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Abstrakt  
 

Klefbeck, K. (2014). Specialläraren som teamledare, en studie om ömsesidigt ansvarstagande, 

engagemang och ledarskap. The special education teacher as a team leader, a study of taking mutual 

responsibility, participation and leadership. Högskolan Kristianstad, Speciallärarprogrammet 

inriktning utvecklingsstörning. 

__________________________________________________________________________________ 

 

Syftet med studien var att undersöka vad som krävs för att specialläraren med inriktning 

utvecklingsstörning ska kunna skapa ett samarbetsklimat inom teamet som ger optimala 

förutsättningar för elevernas lärande och utveckling. Arbetet har utgått från tidigare forskning 

kring ledarskap i skolan, träningsskolans pedagogiska praktik och betydelsen av delaktighet 

och samarbete i arbetslivet. Ett historiskt avstamp har gjorts utifrån synen på hur 

utvecklingsstörning utvecklats, samt hur särkolan vuxit fram.  Studien har utgått från ett 

kvalitativt perspektiv, där jag genom en fenomenologisk ansats sökt förståelse kring 

speciallärarens roll som teamledare. För att undersöka hur speciallärarens sätt att leda och 

fördela arbetet inom personalteamet kan påverka ansvarsfördelningen, känslan av 

sammanhang och därmed även möjligheterna till måluppfyllelse för eleverna har jag 

genomfört gruppintervjuer av befintliga personalteam. Det förväntade resultatet har 

begränsats till en förståelse kring förhållandena i de grupper jag studerat, varmed 

allmängiltiga slutsatser inte kunnat dras. Teoretiska ansatser har hämtats från professionsteori, 

praktisk kunskap, Goffmans rollteori, Foucaults maktaspekt och Antonovskys tes om känslan 

av sammanhang. Resultatet av studien visade att det inom samtliga team fanns forum för 

gemensam planering och en tydlig ansvarsfördelning mellan teammedlemmarna, där 

specialläraren hade en given roll som ledare för såväl elevassistenter, som fritidspedagog. I 

samtliga team uttryckte teammedlemmarna att de kände sig delaktiga i den gemensamma 

planeringen, genomförandet och utvärderingen av undervisningen. Det som skiljde teamen åt 

var den tid teamen hade till förfogande för den gemensamma planeringen, samt djupet av 

teammedlemmarnas delaktighet. I analysen av resultatet utifrån de teoretiska 

utgångspunkterna framstod att orsaken till att det kan uppstå samarbetsproblem inom 

särskolans personalteam kan vara en begränsning i synsättet från samhällets, såväl som 

verksamheternas sida kring professionsbegreppet inom grundsärskolan. I studien framkom att 

vi behöver en vidare syn på vad profession innebär, för att bättre kunna se och ta vara på den 

verkliga kompetensen inom teamet. Professionen bör innefatta alla de som arbetar 

yrkesmässigt tillsammans. För teamen jag intervjuat skulle detta innebära att 

professionsbegreppet inte bara skulle inrymma speciallärarna, utan även innefatta övriga 

teammedlemmar. Genom ett mer omfattande professionsbegrepp skulle samtliga yrkesgrupper 

kunna mötas av såväl förväntningar som krav, varmed hela teamet under speciallärarens 

styrning och handledning skulle kunna utveckla en optimal undervisningssituation för 

eleverna. Vid diskussionen av resultaten framkom att för att de mest gynnsamma 

förutsättningarna för elevernas utveckling ska kunna uppnås, krävs att skolledningen skapar 

förutsättningar för teamet att mötas. Specialläraren bör vara trygg i sig själv för att kunna ta 

tillvara på teammedlemmarnas kompetens och kunna leda dem i att fokusera på elevernas mål 

enligt läroplan, skollag och aktuell forskning. Ytterligare en förutsättning för det goda 

samarbetet i teamen visade sig vara att speciallärarna, såväl som de övriga medlemmarna i 

teamet känner sig bekräftade i det arbete de utför. 

 

 

Nyckelord; ledare, praktisk kunskap, professionsteori, rollteori, samtalspartner, speciallärare, 

team, utvecklingsstörning. 
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1 INLEDNING 
 

Den här studien handlar om speciallärarens roll som teamledare för en grupp medarbetare 

inom särskolans verksamhet med inriktning ämnesområden. I studien har jag tagit avstamp 

från min egen yrkeserfarenhet. Sedan jag 1997 examinerades till socialpedagog har jag varit 

verksam inom pedagogiskt arbete, framförallt inom träningsskolan, den skolform som sedan 

hösten 2011 (Skolverket, 2011) benämns grundsärskola inriktning ämnesområden. Inom 

särskoleverksamheten har jag fram till höstterminen 2013 arbetet under yrkesbeteckningarna 

socialpedagog, elevassistent och förskollärare. Underställd den pedagog som ansvarat för 

undervisningen, vilken vanligen varit en person med lärarutbildning, som för det mesta, men 

inte alltid även haft en vidareutbildning inom specialpedagogik och benämnts specialpedagog. 

Från och med januari 2015
1
 ska den som ansvarar för undervisningen inom särskolan, enligt 

Utbildningsdepartementet (2011a), förutom lärarutbildning även ha speciallärarutbildning 

med inriktning utvecklingsstörning. De år jag arbetat underställd specialpedagogen, eller 

specialläraren
2
 har jag upplevt hur mitt engagemang i elevarbetet och min känsla av 

delaktighet i planering och genomförande påverkats av på vilket sätt den ansvariga läraren 

släppt in mig och de andra i arbetsgruppen i processen kring det pedagogiska arbetets 

utformande, genomförande och utvärdering. I de fall då jag fått vara delaktig i de pedagogiska 

diskussionerna, i utformandet av material till eleverna och planeringen av aktiviteterna har jag 

känt stort engagemang i elevarbetet och arbetsglädje tillsammans med mina arbetskamrater. 

Men jag har också känt av motsatsen, när den person som ansvarat för undervisningen stängt 

mig och de övriga i arbetsgruppen ute från processen kring utformande av material och 

planering kring den pedagogiska verksamheten. I dessa situationer har jag under min 

avtalsenliga elevfria tid förväntats ägna mig åt nödvändiga, men monotona arbetsuppgifter, 

som att gå ut med sopor, klippa ut färdiga figurer ur laminerade ark, eller sitta i möten där jag 

tillsammans med det övriga teamet informerats om den planering som den 

undervisningsansvariga redan färdigställt. När jag själv inte kunnat påverka innehållet i 

planeringstiden, eller fått vara med och diskutera utformandet av undervisningen har jag 

upplevt hur mitt engagemang i arbetet gradvis klingat av och ersatts av frustration och en 

känsla av uppgivenhet. Jag har varit med om situationer där den som ansvarat för 

undervisningen inte klarat av att hantera komplexiteten i elevernas funktionshinder och därför 

backat undan från ansvaret för elevernas undervisning och handledning av elevassistenterna i 

klassteamet. Jag har även sett exempel på omvända ansvarsförhållanden, där erfarna 

elevassistenter stärkta av varandras stöd och med gedigen erfarenhet av elevnära pedagogiskt 

                                                           
1
 Specialpedagogexamen, med inriktning utvecklingsstörning, jämställs med speciallärarexamen om 

utbildningen påbörjats före utgången av 2008 och examen har utfärdats senast den 30 juni 2015. Från den 1 
december 2013 har undantag tillkommit även för grundutbildningen, vilket inneburit att speciallärare och 
specialpedagoger som har en examen med specialisering mot utvecklingsstörning fram till 2018 kan bli 
behöriga trots att de saknar lärarexamen (Skolverket, 2013b). 
 
2
 Speciallärarutbildningarna försvann från högskolorna i början av 1990-talet och under många år skulle de 

personer som ansvarar för undervisningen för elever med utvecklingsstörning ha en specialpedagogexamen. 
Under hösten 2008 kom speciallärarutbildningen tillbaks och från hösten 2011 går det även att läsa med 
inriktning utvecklingsstörning. Eftersom de flesta lärare inom grundsär och gymnasiesärskolan fortfarande är 
specialpedagoger råder viss begreppsförvirring kring benämningarna speciallärare och specialpedagog. I 
studien kommer fortsättningsvis begreppet speciallärare användas i de flesta fall när det handlar om lärare som 
undervisa elever med utvecklingsstörning, även i de fall då läraren egentligen har en anställning som 
specialpedagog. 
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arbete i ryggen, vuxit sig så starka att de med speciallärarens tysta medgivande drivit igenom 

sin egen planering, varmed specialläraren bakom klassrummets ridåer trätt tillbaka och låtit 

en, eller ett par av de drivande elevassistenterna ta över val av metoder och riktlinjer för 

undervisningen. Omvända maktförhållanden i klassteamet kan i praktiken resultera i en 

fungerande sysselsättning i särskolans vardag, men är också exempel på en verksamhet där 

elevens lagstadgade rätt (Utbildningsdepartementet, 2010) till undervisning av behöriga 

lärare, som arbetar med stöd i läroplanen och med förankring i forskning och vetenskap med 

oroväckande lätthet blir åsidosatta.  

Genom min yrkespraktik har jag stött på svårigheter i samspelet med elever med 

utvecklingsstörning och autismspektrumtillstånd. Jag har blivit slagen och spottad på och jag 

har gråtit av oro, när elever jag arbetet med drabbats av svåra epileptiska anfall. Jag har känt 

frustration när samarbetet brustit i arbetsgruppen, men framförallt har jag känt en stor 

nyfikenhet i mötet med eleverna och värmts av samarbetet och välviljan som omgett mig i de 

arbetslag jag varit en del av. För att komma vidare i min yrkesroll valde jag att höstterminen 

2011, påbörja en utbildning till speciallärare med inriktning utvecklingsstörning. På 

högskolan bestod en del av utbildningen i professionsseminarier, där de studerande skulle få 

möjlighet att lyfta tankar kring den framtida speciallärarrollen. Genom de diskussioner som 

uppstod under seminarierna fick jag möta reflektioner från speciallärarnas horisont, då 

flertalet av kursdeltagarna redan under utbildningen innehade tjänster som speciallärare i 

särskolan. Under seminarierna framkom att en stor del av speciallärarna upplevde en känsla 

av frustration över ”sina” assistenters
3
 bristande intresse för att engagera sig i pedagogiska 

frågor. De beskrev en problematik med assistenter som av missriktad välvilja gjorde sina 

elever hjälplösa genom att hjälpa dem för mycket, vilket reducerade elevernas möjlighet till 

självständigt. Andra menade att assistenterna utav lättja eller ointresse för sitt arbete ägnade 

sina mobiltelefoner större intresse än de elever de blivit satta att assistera. Genom 

professionsseminariernas kritiska bild av assistenterna och mitt färska minne av hur det kunde 

kännas att i assistententrollen vara utestängd från processen kring elevarbetet kom jag att 

fundera över fördelning och förväntningar kring de olika rollerna i arbetslaget kring 

särskolans elevgrupp och hur speciallärarens sätt att leda teamet kan påverka 

teammedlemmarnas känsla av sammanhang och engagemang i elevarbetet. Frågan kring 

speciallärarens funktion som teamledare ställdes på sin spets för mig höstterminsstarten 2013, 

då jag själv påbörjade ett uppdrag som speciallärare inom gymnasiesärskolan, och därmed 

med ens stod som pedagogisk ledare i en grupp bestående av sex medarbetare, där jag 

förväntades fungera som samordnare och handledare, med ansvar för att planera och utvärdera 

elevarbetet.  

I studien kommer jag fortsättningsvis att benämna den personalgrupp som samarbetar kring 

en samling elever i grundsärskolan, eller gymnasiesärskolan för team, istället för termen 

arbetslag vilken vanligare används inom skolans värld. Orsaken till ordvalet är att 

beteckningen arbetslag har tydligare fokus kring personalens organisering kring 

personalbemanning, där arbetslagsledaren inte behöver vara densamme som ansvarar för det 

pedagogiska arbetet kring eleverna och i praktiken även kan organisera arbetet kring två, eller 

flera olika undervisningsgrupper. Jag kommer att använda termen team för att markera teamet 

som en grupp medarbetare vilka med vägledning av en speciallärare med inriktning 

utvecklingsstörning arbetar kring en grupp elever. I användandet av begreppet team har jag 

                                                           
3
 När begreppet assistenter används i studien särskiljs inte elevassistenterna, som vanligen är anställda av 

skolan, från så kallade personliga assistenter som är anställda specifikt för den enskilda brukaren. 
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hämtat inspiration från Sandberg (2006), som under många år forskat kring teamarbete, 

arbetsklimat och hälsa och definierat teamet som något större än arbetsgruppen, där teamet 

innefattar ett samarbete mellan en grupp personer som arbetar med samma målbild och där 

resultatet av det gemensamma arbetet blir något större än det som kan produceras av var och 

en.  

I skollagens tredje kapitel (Utbildningsdepartementet, 2010), beskrivs att eleverna ska beredas 

möjlighet till ett framgångsrikt lärande och ges den ledning och den stimulans de behöver för 

att utifrån sina unika förutsättningar förmås utvecklas så långt som möjligt enligt 

utbildningens mål. Min ingång till studien är nyfikenhet kring hur den samlade kompetensen i 

teamet, formell, såväl som erfarenhetsbaserad kan fångas upp och användas på bästa sätt för 

att undervisningen ska kunna bedrivas enligt skollagens direktiv. Jag undersöker 

teamledarrollen, utifrån den betydelse den har för mig i mitt uppdrag som speciallärare med 

inriktning utvecklingsstörning, då jag som har en förskollärarutbildning
4
 i grunden, enligt 

Utbildningsdepartementet (2011a), efter speciallärarexamen bli behörig att undervisa med 

inriktning ämnesområden för grundsärskolas, samt gymnasiesärskolans elevgrupp, 

verksamheter där eleverna oftast har behov av individuellt stöd förmedlat genom en fysiskt 

närvarande person. Ett arbete som medför intensiva insatser, där olika personalkategorier 

arbetar i team, och där en annan pedagogiskt utbildad personal, eller elevassistent, ofta är den, 

som förmedlar den pedagogiska insatsen som specialläraren har ansvarar för. De team som 

jag genom examensarbetet kommer att utforska består av personalkategorier (fritidspedagog/ 
förskollärare och/eller elevassistenter) vilka har en assisterande roll till den pedagogik som 

specialläraren ansvarar för att förmedla. Eleverna som personalteamet arbetar med motsvarar 

ett antal elever som bildar en undervisningsgrupp, där ålder och undervisningsbehov kan 

variera, men som skolledningen organiserat till en enhet.  

