen säger så ska problematiken kring eleven vara 

omfattande för att alls komma på tal för gruppen. Wing (1996) menar att varje enskilt barns 

behov ska bedömas innan placering beslutas och de barn med autismspektrumstörning som 

klarar att gå i vanlig klass ska göra det. Dock finns det ingen mening med att eleverna ska 

fortsätta i vanlig skola enbart för idealets skull. Åkerman och Liljeroth (1998) ser också en 

mångfald mellan att elever med autism går i vanlig klass eller i speciella grupper som den 

bästa lösningen. De efterlyser medvetna lärare med möjlighet att skapa en bra undervisning 

och som är medvetna om risken att utsättas för mobbning för dessa elever.  

Jag anser att visionen om en skola för alla är en bra vision. Liksom Haug (2000) så ser jag 

många skillnader i dagens skola mot den skola som det behövs för att visionen ska kunna bli 

verklighet. Med den kunskapsinriktade skola vi har idag så har de elever som jag intervjuat 

svårt att klara av att gå i vanlig klass. De elever som tidigare gått i vanlig klass har 

upplevelser av misslyckande samt av otillräckligt med hjälp och stöd. Tidigare forskning 

(Hellner, 2009, Falkmer, 2009) menar att elevernas behov av stöd kräver lärare med 

kunskaper om funktionshindret samt flera anpassningar i undervisningen och miljön. Jag ser 

svårigheter med att alla lärare ska ha de kunskaper som krävs för att kunna arbeta med alla 

typer av elever. Dessutom finns det en stor risk att elever med autismspektrumstörning känner 
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sig marginaliserade och utsatta i den vanliga skolan (Hellner, 2009). Om eleven inte trivs i 

skolan så finns det stor risk att detta går ut över undervisningen och elevens kunskapsintag 

enligt Egelund, Haug och Persson (2006). Persson (2001) menar att det trots att det finns en 

målsättning om en skola för alla så kan specialskolor och specialavdelningar inom integrerade 

skolor även i fortsättningen vara en skolform som har förutsättningar att ge den lämpligaste 

undervisningen för det relativt lilla antalet elever som inte får en fullgod undervisning i det 

vanliga klassrummet. Detta menar jag kan relateras till det lilla antal elever som går i den 

undervisningsgrupp som jag har undersökt. Även i Salamancadeklarationen (Unesco, 2006) 

står det att det finns ett litet antal elever med så specifika behov att de även fortsättningsvis 

mår bäst av att få sin undervisning i en särskild undervisningsgrupp.  

Min undersökning visar bara vad ett fåtal elever upplever och för att få en bättre helhetsbild 

hade det varit intressant att göra liknande undersökningar på fler ställen i landet både av 

elever som går i särskilda undervisningsgrupper, har stödundervisningen eller går i vanlig 

klass. Fortsatt forskning skulle också kunna handla om att undersöka om det finns tillfällen 

där eleverna skulle klara av att samarbeta mer med andra elever och på sätt utmanas i riktning 

mot en skola för alla. Det finns även förändringar att undersöka och göra i den verksamhet jag 

har besökt som skulle kunna vara små steg mot att eleverna känner sig mer delaktiga också i 

undervisningen. En annan intressant frågeställning för fortsatt forskning skulle vara att 

undersöka vad lärare och föräldrar anser om de resultat som jag har fått fram i min 

undersökning.  
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Bilaga 1 

 

 

 

Datum 

 

 

 

 

 

 

 

Till vårdnadshavare till elev i klass XX, XX-skolan 
 

Hej! 

 

Jag heter Johanna Eklund och studerar på lärarutbildningen i Halmstad. För mitt examensarbete har 

jag valt att göra en undersökning av hur elever med diagnos inom autismspektrat upplever sin 

skolgång i specialverksamhet och/eller integrerad i vanlig klass. 

 

Syftet med undersökningen är att få elevernas perspektiv på sin skolgång. Vilka fördelar och 

nackdelar har eleverna upplevt i sina olika klasser? 

 

För att kunna genomföra undersökningen är det viktigt att få möjlighet att intervjua de elever som 

nu går i specialverksamheten. Det här brevet skriver jag för att få Din/er tillåtelse att intervjua 

Din/er son. Intervjun kommer att spelas in, men när jag är klar med mitt examensarbete kommer 

materialet att förstöras. Materialet kommer att beskrivas på ett sådant sätt i text att det inte går att 

identifiera vilken elev det är som intervjuas. 

 

Ta gärna kontakt med mig om någonting är oklart eller om mer information önskas. Ni når mig via 

telefon eller e-post: XXXX-XXXXXX eller XXX@XXXX.se 

 

Med vänliga hälsningar 

 

---------------------- 

Johanna Eklund 

 

 

 

 

Härmed godkänner jag/vi att  …………………………….. får delta i intervjuundersökningen. 

     Barnets namn 

 

 

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

Namn:       Namn: 

mailto:XXX@XXXX.se


Bilaga 2. Intervjuguide 

1. Allmänt om skolan 

Hur trivs du i skolan? Vad tycker du är bra och vad är mindre bra? 

2. Undervisningen 

Berätta om hur en lektion med klassen kan se ut. 

Berätta om hur det fungerar när du arbetar enskilt.  

     Exempel på följdfrågor: 

Lyssnar läraren och klasskamraterna på dig? 

Är det du arbetar med lätt/lagom/svårt?  

Får du den hjälp du behöver? 

Hur känns det om du svarar fel på någon fråga i klassundervisningen? 

Vilka hjälpmedel har du när du är i skolan? 

Hur skulle du vilja att lektionerna i grupp/enskilt skulle se ut? 

3. Rasterna 

      Berätta om hur en rast kan se ut för dig. 

      Exempel på följdfrågor: 

Vad brukar du göra?  

       Är du ensam eller tillsammans med klasskompisarna? 

       Vad skulle du vilja göra?  

4. Socialt umgänge 

Har du kompisar i klassen/i andra klasser på skolan? Träffas ni utanför skoltid? 

      5. Organisering 

Vad tycker du om att gå i den här klassen? Finns det skillnader mot din förra skola? 

Exempel på följdfrågor: 

Vad tycker du om att gå i en liten klass? 

Hur är det att gå i egna lokaler och inte på stora skolan? 

Vad tycker du om att det är så många vuxna? 

      6. Övrigt 