Den organisering av elever i exkluderande grupper, som studien utgår från är egentligen 

tveksam, då skolledare och politiker enligt Salamancadeklarationens (Svenska Unescorådet, 

2006) direktiv ska sträva efter att alla barn, även elever i behov av särskilt stöd ska placeras 

inom sina ordinarie skolverksamheter, vilket inte motsvarar den verklighet jag mött under 

mina år i grundsärskola och gymnasiesärskola inriktning ämnesområden. Troligtvis kan det ha 

betydelse att de verksamheter jag har erfarenhet av till största del varit utformade för elever 

med autismspektrumtillstånd. Exkluderade verksamheter för elever med specifika svårigheter 

får förekomma, enligt det undantag som deklarationen (a.a.) beskriver, då det står bortom alla 

tvivel att undervisning i vanlig klass inte kan tillgodose elevernas specifika behov, eller när 

detta krävs med hänsyn till barnets bästa (Svenska Unescorådet, 2006). I framtiden kommer 

troligtvis teamledarrollen, för speciallärare med inriktning utvecklingsstörning, inte innebära 

att specialläraren undervisar en samlad elevgrupp med stöd av ett team bestende 

elevassistenter, eller personliga assistenter. Teamarbetet kommer säkerligen att omformas till 

att snarare innebära att specialläraren blir pedagogisk ledare och handledare, för ett team där 

lärare och elevassistenter har ett gemensamt ansvar för en, eller flera elever med 

utvecklingsstörning inkluderade i ordinarie klasser. Trots detta tror jag att speciallärarens roll 

som teamledare är betydelsefull och behöver klargöras, då ett av de grundläggande kraven, för 

specialläraren med inriktning utvecklingsstörning, enligt examensmålen 

(Utbildningsdepartementet, 2011b) är att specialläraren kan visa förmåga att fungera som 

kvalificerad samtalspartner och rådgivare i frågor som rör lärande och kunskapsutveckling, 

                                                           
4
 Efter att jag under många år arbetat som socialpedagog ändrades behörighet och därmed befogenhet och 

ansvar kopplat till yrket på min arbetsplats. I samband med detta utbildade jag mig även till förskollärare. 
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hos elever med utvecklingsstörning. Eftersom specialläraren, trots att hon
5
  inte alltid arbetar 

närmast eleven ändå, enligt Skolverket (2011, 2013a), har ansvar för att organisera och 

genomföra elevarbetet på ett sådant sätt att eleven utvecklas optimalt. Specialläraren kan inte 

lämna över ansvaret för undervisningen på teammedlemmarna hur kompetenta dessa än må 

vara och därmed bör specialläraren finna vägar att inte bara förmedla metoder och 

förhållningssätt till det personalteam som arbetar kring de elever hon pedagogiskt ansvarar 

för, utan även arbeta för att genom teamet samla in information och kunskap om eleverna och 

använda teamet som bollplank för att utveckla undervisningen. Därför behöver specialläraren 

med inriktning utvecklingstörning, precis som Utbildningsdepartementet (2011b) föreskriver, 

för att klara sitt uppdrag kunna fungera som både kvalificerad samtalsledare och rådgivare, 

vilket enligt min tolkning innebär att hon även bör kunna fungera som teamledare. 

 

1.1 Bakgrund  

För att ge en ingång till vad som lett fram till studien kring speciallärarens uppdrag som 

teamledare inom särskolans verksamhet med inriktning ämnesområden, ges här en 

bakgrundsbeskrivning av samhällets krav och forskningens direktiv kring speciallärarens 

uppgift. För att ge läsaren perspektiv över hur dåtid, påverkat nutid ges på liknande sätt en 

översikt över den historiska bakgrunden för personer med utvecklingsstörning, samt en 

beskrivning av utvecklingen av den pedagogiska verksamheten för elever med 

utvecklingsstörning. Som ingång till studien ges även en översiktlig bild av det 

specialpedagogsiska forskningsfältet, av ledarskapet inom skolan i allmänhet, samt av 

speciallärarens roll som ledare inom särskolans verksamhetsområde i synnerhet.  

 

1.1.1 Speciallärarprofessionen inom särskolans verksamhetsområde. 

Som jag inledningsvis beskrev behöver specialläraren för att undervisa i grundsärskolan, 

träningsskolan och gymnasiesärskolan, förutom relevant grundläggande lärarutbildning även 

ha en speciallärarutbildning med specialisering mot utvecklingsstörning 

(Utbildningsdepartementet, 2011a). Men vad i består då det speciella med undervisningen 

inom särskolans verksamhetsområde? 

Enligt läroplanen för grundsärskolan (Skolverket, 2011) ska undervisningen anpassas efter 

varje elevs förutsättningar. Utbildningen ska främja elevernas fortsatta kunskapsutveckling 

med utgångspunkt i elevernas bakgrund, erfarenheter, språk och tidigare kunskaper. 

Skolverket (2001) har i en studie visat att majoriteten av lärarna står bakom filosofin att 

verksamheten bör vara anpassad efter elevernas behov. Enligt studien har lärarna tolkat 

anpassningen som att undervisningen i huvudsak ska vara mer strukturerad än den som 

erbjuds i grundskolan. Skolverkets studie (2001) visar att vårdnadshavarna å sin sida anser att 

den viktigaste faktorn för att deras barns undervisning blir verkningsfull är att barnen erbjuds 

undervisning i små grupper. Skolverket betonar att undervisningen bör formas utifrån det 

faktum att elever är olika och att de därmed behöver individuellt anpassade metoder, där 

läraren anpassar sin metodik och sitt pedagogiska innehåll utifrån långsiktiga mål för 

elevernas lärande. Skolverket ställer sig i sin rapport kritisk till de kortsiktiga elevplaneringar 

                                                           
5
 För enkelhetens skull kommer jag i rapporten omnämna specialläraren som hon, även om det likaväl kan 

handla om annan könstillhörighet. 
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som de sett prov på i sin undersökning, eftersom de ser att planeringarna saknar 

framåtskridande perspektiv och därmed riskerar att leda till alltför lågt ställda krav och brist 

på utmaningar för elevgruppen. Studien visar att läraren genom att ge efter för elevers och 

vårdnadshavares önskan om trygghet och omsorg kan riskera att elevernas 

kunskapsutveckling aldrig optimeras, då kraven ställs alltför lågt i förhållande till elevernas 

inneboende möjligheter. Skolverkets rapport visar att även om trygghet och omsorg utgör 

grunden för elevernas motivation, får lärarna inte nöja sig med att eleverna trivs. Enligt 

Skolverket finns det också en risk för att fokus i undervisningen läggs på det eleverna inte kan 

istället för det som de skulle kunna lära sig och rapporten lyfter därmed frågan kring en 

omsorgsorienterad kontra en kunskapsorienterad skola. Skolverkets (2001) rapportering 

betonar att läraren som undervisar särskolans elevgrupp framförallt måste arbeta för att hitta 

elevernas optimala utvecklingsmöjligheter genom att sträva efter att hitta den bäst lämpade 

metodiken och en väl anpassad kravnivå för eleven (Skolverket, 2001). En senare rapport, 

denna från Skolinspektionen (2009), går i samma linje, genom att den visar på en brist på 

kunskapsorientering i särskolan. Rapporten lyfter fram att särskolans lärare bör arbeta mer för 

uppföljning av elevernas kunskapsresultat i alla ämnen och analys av elevernas kunskapsnivå 

för att lärarna därmed ska kunna stärka kvaliteten i undervisningen (Skolinspektionen, 2009).  

 

En annan syn på föreställningen om den kunskapsorienterade, respektive den 

omsorgsorienterade skolan, lyfter Aspelin (2013) i introduktionsartikeln av sin antologi, 

Relationell specialpedagogik, genom att visa på de problematiska aspekter som kan finnas 

både inom det kunskapsorienterade, respektive det mer socialt orienterade perspektivet. Hans 

kritik mot den ensidigt kunskapsinriktade skolan innebär en kritik mot en skola som har till 

huvuduppgift att producera konkurrenskraftiga rationella individer, vilket han menar riskerar 

att leda till en psykologisk reduktion av individen, medan den socialt orienterade skolan med 

fokus på omständigheterna kring lärandet, gruppstrukturer och demokratisk fostran riskerar att 

sudda ut elevens individuella uttryck och ansvarstagande. Istället förordar Aspelin (2013) en 

relationell pedagogik bortom de gängse modellförklaringarna där eleven som individ får 

utrymme i mötet med utbildningen och i mötet med de faktiska personer som finns omkring 

honom i den undervisning han står inför.  Det är i relationerna, i den pedagogiska praktiken 

som behov och förutsättningar skapas. Även Jakobsson och Nilsson (2011) betonar 

relationens betydelse för läraren som undervisar särskolans elevgrupp, de menar att 

undervisningen inte kan detaljplaneras i förväg utan uppstår i kommunikation och interaktion 

individerna emellan. Ett annat sätt att se på hur begreppen omsorgsorientering kontra 

kunskapsutmaning kan integreras är utifrån Hejlskov Elvéns (2011) beskrivningar av hur 

pedagoger kan komma tillrätta med de problem kring inlärning och beteenden som ofta 

uppstår kring personer med utvecklingsstörning, särskilt i kombination med 

autismspektrumtillstånd, eller andra neuropsykiatriska funktionshinder. Hejlskov Elvéns 

manar pedagogen att ta hänsyn till det annorlunda sätt att tänka som dessa personer ofta har 

och han menar att pedagogen måste avstå från att dra slutsatser utifrån egna upplevelser. 

Istället bör pedagogen tänka till och tänka om och akta sig för att överföra vanliga 

pedagogiska principer till det specialpedagogiska fältet. Författarens grundsats bygger på att 

människor som kan uppföra sig gör det, och att elever vill utvecklas och utmanas, men att 

läraren måste fokusera på att anpassa kraven och minimera stressfaktorerna. En viktig 

stressfaktor är pedagogen själv och metoder att minska stressen för eleven kan vara att 

undvika ögonkontakt och att placera sig mitt emot eleven och att istället vara beredd att ta ett 

kliv bakåt, både fysiskt och mentalt, särskilt när eleven uppvisar ett ökat stresstillstånd 

(Hejlskov Elvén, 2011). 
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Förutom att specialläraren inom särskolans område bör ha förmågan att anpassa 

undervisningen efter elevens kravkänslighet och kunskapsnivå, samt kunna erbjuda trygghet 

och skapa relationella band, består det speciella med speciallärarens profession även av att 

specialläraren bör inneha specifika pedagogiska kunskaper och metoder utformade för 

elevgruppen inom grundsärskolans verksamhetsområde. Jakobsson och Nilsson (2011) 

beskriver att pedagogen först och främst behöver ta ställning till hur eleven kan bli delaktig i 

lärandemålen och att det för elever med utvecklingsstörning är synnerligen viktigt att målen är 

formulerade utifrån funktionalitet i livet. Det som är speciellt med undervisning av elever med 

utvecklingsstörning är att det finns ett särskilt fokus kring de specifika svårigheter som 

eleverna uppvisar. Svårigheter kring förståelse av sammanhang, omvärld, kommunikation och 

kognition. Eftersom elever med utvecklingsstörning har en begränsad kognitiv kapacitet är det 

synnerligen viktigt att målen sätts rätt, att de är relevanta, utmanande och på sikt kan skapa 

progression för eleven. Författarna beskriver att oavsett skolform kräver undervisning av 

elever med utvecklingsstörning individualisering vad gäller mål, metod, utvärdering och 

tidsplanering och att det är viktigt att hela arbetslaget kring eleven är delaktiga i denna 

process. Schemaläggningen är viktig och det krävs flexibilitet för att fånga upp när och i vilka 

situationer elevens kapacitet är som bäst (Jakobsson & Nilsson, 2011).  

 

Då elever med utvecklingsstörning på grund av sina funktionshinder ofta har svårt att 

generalisera kunskap bör specialläraren, enligt Jakobsson och Nilsson (2011), utforma 

undervisningen på så sätt att eleverna får stöd att kompensera för dessa svårigheter. 

Generaliseringen kan underlättas genom anpassningar i övningarna, på så vis att samma 

moment tränas vid olika tidpunkter, i olika miljöer. Specialläraren bör utforma metoder för 

ständig utvärdering för att därmed kunna bedöma om nivån i undervisningen ligger rätt. 

Kommunikation är ett viktigt pedagogiskt mål och inom detta område fordrar eleven ofta stöd 

med konkretiseringar av material och miljö och här behöver pedagogen göra kontinuerliga 

kartläggningar för att finna rätt nivå och rätt metodik. Elever med utvecklingstörning behöver 

ett individuellt schema som bör finns visuellt tillgängligt för eleven. Schemat har funktionen 

av att hjälpa eleven att konkretisera det abstrakta, för att eleven själv ska kunna finna 

strategier för ökad självständighet. Författarna beskriver att det visuella inte bara behöver vara 

i form av bilder, eller föremål, utan även kan vara i form av text (Jakobsson & Nilsson, 2011). 

Hedegaard-Sørensen och Langer (2012) är inte helt eniga om att det visuellt utformade 

schemat alltid är den mest lämpade strategin för elever med utvecklingsstörning, då de menar 

att den kompensatoriska metoden ibland kan svara mer mot pedagogernas önskan om struktur, 

än mot ett verkligt behov hos eleven. Orsaken till Hedegaard-Sørensen och Langer kritiska 

perspektiv kommer utifrån en förståelse för hur de kompensatoriska metoderna, samtidigt som 

de kan vara till stöd för elever med utvecklingsstörning kan ha sidoeffekten att de formar 

fogliga elever utan självständigt tänkande, elever som genom att följa sina scheman lever upp 

till lärarnas undervisningsideal om stillsamma elever som flitigt gör sina uppgifter i 

avskärmade bås. Hedegaard-Sørensen och Langer (2012) menar att det specialpedagogiska 

arbetet för att det ska bli verkningsfullt, förutsätter en relationell kompetens och samarbete 

mellan yrkesgrupper. Genom gemensamma insatser kan teamet finna metoder för att nå fram 

till eleverna.  

 

Exempel på det relationella förhållningssättet ger även Stefansson (2011), när hon beskriver 

sin metodik, vilken hon benämner, det efterföljande arbetssättet. Detta arbetssätt tar enligt 

författarinnan, hänsyn till elevens egen vilja, tempo och initiativ, där bärande ingredienser är 

att ha en egen tidtabell, att få ”skrota runt” och att bygga arbetet på elevernas egen 

motivation. Även Furenhed (2000) är inne på liknande tankegångar då han förordar ett 

förhållningssätt som närmar sig det relationella, när han beskriver hur pedagoger genom 
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personligt engagemang, empati och förmåga till närhet kan förstå hur personen med 

utvecklingsstörning känner sig. Författaren menar att det verbala språket bara är ett av flera 

språk i denna kommunikation (Furenhed, 2000).  
 

1.1.2 Historisk bakgrund 

För att se komplexiteten i speciallärarens uppdrag är det nödvändigt att förstå hur synen på 

vård och pedagogik av barn och unga med utvecklingsstörning formas genom historien. 

Grunewald (2008) redogör för hur förståelsen för personer med funktionshinder i allmänhet 

och utvecklingsstörning i synnerhet, förändrats. I Sverige gjordes de första försöken att 

undervisa barn med utvecklingsstörning på 1870-talet. Under denna tid var den ekonomiska 

utvecklingen i Sverige god, industrialiseringen hade satt fart och staten tog ett allt större 

ansvar för det uppväxande släktet, där alla medborgare sågs som kollektiva resurser i 

samhällsbygget. Kring sekelskiftet 1800-1900 förändrades synsättet på de funktionshindrade. 

Från att funktionshindren sågs som guds straff fanns istället en inställning grundad på 

medlidande, där medborgarna skulle visa de drabbade barmhärtighet. Samtidigt tog staten ett 

allt tydligare ansvar för de psykiskt sjuka. Grunewald (2008) redogör för att vetenskapen 

under den senare delen av 1800-talet fick allt större utrymme över synen på funktionshindrade 

och det ställdes också krav på att samhällsinsatser för att identifiera och hjälpa fattiga och 

funktionshindrade barn. En konsekvens av denna utveckling kan utläsas i Östlunds (2012b) 

beskrivning av hur det runt 1870-talet i Stockholm, bildades en förening för sinnesslöa barns 

vård, FSBV.  

Under den tidiga delen av 1900-talet skedde en negativ attitydförändring till personer med 

utvecklingsstörning, som då benämndes, sinnesslöa. Grunewald (2008) redogör för hur 

attitydförändringen medförde att vårdideologin i västvärden svängde om. De sinnesslöa 

började i allt högre grad betraktas som samhällsproblem och hinder för välfärden. Jakobsson 

och Nilsson (2011) beskriver något som kan ses som en följd av detta, nämligen att föräldrar 

under denna tid uppmanades att lämna bort barn med funktionshinder. Även Grunewald 

(2008) skriver om detta fenomen och skildrar att det inte var ovanligt att barn som placerades 

på institution blev kvar under hela sin livstid. Grunewald skildrar hur det svenska samhället 

under större delen av 1900-talet verkade för att sterilisera utvecklingsstörda och andra som 

bedömdes vara vanartade. Steriliseringsarbetet exemplifierar den kränkande inställning som 

fanns till dem som inte förmådde leva upp till samhällets normalitetssträvanden. Sterilisering 

av utvecklingsstörda pågick ända till 1976, då en ny steriliseringslag trädde i kraft. Den nya 

lagen medförde en total omsvängning, då det efter lagändringen enbart var personer som 

förstod vad steriliseringsingreppet innebar, som fick steriliseras. Fram till 1950-talet fanns en 

grundläggande inställning bland personalen, inklusive läkare och akademiskt utbildad 

personal på anstalter för sinnesslöa. Inställningen innebar att personer med 

utvecklingsstörning var en sämre sorts människor, vilka inte hade samma behov som andra 

människor och inte heller kunde känna smärta. Under högkonjunkturen på 1960- och 1970- 

talet, väcktes enligt författaren, en insikt hos allmänhet och experter att de utvecklingsstörda 

var en försummad grupp. Rapporter om vanvård på anstalterna lyftes i medierna, det höjdes 

röster för krav på utbildning av personalen och bemanningen på institutionerna ökade. 

Samtidigt inleddes en intensiv byggnation av anstalter, dagcentra och inackorderingshem för 

personer med utvecklingsstörning i alla åldrar. År 1977 tillsattes en omsorgskommitté med 

uppgift att utvärdera den befintliga omsorgslagen, där allt skulle omprövas. Arbetet blev en 

omfattande och utdragen process. Först 1985 antogs en ny omsorgslag. Den nya lagen innebar 

direktiv om nedläggning av anstalterna och en reglering av särskolan, som togs ut från 

omsorgslagen och lades in i skollagen (Grunewald, 2008).  
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1.1.3 Det specialpedagogiska forskningsfältet  

Enligt Nilhom (2007) är det specialpedagogiska forskningsfältet inte entydigt, utan kan 

betraktas utifrån tre olika positioner. Den första positionen lyfter fram specialpedagogiken 

som en egen vetenskap vid sidan om pedagogiken. Den andra positionen beskriver hur 

kunskap från olika vetenskaper kan användas för förståelsen av specialpedagogiska 

forskningsfrågor. Den tredje positionen beskriver hur den specialpedagogiska forskningen för 

med sig att fokus avgränsas från angränsande forskningsaspekter, men samtidigt närmar sig 

den allmänna pedagogiken, samtidigt som relationer till angränsande forskningsfält tydliggörs 

(Nilhom, 2007). Alhlberg (2007) beskriver hur den specialpedagogiska forskningen tidigare 

kritiserats för en ensidig fokusering på individen med funktionshinder, vilket inneburit en 

normativ kunskapsbild. Specialpedagogiken har av tradition utvecklats genom kopplingar till 

andra ämnesområden, vilket också inneburit svårigheter att urskilja det specifikta i 

teoribildningen. Istället för att försöka skapa en metateori från de modeller som används i 

specialpedagogisk forskning förordar Ahlberg att forskaren försöker se den 

specialpedagogiska kontexten utifrån sammanhanget där individen, eller företeelsen som 

studeras befinner sig. Genom ett sociokulturellt perspektiv kan forskaren med ett 

kommunikativt relationsinriktat perspektiv undersöka skolans verksamhet, varmed kunskap 

kan skapas genom förståelse av interaktionen mellan människan och hennes sammanhang. 

Ahlberg (2007) förordar här variationsteorin, eller fenomenografin som utgångspunkter för 

forskningen.  

 

1.1.4 Ledarskapet inom den pedagogiska verksamheten.  

Även om Ludvigssons (2009) forskning framförallt handlar om hur skolledare och lärare 

tillsammans formar ledarskapet i skolan, kan resultatet av denna forskning även sprida ljus 

över förståelsen av speciallärarens uppdrag som ledare för det team medarbetare som 

samarbetar kring särskolans elevgrupp.  Ludvigssons forskning åskådliggör hur det effektiva 

ledarskapet utvecklas av skolledare och lärare tillsammans, vilket hon menar, är möjligt då 

lärarna och skolledaren är beredda att ta varandras perspektiv. Ludvigssons avhandling visar 

att lärarna och skolledaren behöver ha en gemensam begreppsvärld för att de ska kunna förstå 

varandra. I processen från fråga, till diskussion och förhandling om resultat, visar 

avhandlingen att skolledarens sätt att bemöta pedagogerna är särskilt betydelsefull, då 

upplevelsen av att bli respekterad och bekräftad ses som en väsentlig del av processen. 

Samtidigt visar avhandlingen att lärarnas upplevelse av att skolledaren är rättvis i sina 

bedömningar av varje person i teamet och att skolledaren innehar en intuitiv förmåga att läsa 

av stämningar såväl inom arbetsgruppen, som inom sig själv är av avgörande betydelse. 

Skolledaren bör kunna dela med sig av sitt eget perspektiv för att processen ska bli tydligt för 

gruppen, dessutom ska de förslag som skolledaren presenterar vara väl genomtänkta utifrån 

det som bäst gagnar verksamheten. Ludvigsson åskådliggör en kluvenhet hos lärarna, i form 

av att de å ena sidan vill att skolledaren ska vara tydlig i sitt ledarskap, men att de å andra 

sidan i förhandlingen vill möta en jämbördig part. Ludvigsson belyser känslornas betydelse 

för skolledaren, där denne bör besitta förmågan att använda känslor för att skapa lojalitet, 

förhöja stämningen och skapa intresse. Det Ludvigsson kommer fram till är att den 

traditionella bilden av skolledaren som den starka styrande handen, inte längre har relevans 

för det effektiva, målinriktade ledarskapet. Istället visar avhandlingen att ledarskapet bör 

förstås som något som lärarna och skolledning skapar tillsammans, där sociala, kulturella och 

politiska omständigheter kring kulturen ute på skolorna har avgörande betydelse för klimat 

och samarbete, mellan olika lärargrupper, mellan lärare och skolledare och även skolledare 
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emellan. Genom perspektivtagande och förhandling kan hierarkier överbryggas och förståelse 

skapas. För att det ömsesidiga perspektivtagandet ska bli möjligt behöver lärare och 

skolledare mötas både genom formella och informella sammankomster. Avhandlingen visar 

att de stora mötena har tydliga begränsningar, eftersom det där kan vara svårt för skolledaren 

att nå fram till lärarna, då lärarna ofta ser den egna verksamheten som det mest centrala, 

varmed de informella mötena och skolledarnas besök ute i verksamheterna är av avgörande 

betydelse för att perspektivtagandet ska möjliggöras. Ludvigssons slutsats blir därmed att det 

effektiva skolledarskapet är samproducerat, genom att skolledaren och läraren turas om att 

leda (a.a.).  

 

1.1.5 Ledarskapet inom särskolans pedagogiska praktik 

Fram till 1990-talet fanns en särskild utbildning för speciallärare som undervisade inom 

särskolan, men i samband med att behovet av ”en skola för alla” uppmärksammades inom 

skolan ersattes speciallärarutbildningen, med en specialpedagogutbildning (Jakobsson & 

Nilsson, 2011).  Från 2011 har speciallärarutbildningen med inriktning utvecklingsstörning 

återinförts och från och med 2015 är det speciallärare med inriktning utvecklingsstörning, 

som är de som är behöriga att undervisa elever inom grund- och gymnasiesärskolan 

(Utbildningsdepartementet, 2011a). De speciallärare med inriktning utvecklingsstörning, som 

undervisar elever med inriktning ämnesområden har ett komplext uppdrag. Elever på tidig 

utvecklingsnivå behöver en individanpassad pedagogik (Jakobsson & Nilsson, 2011), och 

specialläraren har oftast undervisningsansvar för inte bara en, utan en grupp elever, vilket 

innebär att specialläraren behöver stöd av andra professionella personer för att kunna 

genomföra sitt uppdrag. Enligt Skolverket (2011, 2013a) har speciallärare med inriktning 

utvecklingsstörning ansvar för att utforma och anpassa undervisningen på ett sådant sätt att 

eleverna bereds optimala förutsättningar att utvecklas. Vilket innebär att specialläraren 

behöver kunna organisera arbetet så att hon har inflytande över verksamheten, även i de 

situationer när hon inte själv är den som arbetar närmast eleven. Därmed bör specialläraren 

hitta strategier för att få överblick över vad som sker mellan eleverna och personalen inom 

teamet.  

Elever som undervisas med inriktning ämnesområden inom grundsärskolan och 

gymnasiesärskolan bildar oftast segregerade grupper, där personalen organiseras i team kring 

eleverna.  Forskning, kring förståelsen av teamarbetet kring grundsärskolans elevgrupp med 

inriktning ämnesområden
6
, har jag funnit hos Östlund (2012a, 2012b). Östlund har i sin 

avhandling (2012a) skildrat träningsskolans pedagogiska praktik med fokus på vardagliga 

händelser och interaktion mellan eleverna och de professionella som omger dem. Författaren 

beskriver hur det interaktionella sammanhanget kan förstås utifrån dess särart och 

sammanhang, vilket Östlund studerat med stöd av analyser från observationer av elevarbete 

med fokus på de förväntningar som pedagoger och assistenter har på elevernas deltagande. 

Genom studien har författaren visat att eleverna blir till genom interaktionen och de 

förväntningar om deltagande som de ställs inför. Östlund berör i summeringen av sin 

avhandling teammedlemmarnas olika betydelser utifrån de roller de spelar i den pedagogiska 

praktiken. Han beskriver att läraren ses som den naturliga ledaren i de moment som har 

kunskapsutveckling i fokus, medan elevassistenten har en mer jämställd positionering i de 

mer omsorgsinriktade arbetsmomenten. Östlunds forskning problematiserar hur 

förväntningarna på elevens initiativ till delaktighet är knutna till de olika krav som ställs i 

                                                           
6
 En verksamhet som tidigare vanligtvis benämnts träningsskola. 
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omsorg, respektive kunskapsinriktade situationer och visar att eleven oftast erbjuds större 

möjlighet till deltagande i de omsorgsinriktade momenten. I slutet av avhandlingen ger 

Östlund (2012a) några förslag till fortsatt forskning, där ett av förslagen riktar fokus mot 

förståelsen av rollfördelningen i teamets arbete kring grundsärskolans elevgrupp. Författaren 

föreslår fortsatta studier där forskare utifrån professionsteoretiska utgångspunkter skulle 

kunna fördjupa sig i samspelet mellan de professionella aktörerna kring träningsskolans och 

grundsärskolans elevgrupp, för att därigenom skapa förutsättningar för en fördjupad förståelse 

för de olika professionernas arbete i teamet.  

 

1.2 Syfte och problemformulering 

I studien vill jag undersöka vad specialläraren med inriktning utvecklingsstörning behöver för 

att genom sitt ledarskap ta tillvara teammedlemmarnas engagemang och kompetens i arbetet 

kring planering, genomförande och utvärdering av elevarbetet, utan att specialläraren släpper 

det övergripande pedagogiska ansvaret. Fokus kommer att riktas mot att finna medel för 

utveckling. Genom studiens genomförande vill jag undersöka hur medlemmar i olika team 

inom grundsärskolans praktik med inriktning ämnesområden, resonerar kring begreppen 

ansvar, samarbete, delaktighet och meningsfullhet i det pedagogiska arbetet, med fokus på 

elevernas utveckling och teammedlemmarnas känsla av sammanhang. 

 

Syfte 

Vad krävs för att specialläraren med inriktning utvecklingsstörning ska kunna skapa ett 

samarbetsklimat, inom teamet, som ger optimala förutsättningar för elevernas lärande och 

utveckling? 

 

Problemformulering 

¶ Hur kan specialläraren arbeta för att ge teammedlemmarna utökat ansvar, utifrån deras 

unika kompetenser, utan att släppa det övergripande ansvaret för elevarbetet?    

¶ Hur kan känslan av sammanhang, genom samarbete, delaktighet och meningsfullhet, 

utvecklas inom teamet? 

 

1.3 Studiens avgränsning  

När jag undersökt vad specialläraren med inriktning utvecklingsstörning behöver för att 

skapa ett samarbetsklimat inom teamet som ger optimala förutsättningar för elevernas lärande 

och utveckling, har jag i teamet inräknat personal anställda av skolan, vilka arbetar 

tillsammans med den elevgrupp som specialläraren har undervisningsansvar för. För att inte 

ytterligare komplicera frågan har jag därmed valt att utesluta eventuella personliga assistenter 

från studiens undersökningsgrupp, då personliga assistenter, trots att de kan var nog så viktiga 

för elevernas tillvaro i skolan, arbetar med uppdrag från en annan arbetsgivare och därmed 

inte kan beläggas med ett pedagogiskt ansvar.   Jag har också valt att fokusera studien kring 

teamets arbete kring pedagogik och bemötande av elever. Därmed har jag valt att bortse från 

frågor av mer praktisk natur, kring bemanning och arbetsfördelning, eftersom dessa frågor 
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egentligen inte behöver organiseras av specialläraren, utan likväl kan organiseras av personal 

med annan utbildning, eller yrkesroll, som då kan ha roll som arbetslagsledare. Då jag genom 

studiens genomförande sökt finna redskap för utveckling av klassteamens utveckling genom 

speciallärarens sätt att leda teamet har jag valt att inte lägga fokus på den polarisering som 

kan finnas mellan elevassistenterna
7
 och specialläraren i teamet. Eftersom studien bygger på 

ett begränsat material kring intervjuerer av personalen inom tre klassteam som genomförts vid 

två tillfällen ute på skolor i tre olika kommuner i Sverige, kan jag inte dra allmängiltiga 

slutsatser kring svaren på frågeställningarna. Varmed resultat av intervjuer, analys och 

slutsatser begränsas till just de team som utforskas. Även om jag inte kan dra generella 

slutsatser utifrån det begränsade materialetet kan jag genom jämförelser mellan tidigare 

forskning, se och analysera hur mina resultat matchar tidigare forskning och utifrån 

jämförelserna söka mönster och sammanhang kring det som teammedlemmarnas berättelser 

exemplifierat. 

 

 

  

                                                           
7
 I elevassistentgruppen inräknar jag här även andra yrkesgrupper som arbetar i klassteamet underställda 

speciallärarens pedagogiska ledning, yrkesgrupperna kan vara fritidspedagoger, eller förskollärare. 
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2 TIDIGARE FORSKNING 
 

För att belysa sammanhanget kring specialläraren med inriktning utvecklingsstörning, 

kommer jag inledningsvis förklara innebörden av ett antal begrepp vilka har betydelse för 

förståelsen av speciallärarens uppdrag som teamledare inom pedagogisk verksamhet för barn 

och unga med utvecklingsstörning på tidig utvecklingsnivå. Efter detta följer en genomgång 

av styrdokument som har betydelse för speciallärarens uppdrag. Därefter skildras de specifika 

personliga och professionella egenskaper som krävs i arbetet med elever med 

utvecklingsstörning på grav och måttlig utvecklingsnivå. Slutligen går jag närmare in på den 

forskning jag funnit kring speciallärarens roll som teamledare. Då jag funnit begränsat 

forskningsmaterial kring speciallärarens uppdrag som teamledare i grund- och 

gymnasiesärskolan i Sverige, kommer istället en redogörelse av en närliggande dansk studie 

kring speciallärarrollen för lärare som undervisar barn och unga med multipla funktionshinder 

i samarbete med andra professionella.  

I sökandet efter litteratur har jag använt databaser som ERIC, Google Scholar, Libris och 

Nationalencyklopedin. Sökord som använd har varit: delaktighet, effektiv, ledarskap, 

meningsfullhet, multiprofessionell, team, teamleader, samspel och utvecklingsstörning. De 

olika sökorden har kombinerats på olika sätt. Jag har också i stor utsträckning använt mig av 

litteraturlistorna i de källor jag funnit relevanta för att söka mig vidare och leta efter 

originalkällor. 

 

2.1 Begrepp  

Här redovisas ett antal begrepp utifrån den betydelse de har i studien. 

 

2.1.1 Delaktighet 

Molin (2004) har forskat kring särskoleelevers känsla av delaktighet, och även om jag i 

studien framförallt riktat fokus på speciallärarens och elevassistenternas upplevelse av 

delaktighet i elevarbetet, anser jag att författarens definition av begreppet har relevans även 

för förståelsen av hela teamets delaktighet. Molin redogör för delaktigheten som ett begrepp 

vilket kan förstås på olika sätt. För en del är delaktighet synonymt med integrering, medan 

andra menar att det handlar om att göra samhället tillgängligt. Molin (2004) skildrar att 

föreställningen om delaktighet används både för att beskriva samspelsprocessen och för att 

redogöra för individens förmågor.  Han menar att delaktighet kan ses som ”… ett samspel 

mellan individen och dennes sociala och fysiska omgivning.” (Molin, 2004, s. 63)  Även 

Antonovsky (2005) intresserar sig för samspelets betydelse för delaktigheten, genom att 

relatera till individens känsla av sammanhang, där individens delaktighet i interaktionen med 

omgivningen blir en del av de skeenden som skapar såväl dagliga erfarenheter som det egna 

ödet.  

 

2.1.2 Kategoriskt förhållningssätt 

Enligt Nationalencyklopedin (2014a) innebär ordet kategoriskt, definitivt och orubbligt på ett 

oresonligt sätt. Enligt Perssons (2007) förståelse av innebörden i ett kategoriskt 

förhållningssätt tillskrivs eleven problemet och när eleven blir kategoriserad blir följderna 
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oftast att eleven förlorar sin rätt till inflytande, vilket i sin tur leder till att omgivningen tappar 

fokus på sitt eget agerande i förhållande till eleven. 

 

2.1.3 Meningsfullhet  

Antonovsky (2005) kopplar samman meningsfullhetet med delaktighet. Genom att vara 

delaktig kan individen uppnå och uppleva en känsla av meningsfullhet. För författaren hänger 

begreppet meningsfullhet även intimt samman med motivation. I arbetslivet menar 

Antonovsky, att upplevelsen av meningsfullhet utvecklas genom en ständigt pågående 

upplevelse av medverkan i den egna arbetssituationen. Arbetstagarens behov av att kunna 

påverka arbetssituationen gäller inte enbart möjligheten att välja arbetstempo, eller 

arbetsuppgifter, utan även att kunna vara med och forma arbetets kollektiva utformning, vilket 

innebär att även kunna påverka arbetets utförande och process tillsammans med ledning och 

kollegor (Antonovsky, 2005). En liknande beskrivning av individens behov av känslan av 

meningsfullhet i relation till teamarbete, ger Payne (2000) som beskriver att för att 

medlemmarna i ett team, där olika professioner samarbetar kring vård och social omsorg, ska 

kunna känna att arbetet upplevs som meningsfullt krävs att olika faktorer uppfylls. Faktorerna 

är tillit, att känna tilltro till den egna förmågan och även tro på de andra teammedlemmarnas 

förmåga och att känna att de andra i teamet har förtroende för dem. Självständighet, vilket 

innebär att teammedlemmarna behöver känna att de trots att de är en del av teamet, också har 

något område de kan styra över. Produktivitet, att känna att arbetet ger resultat. 

Förutsägbarhet, tryggheten i att varje individ i teamet känner sig sedda, uppskattade och vet 

vad som förväntas av dem. 

 

2.3.4 Mod 

Aristoteles (1988) skildrar etiska ideal, vilka han även benämner som dygder, vars innebörd 

syftat till att verka för det mäskliga goda, eller lyckan. Mod, är en av dessa dygder. För 

Aristoteles handlar strävan mot det goda, om att göra avvägningar och söka den rätta vägen. 

Modet, svarar mot en väg mellan fruktan och tillförsikt. Aristoteles anser att den verkligt 

modiga är den som utan fruktan vågar ställa sig för döden, eller en sådan situation som med 

säkert skulle kunna leda till döden. När den modiga ställs inför faran är han rädd, men han står 

ut och gör det han förutsagt sig att göra, det som den som besitter modet känner är rätt. Det 

riktiga handlandet är dygdens mål (Aristoteles, 1988). Nussbaum (2000) har liknat de 

Aristoteliska dygderna vid en etik för vår tid, eftersom dygderna kombinerar en inre stränghet 

med en verklig känslighet för något som närmast kan liknas vid sanning.  

 

2.1.5 Multiprofessionell  

Multiprofessionella team (Kvarnström & Wallin, 2001), är ett begrepp som framförallt 

används inom sjukvården och innebär att medarbetare från flera yrken arbetar tillsammans 

mot ett gemensamt mål. Teamet arbetar genom att belysa kunskap, praktisk förmåga och 

resurser samtidigt som samtliga medlemmar delar på ansvaret för följderna av sina beslut. Det 

multiprofessionella arbetssättet ger en förståelse för andra yrkesgruppers kompetens, för det 

gemensamma uppdraget och för målen. För att det multiprofessionella teamet ska kunna 

arbeta effektivt krävs det att varje profession inom teamet kan se såväl sina egna 

kunskapsstyrkor och svagheter som de andra professionernas förmågor och brister. Genom att 
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bli medvetna om resurserna inom teamet kan teammedlemmarna tillsammans, på ett mer 

effektivt sätt samverka mot målen (Kvarnström & Wallin, 2001). 

 

2.1.6 Relationellt förhållningssätt  

Person (2007) menar att det relationella förhållningssättet innebär en förståelse för att elevens 

svårigheter uppstår i relation till den omgivande miljön. Även Normell (2008) har beskrivit 

den relationella hållningen, i den redogörelsen inryms även en beskrivning av betydelsen av 

pedagogens förmåga att knyta förtroendefulla band till elever, kollegor och föräldrar. För att 

lyckas med detta menar Normell att pedagogen behöver öva upp ett flertal egenskaper och 

förmågor. Det handlar om att intressera sig för sina elevers personligheter, att kunna reglera 

sina egna känslor, att visa empati och lyhördhet och att visa en icke-värderande attityd 

gentemot sina elever (Normell, 2008). Juul och Jensen (2003) tar ytterligare ett kliv i 

beskrivningen av det relationella perspektivet, de skildrar en relationskompetens, där 

pedagogen genom att ta ansvar för sina egna känslor, genom empati och lyhördhet kan hjälpa 

eleverna att utveckla sina relationer, sitt ansvarstagande och sin sociala kompetens. 

 

2.1.7 Team 

Förståelsen av begreppet team som används i den här studien är framförallt hämtat från 

Sandberg (2006, 2010) och Goffman (1994). Sandberg (2006) utgår från en definition av 

team, där teamet innefattar ett samarbete mellan en grupp personer som arbetar med samma 

målbild och där resultatet av det gemensamma arbetet blir något större än det som kan 

produceras av var och en. En liknande bild av när delarna blir större än helheten, där 

betydelsen av teamets samverkan även är kopplat till effektivitet och förväntningar om 

resultat, ger Berglund (2010), som i sin forskning kunnat visa hur företag genom arbeta med 

arbetsgruppens medverkan och engagemang kunnat uppnå en mer effektiv samarbetskultur 

och därmed även ett mervärde för verksamheten. Den starka målbild som kan finnas inom ett 

team beskrivs av Sandberg (2010). I en artikel skildrar han hur teammedlemmar genom öppna 

och intensiva diskussioner kan skapa lösningar som ingen av dem kunnat förmå sig att skapa 

på egen hand. Sandberg beskriver också att för de teammedlemmar som har ambitionen att 

uppnå ett effektivt samarbete, kommer samarbetet även få konsekvenser för medlemmarnas 

hälsa. Konsekvenser som beroende på yttre och inre omständigheter kan vara såväl positiva 

som negativa beroende på hur samarbetet fortlöper. De situationer som processerna i 

teamarbetet driver fram kan påverka upplevelsen av samarbetet, och bero på yttre 

förutsättningar som antal teammedlemmar, eller inre förutsättningar som typ av ledarskap, 

resursfördelning och arbetsklimat. Författaren konstaterar att eftersom teammedlemmarna 

inom vård och omsorg, genom arbetets art är tätt sammankopplade, får en förändring i en del 

av teamet konsekvenser också i en annan del av teamet, varigenom Sandberg ser en direkt 

koppling mellan arten av samarbete och teammedlemmarnas upplevelse av sin egen hälsa 

(Sandberg, 2010). Goffman (1994) definierar begreppet team som; ”… en samling individer 

som samarbetar i framställningen av en rutin”. (Goffman, 1994, s.75) Även om Goffmans 

förståelse av begreppet belyses genom ständiga återkopplingar till scenen och dramaturgin, 

har det tydliga likheter med Sandbergs (2006, 2010) uppfattning, vilken har en tydligare 

koppling till arbetsklimat och hälsa. Både Goffman (1994) och Sandberg (2006) betonar 

ömsesidighet i samarbetet, där insatsen från varje gruppmedlem oavsett formell status har 

avgörande betydelse för resultatet av teamets arbete. Som exempel på detta skildrar Goffman 

(1994) att hustrun vid en middagsbjudning kan visa sin make mer vördnad än hon gör när de 

är på tumanhand, för att värdparet tillsammans genom ömsesidigt teamarbete ska ge 

scenen/middagsbjudningen, den effekt paret önskar. Sandberg (2006) beskriver främst 
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arbetsplatsens teamarbete, där resultatet av teamets samarbete har förutsättningar att bli till 

något större än det som kan produceras av var och en. Ur ett internationellt perspektiv blir 

betydelsen av teamet delvis en annan. De amerikanska forskarna Jones och West (2009) har 

definierat teamarbete i relation till elever med multipla funktionshinder. Forskarna inräknar 

förutom speciallärare och andra pedagoger kring eleverna, även övriga elever, familjen och 

andra personer som har betydelse i elevernas liv i teamet. När de beskriver den utmaning som 

specialläraren står inför skildrar de ett uppdrag vars syfte innebär att underlätta, utbilda och 

samordna hela teamets insatser kring eleverna (Jones & West, 2009).  

 

2.2 Styrdokument  

Skolans verksamhet formas av direktiv från flera olika styrdokument.  Styrdokumenten har 

tagits fram för att åstadkomma gemensamma synsätt inom skolans olika 

verksamhetsområden. På nationell nivå ger riksdag, regering och myndigheter ramar för 

skolans arbete genom skollag, skolförordningar, läroplaner och kursplaner (Jakobsson & 

Nilsson 2011). I skollagen beskrivs att skola ska vara målstyrd och att kunskap ska stå i fokus 

(Utbildningsdepartementet, 2010). Från och med läsåret 2011/2012 kom en ny läroplan för 

alla de obligatoriska skolformerna. Grundsärskolans kursplaner inriktning ämnen och 

ämnesområden trädde i kraft höstterminen 2011 (Skolverket, 2011). Inom inriktning 

ämnesområden finns inte betyg men däremot har två bedömningsnivåer införts, kunskapskrav 

för grundläggande och fördjupade kunskaper. De tydligare kunskapskraven syftar till att 

stödja läraren att stimulera varje elevs kunskapsutveckling. Därmed har Skolverket satt 

tydligare krav för vad eleverna ska lära sig. Lärarna får fortsatt frihet att utforma sin 

undervisning efter elevernas förutsättningar och efter de verktyg som läraren känner till och 

behärskar, men det blir tydligare att vissa moment måste finnas med. Skolverket vill att 

kunskapsutvecklingen ska vara i fokus även för elever på tidig utvecklingsnivå, med grav 

utvecklingsstörning. Syftet bakom de mer specificerade kunskapskraven är att eleverna ska nå 

så långt som möjligt utifrån sina förutsättningar (Skolverket, 2011). 

 

2.3 Vilka har rätt till särskolan 

Enligt Skollagens sjunde paragraf (Utbildningsdepartementet, 2010), som anger vilka elever 

som kan beredas plats i särskolan, ställs vissa krav på kommunernas utredningar inför beslut 

om mottagande i särskolan. För bedömning av barnets behörighet till särskolan behövs en 

pedagogisk, en psykologisk, en medicinsk och en social utredning och dessutom ska 

placeringen ske i samråd med vårdnadshavarna. Enligt Skolinspektionens (2011) 

förtydligande av skollagen, ska den psykologiska utredningen avgöra om barnet har en 

utvecklingsstörning och beskriva den kognitiva förmågan. Den medicinska utredningen ska ge 

en bild av barnets hälsa och bör så långt det är möjligt klargöra medicinska orsaker till barnets 

svårigheter. Den pedagogiska utredningen ska avgöra om barnet har förutsättningar att nå 

kunskapsmålen i grundskolan. Den sociala utredningen syftar till att komplettera underlaget 

och visa om barnets svårigheter kan ha orsaker utanför skolan som påverkar möjligheten att 

lära och klara av skolarbetet.   De barn som har rätt att gå i särskola är, de som bedöms inte 

kunna nå upp till grundskolans kunskapsmål därför att de är utvecklingsstörda. Dessa barn ska 

tas emot i särskolan. Utvecklingsstörda barn jämställs med barn som har fått betydande och 

bestående begåvningsmässiga funktionshinder på grund av hjärnskada, föranledda av yttre 

våld eller kroppslig sjukdom (Skolinspektionen, 2011). Enligt skollagen hade barn med 

autism, eller autismliknande tillstånd, fram till den 1 juli 2011 rätt att bli mottagna i särskolan 
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(Utbildningsdepartementet, 2010). Nu är autism inte längre skäl till särskoleplacering, vilket 

ligger i linje med Skolinspektionens resonemang om att alla barn i grundskolan har rätt till 

stöd, samt att stödet ska vara anpassat efter elevens behov och att skolan har skyldighet att 

anpassa undervisningen till varje elev (Skolinspektionen, 2011).   

 

2.4 Specialläraren som teamledare 

Då specialläraren med inriktning utvecklingsstörning, enligt läroplanen för gymnasiesärskolan 

och grundsärskolan har ansvar för att organisera och anpassa arbetet kring eleverna 

(Skolverket, 2011, 2013a), är det av största vikt att hon också har förmåga att samverka 

insatserna kring eleverna. Att samverka insatserna är nödvändigt ifall specialläraren ska 

kunna uppfylla skollagens direktiv om att erbjuda eleverna optimala möjligheter till 

utveckling (Utbildningsdepartementet, 2010).  Enligt Östlund (2013) finns mycket lite 

forskning i Sverige kring speciallärarens roll som teamledare, men internationellt har det 

skrivits en del i frågan. Det mest närliggande har jag funnit hos universitetslärarna 

Hedegaard-Sørensen och Langer (2012) från Aarhus Universitet. De har genomfört ett 

forskningsprojekt kring specialskolans teamarbete. Där har de undersökt ansvars- och 

arbetsfördelningen i det täta samarbetet mellan den pedagogiskt ansvariga läraren och andra 

yrkesgrupper som samarbetar kring barn med multipla funktionsnedsättningar. Genom 

forskningen har de skildrat ett arbetsfält som inrymmer både kunskapsinlärning och omsorg, 

samt ett tätt samarbete mellan olika professioner.   I forskningsrapporten har Hedegaard-

Sørensen och Langer beskrivit hur samarbete, ansvarsuppdelning och pedagogisk 

rollfördelning kan ser ut på specialskolor och andra specialpedagogiska institutioner i 

Danmark. Ett särskilt fokus har legat på förståelsen av samarbetet mellan 

pedagogmedhjälpare och lärare
8
. Hedegaard-Sørensen och Langer menar att det täta 

samarbetet mellan pedagogmedhjälpare och lärare är det som utmärker arbetet på 

specialskolor för barn med multipla funktionsnedsättningar. Forskarna utmålar ett arbetsfält 

som karakteriseras av att det inrymmer både kunskapsinlärning och omsorg. Genom sin 

komplexitet förutsätter den speciella undervisningen i specialskolan ett tätt samarbete mellan 

olika professioner.  Även om samarbetet mellan pedagogmedhjälpare och lärare är en 

förutsättning för undervisningen kan ansvarsfördelningen se olika ut i olika klasser. 

Författarna beskriver de tre vanligaste modellerna på följande sätt; 

 

¶ Pedagogmedhjälparna gör allt som läraren gör, även om läraren gör den pedagogiska 

dokumentationen och har det formella ansvaret, 

¶ Läraren har ansvar för planering och utförande av undervisningen, men 

pedagogmedhjälparen assisterar undervisningen och ser till att allt flyter. 

¶ Läraren handleder/assisterar i varje moment eftersom pedagogmedhjälparen är mycket 

ung och deltar på grund av osäkerhet och bristande erfarenhet i låg grad i 

undervisningen, men är ändå en del av arbetsgemenskapen (Hedegaard-Sørensen & 

Langer, 2012). 

 

 

 

                                                           
8
 Beteckningarna pedagogmedhjälpare och lärare, är yrkesbeteckningar som enligt min egen tolkning närmast 

kan liknas med elevassistenter och speciallärare enligt svenska förhållanden. 
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2.5 Kompetenskrav och personliga egenskaper för specialläraren 

Enligt examensförordningen (Utbildningsdepartementet, 2011b) krävs det av specialläraren 

med inriktning utvecklingsstörning, att hon ska ha förvärvat vissa specifika förmågor som 

anses nödvändiga i yrkesutövandet, det handlar om att specialläraren ska visa självkännedom 

och empatisk förmåga, kunna visa förmåga att identifiera etiska aspekter på eget forsknings- 

och utvecklingsarbete, samt beroende på vilken specialisering som valts vara en kvalificerad 

samtalspartner och rådgivare. Dessutom behöver specialläraren förstå betydelsen av att 

samarbeta och samverka med andra skolformer och yrkesgrupper (Utbildningsdepartementet, 

2011b). Examinationskravet på självkännedom och empatisk förmåga ligger nära det 

Furenhed (2000) beskriver krävs för att pedagoger och annan personal ska förstå individer på 

tidig utvecklingsnivå. Författarens beskriver att pedagogen/personalen behöver använda sin 

inlevelseförmåga för att kunna leva sig in i hur personen på tidig utvecklingsnivå känner sig 

(Furenhed, 2000). Examenskravet om att kunna fungera som rådgivare och kvalificerad 

samtalspartner (Utbildningsdepartementet, 2011b), har beröringspunkter även med 

Hedegaard-Sørensen och Langers (2012) redogörelse av förutsättningarna för lärarens arbete 

på specialskolan
9
, då arbetet enligt författarna består av mycket annat än att undervisa i 

särskilda ämnen, varmed specialläraren för att kunna klara sitt uppdrag även bör besitta en 

relationell kompetens (Hedegaard-Sørensen & Langer, 2012). 

Även om det är svårt att finna svensk forskning som handlar om specialläraren som 

teamledare för en personalgrupp som arbetar med elever med utvecklingsstörning, finns det 

annan nationell forskning inom skolområdet som har betydelse för förståelsen av frågan - vad 

krävs för att specialläraren med inriktning utvecklingsstörning ska kunna skapa ett 

samarbetsklimat, inom teamet, som ger optimala förutsättningar för elevernas lärande och 

utveckling? Ett exempel på närliggande forskning inom skolområdet är Ludvigssons (2009) 

avhandling om ledarskapet i skolan, vilken handlar om rektorernas ledarskap och hur 

rektorernas samarbete med lärarna fungerar i det vardagliga arbetet. Genom avhandlingen 

visar Ludvigsson att skolledarskapet formas av lärare och rektor tillsammans och att diskursen 

om skolledaren som den starka anföraren, som liksom en flockledare föser sin flock framför 

sig, inte längre är förenlig med ett effektivt och optimalt ledarskap. Den typ av ledarskap som 

författaren istället förespråkar är det samproducerade ledarskapet, där skolledaren och läraren 

utövar ledarskapet tillsammans (Ludvigsson, 2009).  

 

  

                                                           
9
 Min tolkning är att uttrycket specialskolan här närmast kan liknas med särskolan enligt svenska förhållanden. 
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3 TEORETISK ANSATS 
 

I studien strävar jag efter att förstå det samspel som uppstår under ledning av specialläraren 

med inriktning utvecklingsstörning, när denne har ansvar för pedagogik som förmedlas av 

olika yrkesgrupperna som verkar inom teamet kring särskolans elevgrupp med inriktning 

ämnesområden. För att se hur teammedlemmarnas bakgrund och yrkestillhörigheter påverkar 

samspelet har jag även sökt förståelse genom att närma mig en professionsteoretisk ansats 

(Greenwood, 1962). Det blev snart tydligt för mig att teori om utbildning och yrke inte räcker 

för att förstå hur teammedlemmarnas kompetens påverkar samspelet. Genom den alternativa 

syn på yrkeskunnande, som ”kunskap i handling” (Molander, 1996), representerar fann jag 

teori för att förstå teammedlemmarnas kompetens utifrån andra färdigheter än de rent 

akademiska. Då jag i mitt yrkesutövande fått möjlighet att pröva på olika yrkesroller, från 

elevassistent, till biträdande rektor, tillbaka till elevassistent och därefter som speciallärare, 

har jag själv fått uppleva hur det är att bli betraktad på olika sätt beroende på vilken roll, eller 

titel jag för tillfället arbetat bakom. Utifrån dessa erfarenheter har jag tagit fasta på Goffmans 

(1994) rollteori, vilket även benämnts det dramaturgiska perspektivet, där författaren visar 

hur vi presenterar oss och blir tolkade utifrån den roll, eller den titel, vi för tillfället tagit på 

oss. Genom Goffmans dramaturgiska utgångspunkt har jag kommit att intressera mig för hur 

yrkesrollen kan jämföras med teaterns gestaltande roll, där vi liksom skådespelarna på en scen 

ikläder oss en mask och utifrån maskens uttryck anpassar vårt uttryck och märker hur andras 

sätt att se på oss påverkas. Eftersom speciallärarens uppdrag i den pedagogiska verksamheten 

med inriktning ämnesområden, innebär att specialläraren har ett övergripande ansvar och 

därmed även en större makt över arbetets utformande än de andra teammedlemmarna, har 

även maktaspekten blivit ett perspektiv att beakta för att analysera resultatet av studien. 

Maktaspekten har jag valt att tolka utifrån Foucault (2003), eftersom hans sätt att se på makt 

som ett nätverk av relationer ligger nära teamets verklighet. Då min ingång till studien varit 

att jag genom egna erfarenheter och andras berättelser fått erfara att det finns en problematik 

kring samarbetet i teamen som arbetar kring särskolans elevgrupp, där en del av 

elevassistenterna i teamen inte trivs och där speciallärare kan uppleva samma elevassistenter 

som oengagerade, eller överbeskyddande, har jag sökt efter teorier kring hur samarbetet kan 

ha betydelse för teamets arbetsprestation. Från Sandbergs (2006, 2010) forskning kring 

teamarbete, arbetsklimat och hälsa, har jag hämtat teorin att det välfungerande teamet kan 

innefatta ett samarbete, där resultatet av det gemensamma arbetet kan bli något större än det 

som kan produceras av var och en.  Här har jag även dragit en parallell till Berglund (2010), 

som i sin forskning kunnat visa hur företag genom att medvetet arbeta med arbetsgruppens 

medverkan och engagemang kunnat uppnå en mer effektiv samarbetskultur och därmed även 

ett mervärde för verksamheten. Teoribildningen kring hur det goda samarbetsklimatet kan 

bygga upp och stärka förmågan att klara de påfrestningar som teammedlemmarna ställs inför 

har jag hämtat från Antonovsky (2005). 

  

3.1 Professionsteori 

Enligt Nationalencyklopedin (2014b) innebär begreppet profession i vardagligt tal detsamma 

som yrke, medan det i den samhällsvetenskapliga terminologin finns en tydligare koppling 

mellan yrke och status, där profession grundar sig på en högre formell utbildning. Ett klassiskt 

exempel på en sådan uppdelning ger Greenwood (1962) som beskriver att profession står för 

de särskilda yrkesgrupper som besitter speciella kunskaper, där professionerna också skapar 

en social organisering utifrån individernas yrkesfunktioner. Författaren menar att 
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yrkesidentiteten även skapar livsmönster, genom att individerna tillbringar en stor del av sitt 

vakna liv i sin yrkespraktik, vilket i förlängningen får konsekvenser för individen i samhället 

och kulturlivet. Greenwood beskriver även professionens vidare betydelse genom att visa att 

det specifika yrkesutövandet genererar en särskild känslighet för specifika etiska och 

moraliska frågor utifrån hur dessa ämnen berörs i personernas yrkesutövande (Greenwood, 

1962). Till de klassiska, förindustriella professionerna räknas, enligt Nationalencyklopedin 

(2014b), medicin, juridik och teologi. Industrialiseringen gav upphov till en ökad 

arbetsdelning och specialisering som gav förutsättningar för en mängd nya professioner och 

en strävan mot professionalisering (Nationalencyklopedin, 2014b). 

För professionsutvecklingen för speciallärare med inriktning utvecklingsstörning har det krav 

på lärarlegitimation som kom den 1 december 2013 (Skolverket, 2013b) betydelse, genom att 

den som ansvarar för undervisningen härmed måste vara legitimerad. Professionaliseringen 

inom läraryrket innebär således en särskiljning inom teamet, mellan de som arbetar under 

legitimationskrav och de som inte gör det.  Torstendahl (1989) beskriver att 

professionaliseringen äger rum i en social omgivning, där staten auktoriserar institutionernas 

examina från de yrkesgrupper som efterfrågas, genom att staten ansvarar för legitimeringen. 

Därmed blir legitimeringen också exempel på ett samarbete mellan staten och 

utbildningsinstitutionerna. Torstendahl menar att professionaliseringen hör samman med hur 

kunskapen används. Han visar att professionerna från ett klassiskt perspektiv varit fokuserade 

kring problemlösande kunskapssystem, varmed de klassiska professionella är läkare och 

advokater. En modernare teori kopplad till dagens samhällssystem skulle enligt författaren 

innebära att professionen istället skulle beröra alla kunskapsbaserade yrkesgrupper, deras 

status och handlingsutrymme. Torstendahl (1989) beskriver att staten har stor betydelse för 

hur de kunskapsbaserade gruppernas position och status påverkas av förändrade krav och 

behov i samhället (Torstendahl, 1989). Beckman (1989) redogör för hur den professionella 

utmärker sig genom sitt anspråk på makt och status grundad på den auktoritet som 

yrkesgruppen menar sig ha rätt till genom sin specifika kunskap och förmåga. Beckman ger 

även exempel på ett vidare professionsbegrepp där de professionella innefattar alla de som är 

verksamma på arbetsmarknaden. Författaren har särskilt intresserat sig för hur de 

professionella sinsemellan kan strida för auktoritet gentemot andra yrkesgrupper genom att 

göra anspråk för en speciell typ av ledarskap inom sin expertis. Beckman (1989) menar att 

den formella auktoriteten är förenad med särskilda regler och en plikt att följa specifika 

riktlinjer. Härmed hänger auktoriteten samman med skyldigheten att följa speciella regler. 

Vilket kan jämföras med de förväntningar som ligger på den legitimerade läraren att följa de 

regler som åligger dem genom skollag och läroplan och förordningar. 

 

3.2 Praktisk kunskap 

Det pedagogiska arbete kring elever på tidig utvecklingsnivå kräver insatser i samverkan 

mellan flera professionella aktörer, där den enas insats blir en förutsättning för den andras. 

Därmed har inte bara professionen utan även teammedlemmens erfarenhet och kompeten 

avgörande betydelse för elevens utveckling och välbefinnande. Molander (1996) beskriver 

den praktiska kunskapen, som den kunskapssyn vilken blir synlig i de professionellas 

handlingar. Den praktiska kunskapen går på många sätt går på tvärs mot den kunskapssyn 

som framträder genom professionalitetsbegreppet, eftersom det är nära sammankopplat med 

högre formell utbildning. Molander redogör för hur kunnande inom praktisk kunskap hänger 

samman med en form av uppmärksamhet, där erfarenheten sätts i fokus för kunskap när en 

person utövar sitt yrke med uppmärksamhet på reflektion och kunnighet, med fokus på den 
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egna kroppens signaler i yrkesutövandet (Molander, 1996). Svenaeus (2009) tar betydelsen av 

att ge akt på fysiska upplevelser ett steg vidare, när han beskriver på vilket sätt de kroppsliga 

sensationerna får betydelse för människans kunskap om världen. Han menar att även om 

känslorna upplevs i kroppen, är det just dessa kroppsliga förnimmelser som fyller världen 

med betydelse. Känslorna är därmed det som får oss att tänka och handla. Svenaeus menar att 

den emotionella intelligensen, som han benämner känslornas kunskap, har betydelse i 

arbetslivet och särskilt i yrken där människor möter andra människor, som i vård, skola och 

omsorg.  Svenaeus för resonemanget vidare och beskriver att för att nå större yrkesskicklighet 

behöver den känslomässiga förmågan tränas upp, vilket kan ske med hjälp av 

uppmärksamhet, koncentration och fantasi (Svenaeus, 2009). Molander (1996) beskriver att 

skillnaden mellan professionell kunskap och ”kunskap i handling”, är att den professionella 

kunskapen är en fråga om design av en situation, där den professionella konstruerar lösningar, 

medan den praktiska kunskapen bygger på reflektion och är ledande och gestaltande. 

Molander skildrar genom en jämförelse med jordbruk hur kunskap i handling kan fungera. 

För att lantbruket ska fungera behövs att bonden gör egna bedömningar som utgår från dennes 

fantasi, flexibilitet och levande kunskap, varmed det så kallade bondförnuftet kan ges som 

exempel på den praktiska kunskapen (Molander, 1996).  

 

3.3 Rollteori 

Speciallärarens arbete med elevgrupper inom grundsärskolans eller gymnasiesärskolans 

verksamhetsområde med inriktning ämnesområden kan liknas vid ett skådespel där deltagarna 

betraktas som aktörer och dess agerande under utflykter, i klassrum och matsalar kan jämföras 

med arbetet på en scen. Liksom vid scenarbete förekommer en rollfördelning och moment av 

förberedelse och efterarbete.  Goffman (1994) har själv beskrivit sitt verk: Jaget och 

maskerna, som en handbok för hur människans sociala liv kan förstås, särskilt i de fall då det 

sociala livet inryms inom en byggnads, en familjs, eller ett företags fysiska gräns. Han utgår i 

sina jämförelser från teaterns scen och principer och jämför verklighetens scener, med de 

roller som skådespelarna tar på sig vid teaterns framställning, där även publiken har en 

funktion, som en tredje part. Författaren menar att när en individ visar sina uttryck för en 

annan människa är han uppfylld av att försöka kontrollera det intryck som den andra får av 

honom i mötet, på samma sätt som om han bar en mask. Goffman (1994) redogör genom sitt 

arbete för en förståelse hur vi använder olika uttryck, yrkesmässigt såväl som privat, genom 

att bära upp olika masker i mötet med varandra.  

 

3.4 Maktaspekten utifrån Foucault 

Genom en ingående historisk redogörelse för hur samhällets disciplinering av människorna 

utvecklats från kroppsstraff till fängelsestraff ger Foucault (2003) samtidigt en beskrivning av 

maktens förutsättningar. Han beskriver att maktutövning varken hör hemma i en viss typ av 

institutioner, eller i statens maskineri, utan snarare handlar om en teknologi av mikrofysik 

som kan användas av både organisationer och institutioner. Maktens medelpunkt uppstår ur 

kärnan i de stora organisationerna. Samtidigt framkallas makten från kraften av det arbete 

som människornas kroppar producerar. För att förstå hur maktens mikrofysik fungerar menar 

författaren att betraktaren inte enbart ska försöka se makten som något som går att äga, eller 

som en egenskap som utövaren kan behärska. Makten kan istället förstås som frukten av 

teknik, taktik och resultatet av utvalda strategier, där steg följer på steg. Foucault jämför 

makten med; ”… ett nät av ständigt spända, ständigt aktiva relationer, snarare än ett 
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privilegium som man skulle kunna inneha.” (Foucault, 2003, s. 32) Härmed beskrivs makten 

som något som dess utövare praktiserar, snarare än som en egenskap, eller rättighet som 

personen äger. Foucault beskriver vidare ett sammanhang där makt ger förutsättningar för 

kunskap och där kunskap ger förutsättningar för makt.  

Om utbildning har Foucault beskrivit att själva utbildningen mot examen innebär ett 

maktutövande där läraren inte bara förmedlar kunskap, utan även inhämtar kunskap om 

eleverna och där examensförfarandet blir till en teknik där institutionen fångar in de 

underlydande och placerar in dem i ett övervakningsområde (Foucault, 2003).  

 

3.5 Känslan av sammanhang 

Samverkans betydelse för organisationsutvecklingen och den positiva effekten av 

medarbetarnas delaktighet, har Berglund (2010) kunnat påvisa, genom att undersöka hur olika 

företags kulturer inspirerat de anställda till ökat engagemang och effektivitet genom att 

företagets ledare utvecklat en lärandekultur där delaktighet och samverkan blivit viktiga 

beståndsdelar. Jag drar här en koppling från Berglunds (2010) beskrivning av ökad effektivitet 

i företagen, till ökade möjligheter att genom samverkan i lärandekulturen finna mer effektiva 

arbetsformer för arbetslaget. Vilket i sin tur skulle föra med sig att specialläraren med 

inriktning utvecklingsstörning får större möjlighet att leva upp till skollagens tredje kapitel 

(Utbildningsdepartementet, 2010), att erbjuda eleverna optimala förutsättningar att lyckas i 

sina studier. 

En annan forskare som studerat faktorer som gynnar de anställdas hälsa, och därmed även 

arbetsklimat, problemhantering och effektivitet är Antonovsky (2005). Han har utvecklat 

begreppet känsla av sammanhang, KASAM, som svar på frågan, vad som gör att en del klarar 

stora påfrestningar, medan andra dras ner, blir sjuka, eller tappar greppet om tillvaron. 

Författarens förklaring är känslan av sammanhang, vilken han menar bör ses som de 

föreställningar, som bygger upp motståndskraften inom en person. Han menar också att 

individens motståndskraft beror på i vilken grad personen upplever tillvaron som hanterbar, 

meningsfull och begriplig. Om personen upplever tillvaron som hanterbar, handlar om hur 

hon upplever att det finns resurser som hon kan använda för att möta de krav som hon ställs 

inför. Resurserna kan vara konkreta, eller mer abstrakta och kan vara egna, eller andras, men 

personen måste ändå kunna uppleva att de står till hennes förfogande. Upplevelsen av 

hanterbarhet handlar om att kunna forma sitt eget öde, som motsats till att falla offer för 

omständigheter, men behöver inte vara fråga om omvälvande förändringar, utan snarare om 

att kunna påverka i sin vardag. Meningsfullheten, beskriver författaren, handlar om vikten av 

att personen känner att hon är delaktig i en process i både kognitiv och känslomässig mening, 

och att det finns områden i hennes liv som hon upplever som viktiga och som hon är 

engagerad i. Begripligheten, syftar enligt Antonovsky på i vilken grad personen upplever det 

som sker både i den inre och den yttre verkligheten som förståligt och gripbart. Författaren 

beskriver att känslan av sammanhang grundläggs och utvecklas under barn och ungdomsåren, 

men att den får ett starkare fäste och vidareutvecklas i vuxenlivet. För att KASAM ska 

utvecklas krävs att personen känner att hon kan påverka sitt liv, vilket inte betyder att hon kan 

kontrollera alla dess skeenden, utan främst att hon upplever ett medbestämmande. Att kunna 

påverka sin situation är avgörande för ifall personen ska kunna acceptera den kontext hon 

ställs inför. För att känslan av sammanhang ska utvecklas krävs det inte enbart att personen 

får vara med och bestämma, utan medbestämmandet ska ske inom en verksamhet som är 

socialt värdesatt av andra, erkännandet behöver inte komma från samhället i stort, utan kan 

vara från en subkultur, eller från de allra närmaste (Antonovsky, 2005). 
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I arbetslivet kan känslan av sammanhang, enligt Antonovsky (2005), utvecklas genom 

pågående upplevelser av att vara med och påverka i situationer som är socialt värdesatta av 

omgivningen, vilket författaren beskriver kan innebära att den anställde känner stolthet och 

har frihet att påverka. Att den anställde har möjlighet att påverka hur, eller i vilken ordning 

denne utför arbetet inverkar också på upplevelsen av stress. När den anställde känner 

inflytande ökar också viljan att prestera och arbetsuppgifterna upplevs lättare att bära, även i 

perioder då arbetsbelastningen är stor (Antonovsky, 2005).  

 

 

  



23 
 

4 METOD 
 

Här beskriver och motiverar jag metodval och tillvägagångssätt. Jag redogör för hur jag valt 

ut undersökningsgrupper, samt hur jag gått tillväga vid genomförande, bearbetning och 

analys. Dessutom beskriver jag vilka etiska aspekter jag tagit hänsyn till under studiens 

genomförande. 

 

4.1 Metodologiska överväganden   

Studien har utgått från en strävan att finna fördjupad förståelse kring speciallärarens roll som 

teamledare. Eftersom jag velat undersöka vad som krävs för att specialläraren ska kunna 

uppfylla sitt uppdrag med fokus på samarbete, delaktighet och känslan av sammanhang, har 

mitt intresse framförallt utgått från hur personerna i studien uppfattat och tolkat den verklighet 

som omger dem, varmed studien utgått från ett kvalitativt perspektiv (Backman, 2008). Inom 

den kvalitativa forskningen används vanligen intervjuer, deltagande-, eller etnografiska 

studier, samt studium av dokument (a.a.). Eftersom jag haft begränsad tid till förfogande, men 

samtidigt velat uppnå viss bredd, har jag inte utgått från en, utan från ett par arbetsgrupper, 

vilket medfört att jag prioriterat intervjuer framför att komplettera med observationer. Liksom 

Ahlberg (2007) förordar för specialpedagogisk forskning, har jag inom det kvalitativa 

perspektivet, använt en fenomenologisk ansats, vilket här inneburit att jag utgått från hela 

teamets upplevelse av vad som krävs för att specialläraren med inriktning utvecklingsstörning 

ska kunna leda teamet för att skapa ett samarbetsklimat som ger optimala förutsättningar för 

elevernas lärande och utveckling. Enligt Kvale och Brinkmann (2009) pekar den 

fenomenlogiska ansatsen på ett intresse för att förstå sociala företeelser från aktörernas egen 

utgångspunkt och beskriva det som studeras utifrån en strävan att se och förstå verkligheten 

genom att förutsättningslöst beskriva det som betraktas och upplevs under undersökningen. 

Rossman och Rallis (2012) skildrar hur forskaren ur ett fenomenologiskt perspektiv kan 

genomföra upprepade och intensiva intervjuer, där intervjuaren går genom 

intervjupersonernas livshistoria, till det specifika intresseområdet för att slutligen genom 

dialog reflektera över betydelsen av intervjupersonernas erfarenheter i ljuset av historien. 

Rossman och Rallis (2012), redogör också för hur forskaren genom den fenomenologiska 

utgångspunkten; ”… seeks to understand the deep meaning of a person´s experiences and how 

he articulates these experiences.” (Rossman & Rallis, s. 96) Studien har även inspirerats av 

det Kvale och Brinkmann (2009) framställer som hermeneutik av tredje ordningen, vilket 

innebär ett sätt att sträva efter förståelse genom att undersöka det som utforskas i flera steg. 

Den första ordningen består av intervjupersonernas egen förståelse av det som avtalas, där 

intervjuaren sedan genom sin första intervju gör en andra hermeneutisk tolkning av 

informanternas förståelse genom att ta del av deras berättelser, det vill säga av informanternas 

innebörd av första ordningen. Kvale och Brinkmann (2009) skildrar hur intervjuaren genom 

en uppföljande träff kan återföra sina tolkningar, av andra ordningen, tillbaka till 

intervjupersonerna och hur intervjuarens tolkningar sedan kan återföras till informanterna 

varmed ett tredje hermeneutiskt steg kan tränga in i och utveckla intervjupersonernas 

reflektioner och ursprungliga tolkningar av sin egen första förståelse av företeelsen. I studien 

har denna återkoppling skett genom att jag några veckor efter den första intervjun återkommit 

till arbetsgrupperna för en uppföljande gruppintervju, där jag förutom att presentera en 

fördjupad frågeställning även återkopplat till en sammanfattning av resultatet från den första 

intervjun. En liknande metod skildrar Wibeck (2010) i sin redogörelse för deltagarforskning, 

där forskare och samarbetspartners samverkar för att arbeta med en särskild fråga. 
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Deltagarstudien är en form av fokusgrupp där gruppen möts vid upprepade tillfällen för att 

arbeta kring en fråga. Mellan tillfällena får fokusgruppen tid för reflektion, både tillsammans 

och enskilt. Skillnaden mellan deltagarforskning och traditionell fokusgruppsforskning är att 

vid deltagarforskningen möts samma grupp mer än en gång och vid deltagarforskning 

utvecklas deltagarnas förståelse för ämnet som diskuteras mellan tillfällena, varmed 

deltagarforskningen har dubbla syften, att samla in material till forskaren och att sätta igång 

en kunskapsprocess hos de som deltar (Wibeck, 2010).   

 

4.2 Undersökningsgrupper 

Jag har studerat personalteam på tre olika skolor där det fanns elevgrupper som undervisades 

med inriktning ämnesområden. Samtliga skolor hade kommunal styrning, vilket medförde 

likartade måldokument och ekonomiska förutsättningar. Skolorna som ingick i studien valdes 

ut enligt en strävan efter viss geografisk spridning över landet, samt utifrån personlig 

kännedom om att det på de utvalda skolorna fanns elevgrupper som undervisades med 

inriktning ämnesområden. För rektorerna på de utvalda skolorna presenterade jag syftet med 

studien. Vid den första kontakten med rektorerna bad jag dem undersöka ifall det inom deras 

verksamheter fanns team där en speciallärare med inriktning utvecklingsstörning var 

pedagogiskt ansvarig för verksamhet för elever med inriktning ämnesområden. Jag bad 

särskilt rektorerna att undersöka ifall det fanns något team som kunde tänkas ha intresse av att 

samtala kring samarbetet kring träningsskolans elevgrupp. Jag utgick här från Wibeck (2010), 

som menar att forskaren, vid deltagarforskning, bör välja grupp utifrån en förförståelse av att 

deltagarna själva kan ha intresse av att fördjupa sig och komma vidare inom den fråga som 

ska diskuteras. Var och en av de tre rektorerna undersökte saken och återkom sedan till mig, 

med kontaktuppgifter till varsin speciallärare. Därefter tog jag kontakt med de speciallärare 

jag blivit rekommenderad, informerade dem om syftet med studien och bad dem i sin tur att 

undersöka ifall även medlemmarna i deras team var villiga att delta.  

 

För motivationen menar Wibeck att det är det viktigt att forskaren redan i inledningsskeendet 

redogör för hur återkoppling kan ske, vilket deltagarna i studien fick först muntligt som en 

sammanfattande återkoppling i början av den andra intervjun och sedan skriftligt, genom att 

de utlovades exemplar av den färdiga rapporten (Wibeck, 2010). Tanken kring återkopplingen 

vid deltagarforskning ligger nära det tredje hermeneutiska steget som Kvale och Brinkmann 

(2009) beskriver, när intervjuaren efter att ha gett återkoppling till intervjupersonerna tränger 

in och utvecklar intervjupersonernas ursprungliga tolkningar och därefter i det fjärde 

hermeneutiska steget rapporterar sina egna tolkningar vidare, så att det kan bli ett bidrag till 

det offentliga samtalet (Kvale & Brinkmann, 2009), vilket kan jämförs med det som händer 

när arbetet examineras.  

 

Wibeck (2010) menar att för att deltagarna ska känna sig fria att diskutera ämnet är det också 

viktigt att forskaren kan borga för att deras anonymitet skyddas. För att förhindra att teamen 

identifierades fick skolorna i studien fingerade namn. Nedan ges en kort beskrivning av de 

team, vilka var studiens undersökningsgrupper, utifrån den information jag fick från teamen 

innan intervjuerna. Det som var gemensamt var att varje team leddes av en speciallärare. I ett 

av teamen fanns även en fritidspedagog. Elevassistenterna som medverkade i studien hade 

alla någon form av grundutbildning. Några av elevassistenterna hade även påbyggnad på 

gymnasie- och högskolenivå inom omvårdnad eller handledning. Dessutom hade några av 

elevassistenternas specifika påbyggnadsutbildningar utifrån sina ansvarsområden inom 

pedagogik och behandling. Samtliga teammedlemmar hade mångårig yrkeserfarenhet av 
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elevgruppen. För att minska risken för identifiering har jag strävat efter att ej särskilja 

elevassistenterna efter deras unika kombinationer av utbildningar, undantag har gjorts där jag 

gjort avvägningen att risken för skada varit liten och betydelsen för innehållet stor. Ett annat 

undantag var att fritidspedagogen i studien benämndes som fritidspedagog trots att det bara 

ingick en i studien. Jag gjorde här bedömningen att risken för att fritidspedagogen skulle 

identifieras av en utomstående läsare var liten, då det finns många fritidspedagoger anställda 

inom grundsärskolan.  

 

4.2.1 Gunhildskolan 

Gruppen bestod av fem elever och fyra personal, varav en av personalen var personlig 

assistent åt en av eleverna. Klassen var lokalintegrerad i en grundskola (F-6), vilken 

sammanlagt hade cirka 200 elever. De fem eleverna var mellan sex och tio år gamla. Två av 

eleverna gick i förskoleklass och de andra följde grundsärskolans läroplan med inriktning 

ämnesområden. På skolan fanns inga nedskrivna direktiv från skolledningen gällande 

arbetslagets/teamets organisering och ansvarsfördelning, istället fanns en kultur för 

arbetslagets organisering/ansvarsfördelning, som ”satt i väggarna”. Enligt den information jag 

fick innan intervjun stod den oskrivna kulturen för att läraren var ansvarig, men att 

assistenterna skulle vara delaktiga i elevarbetet. I den del av klassteamet som var anställda 

inom skolan ingick en specialpedagog, med fritidspedagogutbildning, samt påbyggnad 

specialpedagogexamen, samt två elevassistenter. Teamet hade vid tiden för den första 

intervjun arbetat tillsammans ett halvt år, men varit bekanta med varandra längre då de även 

tidigare arbetat på samma skola. 

 

4.2.2 Ellaskolan 

Klassen bestod av fem elever och sex personal, varav två av personalen var personliga 

assistenter åt en av eleverna som på grund av sitt komplexa funktionshinder behövde 

dubbelbemanning.  Klassen var lokalintegrerad på en grundskola (F-9) med drygt 250 elever. 

De fem eleverna var mellan sju och femton år och undervisades enligt grundsärskolans 

läroplan med inriktning ämnesområden.   På skolan fanns direktiv för arbetslagens 

organisering, där lärarna förutom pedagogiskt ansvar för eleverna i klasserna, även hade 

ansvar för gruppaktiviteter för samtliga elever med inriktning ämnesområden, vilket oftast 

utfördes i samarbete med en elevassistent. På Ellaskolan hade några av elevassistenterna 

undervisningsansvar inom områden där de hade särskilda kompetenser. Biträdande rektorn 

fattade beslut om organisation, klassplaceringar av personal och elever, samt bildande av 

arbetslag. Skolpersonalen var utöver klassindelning uppdelade i två arbetslag. I den del av 

teamet som var anställda inom skolan ingick en specialpedagog med förskollärarutbildning 

och specialpedagogik påbyggnad, samt två elevassistenter. Dessutom fanns en vakant 

elevassistent tjänst i klassen. Teamet hade vid den första intervjun arbetat tillsammans ett 

halvt år, men hade varit bekanta med varandra längre då de även tidigare arbetat på samma 

skola. 

 

4.2.3 Toraskolan 

Klassen bestod av fyra elever och fyra personal. Klassen var lokalintegrerad på en grundskola 

(F-9) med cirka 650 elever. De fyra eleverna var mellan sex och nio år gamla, två av dem gick 

i förskoleklass, medan två av dem läste med inriktning ämnesområden. På skolan fanns 
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nedskrivna direktiv för ansvarsfördelning och arbetets organisering. Läraren hade 

huvudansvar för organiseringen i klassen och pedagogiskt ansvar för eleverna. I klassen fanns 

även en fritidspedagog med ansvar för fritidsverksamheten och samordningen mellan skola 

och fritids. Samtliga i teamet var anställda inom skolan och här ingick en speciallärare som 

var förskollärare med både specialpedagogexamen och speciallärarexamen med inriktning 

utvecklingsstörning, samt en fritidspedagog och två elevassistenter. Teamet hade vid tiden för 

den första intervjun arbetat tillsammans sedan läsårsstarten för drygt ett halvår sedan, några 

av teammedlemmarna hade arbetat tillsammans tidigare i andra konstellationer på skolan. 

 

4.3 Genomförande  

Efter att jag fått namn och kontaktuppgifter till speciallärarna/specialpedagogerna
10

 ute på de 

tre skolor jag hade för avsikt att undersöka, kontaktade jag lärarna för att få bekräftat att de 

var villiga att medverka i studien. Sedan bad jag dem inhämtat även teammedlemmarnas 

godkännande för medverkan. Därefter skickade jag över skriftlig information kring studien 

genom ett brev (bilaga 1), där jag även ställde några övergripande frågor kring gruppen. 

Genom kontakten med speciallärarna kom jag överens om tid för en första intervju. 

Intervjuerna utfördes sedan genom gruppintervjuer med två träffar. Vid det första 

intervjutillfället inledde jag med att kort berätta om den övergripande frågeställningen, för att 

sedan övergå till gruppintervju, där jag försökte ge intervjupersonerna utrymme att reflektera 

kring frågeställningarna (bilaga 2). Genom att lägga in pauser och klargörande frågor under 

intervjuerna strävade jag efter att ge de intervjuade tid att stanna upp, förtydliga sig och även 

reflektera över varandras svar. Vid den uppföljande intervjun inledde jag med att kortfattat gå 

igenom det som avhandlats vid den första intervjun och efter sammanfattningen bad jag 

intervjudeltagarna att göra korrigeringar. Förutom att uppdelningen av intervjuerna i två delar 

gav mig möjlighet till återkoppling, fanns även en praktisk orsak till den tvådelade intervjun, 

då två av de tre teamen jag intervjuade hade svårt att träffas mer än 45 minuter 

sammanhängande, varmed det annars skulle ha varit svårt att genomföra intervjuerna utan 

tidspress.  

Medan den första intervjuomgången hade en mer traditionell form av gruppintervju (Kvale & 

Brinkmann, 2009), där jag som intervjuare hade funktionen av moderator och det 

huvudsakliga syftet var att få fram en riklig mängd synpunkter kring det som utforskades, 

strävade jag vid den andra intervjuomgången efter att närma mig en intervjumetodik som 

Rossman och Rallis (2012), benämner fokusgrupper. Fokusgruppsintervju är en metod där 

intervjuaren ställer intervjupersonerna i fokus och ger dem möjlighet att mer fritt utforska det 

utvalda ämnet och därigenom strävar efter att skapa ett öppet klimat, genom att ställa frågor 

som gränsar till ämnet för att uppmuntra de intervjuade att uttrycka varierande åsikter och 

fördjupning kring den fråga som undersöks. Då jag vid den andra intervjugenomgången valde 

att undersöka frågeställningen med ansats att likna fokusgrupper, strävade jag efter att närma 

mig aspekter kring teamets samarbete och speciallärarens ledarskap. Genom att, inte enbart 

försöka förstå den verklighet intervjupersonerna beskrev, utan dessutom försöka generera ny 

förståelse och förklaringar till ämnet, för att därigenom försöka ta vara på hur individerna som 

                                                           
10

 De speciallärare/specialpedagoger (vilka samtliga hade anställning som specialpedagoger) som ingick i 

studien kommer benämnas lärare i resultatredovisningen, eftersom ”lärare” var vad samtliga teammedlemmar 

kallade de personer som hade undervisningsansvar i undervisningsgrupperna. I efterföljande analys och 

diskussionsavsnitt kommer sedan vanligen benämningen speciallärare användas, då det är den term som 

fortsättningsvis kommer att gälla för de som ansvarar för undervisning i grundsärskola och gymnasiesärskola. 
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deltog reagerade på vad de andra deltagarna sa. Här utgick jag från det Rossman och Rallis, 

beskriver kring fokusgruppsintervju, där intervjuaren genom att intervjun utförs i grupp, kan 

få deltagarna att klargöra varandras tankar varmed svaren har möjlighet att fördjupas under 

intervjuns gång (Rossman & Rallis, 2012). Kvale och Brinkmann (2009) har beskrivit att 

fokusgruppintervjuer lämpar sig för exlaborativa undersökningar inom områden där det inte 

tidigare gjorts studier i någon större omfattning. 

Under samtliga intervjutillfällen strävade jag efter att, liksom Bryman (2008) betonar, ge 

intervjupersonerna möjlighet till en upplevelse av lugn och ro under intervjun, vilket jag 

försökte uppnå genom att låta intervjupersonerna välja tid och plats för intervjuerna. 

Dessutom strävade jag under genomförandet efter att ge intervjupersonerna tid att formulera 

sina svar. Samtliga sex intervjuer, (cirka 45 minuter till en timme) spelades in, vilket förordas 

av Bell (2006), då ljudinspelning är att föredra ifall den exakta formuleringen ska kontrolleras 

och intervjuaren ska kunna ägna full uppmärksamhet åt intervjuaren.  

 

4.4 Pilotstudie 

Som förberedelse, för att hitta rätt frågeformuleringar och testa min inspelningsutrustning, 

gjorde jag en pilotstudie innan de egentliga gruppintervjuerna, detta förfarande 

rekommenderas av Bell (2006) för att undersöka ifall de frågor som forskaren tänkt ställa har 

förutsättningar att kunna ge svar på det som ska undersökas. Pilotstudien genomfördes i den 

grupp där jag själv har rollen som teamledare och speciallärare med inriktning 

utvecklingsstörning. Det var en kortare intervju än den jag senare avsåg genomföra, ca 20 

minuter. Under pilotstudien presenterade jag de frågor jag hade tänkt använda och bad 

intervjupersonerna svara på dessa. Intervjun bandades. Efteråt lyssnade jag igenom 

inspelningen ett par gånger vilket sedan ledde till några justeringar i frågeguiden. Under 

pilotintervjuns genomförande fann jag att jag på ett tydligare sätt behövde rikta 

intervjupersonernas uppmärksamhet mot de ämnen som jag genom gruppintervjuerna ville 

fokusera.  

 

4.5 Bearbetning 

Efter att den första omgången av gruppintervjuerna genomförts gjorde jag fullständiga 

transkriberingar av ljudupptagningarna, vilket förordas av Bryman (2008) vid kvalitativa 

intervjuer, för att forskaren inte bara ska få svar på vad de intervjuade säger, utan även kunna 

uppmärksamma hur det uttrycks. Bryman rekommenderar att forskaren inte ska vänta med att 

påbörja analysarbetet till dess samtliga intervjuer är genomförda, då arbetsbördan kan te sig 

oöverstiglig, utan istället se analysen som en kontinuerlig process, vilket jag gjorde genom att 

sprida ut intervjuerna över tid och påbörja transkriberingarna i nära anslutning till 

genomförandet. Vid den första bearbetningen av transkriberingarna fokuserade jag på att 

finna de aspekter som jag genom frågeguiden valt att ställa i centrum. Först efter att jag 

bearbetat större delen av resultaten från den första intervjuomgången valde jag ut 

frågeställning till den andra omgången. Frågeställningen till teammedlemmarna blev: ”Hur 

kan ni utifrån era olika roller/professioner skapa optimala förutsättningar för elevernas 

utveckling?” Även vid intervjuomgång två gjordes ljudinspelning och intervjuerna 

bearbetades genom upprepade genomlyssningar.  På grund av tidsbrist gjordes inte 

fullständiga transkriberingar av de uppföljande intervjuerna, istället fördes anteckningar under 

genomlyssningarna. I de fall jag sedan ville kunna citera, transkriberade jag utvalda stycken.  
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Den andra intervjuomgången inleddes genom att jag gav teamen en muntlig redogörelse av 

resultaten från intervjuomgång ett. Intervjupersonerna fick därefter möjlighet att komplettera, 

eller justera den sammanfattande bild jag delgivit dem. I samband med bearbetningen av 

intervjuomgång två gjorde jag justeringar av svaren från den första intervjuomgången, enligt 

de intervjuades förtydliganden, varmed resonemanget kring teamets samarbete fördjupades 

och validiteten stärktes. 

 

4.6 Analys 

Efter transkriberingen av de första intervjuerna bearbetade jag resultatet utifrån syftet och 

frågeställningarna och de teoretiska utgångspunkterna för studien. Jag började med att team 

för team lyfta fram det som kommit fram utifrån de områden jag inför intervjuerna sett som 

särskilt betydelsefulla. Områdena var ansvar, delaktighet, meningsfullhet och samarbete. 

Efter bearbetningen av varje område sammanfattade jag resultatet, varefter jag gjorde en 

analys av resultatet utifrån de teorier som jag under arbetets gång funnit relevant för 

förståelsen; professionsteori, praktisk kunskap, rollteori, makt och känsla av sammanhang. 

Här följde jag Brymans (2008) direktiv att se analysen som en kontinuerlig process i arbetet, 

genom att teorierna för analysen fick växa fram under arbetets gång. Efter bearbetningen av 

intervjuerna i intervjuomgång två bearbetades de svar som tillkommit och analysen användes 

sedan för att justera och komplettera resultatet från intervjuomgång ett.  

 

4.7 Tillförlitlighet  

Eftersom jag under större delen av mitt yrkesliv arbetat inom pedagogisk verksamhet där jag 

arbetat i team kring barn och unga i behov av särskilt stöd kan mitt sätt att ställa frågor och 

sedan tolka intervjumaterialet ha filtrerats genom mina tidigare upplevelser av liknande 

erfarenheter. Detta kan ha medfört att jag vid analysen kan ha dragit felaktiga, eller förhastade 

slutsatser av det jag hört eller observerat. Bech-Karlsen (2003) beskriver att forskaren genom 

att sakligt argumentera för och reflektera över sina erfarenheter kan skapa användbar 

erfarenhetskunskap. I studien har jag strävat efter att inledningsvis ge en bakgrund till min 

personliga ingång i studien för att mitt utgångsläge ska bli tydligt för läsarens egen analys. På 

samma gång har jag strävat efter att under arbetets gång ge akt på mitt eget tyckande. För 

samtidigt som mina tidigare yrkeserfarenheter kan ha påverkat svaren kan de också ha 

fungerat som klangbotten och därmed hjälpt mig att analysera resultatet. 

 

4.8 Etik 

Enligt Vetenskapsrådets (1990) anvisningar för samhällsvetenskaplig och humanistisk 

forskning är individskyddskravet avgörande. Vetenskapsrådet beskriver fyra huvudkrav. Det 

är informationskravet, som handlar om att deltagarna ska få kännedom om syftet med studien. 

I studien informerades deltagarna i flera steg. Först muntligen vid det inledande samtalet med 

rektorerna, sedan efter att kontakt etablerats med speciallärarna och därefter följde jag upp 

informationen genom ett brev som skickades via mail till speciallärarna, där jag även bad 

dessa att vidarebefordra informationen till teammedlemmarna. Slutligen för att försäkra mig 

om att informationen gått fram inledde jag intervjuerna med att återkoppla till brevet och när 

det behövdes gjorde jag förtydliganden och svarade på frågor kring studiens syfte och 

sammanhang. Samtyckeskravet innebär att forskaren ska inhämta deltagarnas godkännande att 
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delta. Deltagarnas samtycke efterfrågades initialt vid den första telefonkontakten med 

speciallärarna, där jag bad speciallärarna att samtidigt som de berättade om mina framtida 

besök i klassteamet även betonade för teammedlemmarna att det var frivilligt att delta. Vid 

intervjuerna återupprepade jag för deltagarna att deras deltagande var frivilligt och att de inte 

heller behövde svara på alla mina frågor ifall det inte kändes bekvämt för dem. 

Konfidentialitetskravet ska borga för att deltagarnas identitet inte röjs, vilket var orsaken till 

att skolornas och deltagarnas namn blivit fingerade och att inte heller kommunerna där 

skolorna var belägna avslöjats. Slutligen handlar anvisningarna om nyttjandekravet, vilket 

innebär att uppgifterna om personerna inte får användas till andra ändamål än de som angivits, 

även inom detta område har jag gett akt på mig själv för att inte röja uppgifter om de personer 

som deltagit. 

En senare version av Vetenskapsrådets (2011) anvisningar ger en mer sammansatt bild där det 

beskrivs att en viktig del av forskningsetiken handlar om hur personer som medverkar i 

forskning som försökspersoner behandlas. Här skildrar Vetenskapsrådet komplexiteten kring 

hur informanter ska behandlas, för trots att de i största möjliga utsträckning ska skyddas från 

skador eller kränkningar i samband med medverkan måste samtidigt avvägningar göras. För 

samtidigt som individen som medverkar i forskning ska skyddas från skada och kränkning, 

innebär forskningsseden ibland att en viss men liten form av skada kan tillåtas för att 

forskningen ska kunna utföras. Detta eftersom forskningen är angelägen för samhället och 

medborgarna genom de förbättringar som den kan leda till, dessutom har forskningsresultaten 

ofta ett egenvärde. Forskningsetiska problem kan därför beskrivas som avvägningar mellan 

dessa krav (Vetenskapsrådet, 2011). I denna studie har beaktandet av dessa avvägningar lett 

till att jag trots att jag vid intervjuerna varit noga med att i möjligaste mån försöka undvika att 

ta med fakta som kan leda till att intervjupersonerna kan identifieras, undvikit att namnge 

skolorna, eller beskriva var de varit belägna, ändå vid ett par ställen beskrivit detaljer som för 

dem som redan känner till verksamheterna som studien beskriver skulle kunna lokalisera vissa 

händelser eller personer. Orsakerna till att vissa detaljer ändå beskrivits är att jag anser dem 

väsentliga för innehållet och att jag inte tror att de faktaförhållanden som beskrivits skulle 

kunna vålla skada för de personer som eventuellt skulle kunna identifieras. 
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5 RESULTAT OCH ANALYS 
 

Avsnittet inleds med en förteckning av de team och intervjupersoner som ingick i studien. 

Därefter följer en resultatredovisning där jag först går igenom teman utifrån frågeställningarna 

i frågeguiden skola för skola. I slutet av redovisningen av varje tema görs sedan en gemensam 

sammanfattning av resultatet. Efter redovisningen av temana följer analys utifrån de teoretiska 

utgångspunkterna för studien. 

 

 

5.1 Förteckning av team och teammedlemmar 

För att läsaren ska få överblick över resultatet görs inledningsvis en förteckning av vilka som 

ingår i personalteamen, och vilka ur teamen som deltagit vid intervjuerna. Lärarna, 

fritidspedagogen och elevassistenterna kommer att benämnas utifrån sina anställningsformer, 

samt med en efterföljande bokstav för att symboliserar begynnelsebokstaven för skolan de var 

anställda på, samt för elevassistenterna även med en siffra, för att skilja de olika 

elevassistenterna åt.  

 

5.1.1 Gunhildskolan  

Teamet besår av en lärare, två elevassistenter, samt en personlig assistent, som ej är anställd 

på skolan och enbart arbetar med en elev.  

Vid båda intervjuerna ingår läraren och en och samma av de två elevassistenterna
11

.  

¶ Lärare-G 

¶ Elevassistent-G:1 

 

5.1.2 Ellaskolan  

Arbetslaget består av en lärare, två elevassistenter, samt två personliga assistenter, som ej är 

anställda på skolan och arbetar tillsammans med en elev
12

.  

Vid intervjuerna ingår läraren och de två elevassistenterna. 

¶ Lärare-E 

¶ Elevassistent-E:1 

¶ Elevassistent-E:2 

 

 

                                                           
11

 Vid några ställen i resultatredovisningen kommer pluralformen ”elevassistenterna” förekomma, det handlar i 

dessa fall om att läraren eller elevassistenten benämner elevassistenterna i flertal. 

12
 Det skulle ingå ytterligare en elevassistent i teamet, men denna tjänst är vakant. 
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5.1.3 Toraskolan  

Arbetslaget består av en lärare, två elevassistenter, samt en fritidspedagog. I teamet finns inte 

någon personlig assistent.  

Vid intervjuerna ingår läraren, de två elevassistenterna, samt fritidspedagogen. 

¶ Lärare-T 

¶ Elevassistent-T:1 

¶ Elevassistent-T:2 

¶ Fritidspedagog-T 

 

5.2 Ansvar, att dela bördor eller att göra det man är bra på. 

Här redovisas en beskrivning av resultatet kring ansvarsfördelningen i teamen på de olika 

skolorna. 

 

5.2.1 Gunhildskolan 

I teamet på Gunhildskolan finns det fem elever, men enbart fyra personal, vilket innebär att 

teammedlemmarna inte kan utgå från att arbeta ”en till en”, vilket annars är vanligt 

förekommande inom skolformen. På Gunhildskolan har läraren delat upp eleverna mellan 

teammedlemmarna på så vis att de två elevassistenterna i teamet har ett fördjupat ansvar för 

var sin elev, vilket innebär att elevassistenterna under större delen av arbetsdagen är 

behjälpliga för ”sina” elever. En tredje elev har en personlig assistent, vilken enbart assisterar 

”sin” elev vid omsorg och undervisningssituationer. För de två övriga elever i klassen har 

elevassistenterna och läraren ett gemensamt ansvar. De elever som har egna assistenter har det 

på grund av att de har extra stora omvårdnadsbehov med särskilda krav på uppmärksamhet. 

De två elevassistenterna i teamet deltar i föräldrasamtal och habiliteringssamtal kring ”sina” 

elever, samt turas om att tillsammans med läraren delta i samtal med vårdnadshavare och 

habilitering kring de övriga eleverna i teamet. Den ena elevassistenten har på grund av 

praktiska omständigheter kring taxiturer och schemaläggning en halvtimme per dag 

tillsammans med läraren för planering och reflektion, medan den andre inte har någon egen 

planering utan bara den timme i veckan som hela arbetslaget har gemensamt. 

Vid intervjun ger elevassistenten och läraren en entydig bild av ansvarsfördelningen vid 

undervisningen: 

Men är det så att vi jobbar tillsammans allihopa, så är det Karin
13

 som håller i. (Elevassistent-G:1) 

Ja, då är det jag som håller i det. (Lärare-G) 

Sen stöttar vi ju till. (Elevassistent-G:1) 

Precis. (Lärare-G) 

Det kan jag också tycka är viktigt att det är klart vem som leder för barnens skull. (Elevassistent-

G:1) 

                                                           
13

 Samtliga namn som förekommer i resultatredovisningen är fingerade. 
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Ja, det är det. För annars så kan det bli lite rörigt för dom. Och sen när vi har enskilda arbetspass 

då står jag ju inte över Elsa och säger – nu ska vi göra, utan då sköter hon ju det. Hur det ska 

jobbas där. (Lärare-G) 

Ovanstående exempel skildrar ansvarsfördelningen i situationer när undervisningsgruppen är 

samlad. Här framgår att det är läraren som leder. I ett senare exempel redogör läraren för att 

även någon av de två elevassistenterna kan leda gruppaktiviteter, men då enbart ifall hon 

samtidigt leder en annan del av gruppen, är sjuk, eller upptagen på annat håll. Läraren 

berättar: 

Ja, när vi delar upp liksom. Om vi har planerat att vi ska dela två grupper att vi kanske ska ha en 

lyssna övning och en känna övning. Så får dom hålla i den ena och så får jag hålla i den andre och 

sen så byter vi elever. (Lärare-G) 

I teamet finns en vilja att ta tillvara teammedlemas kompetens, vilket elevassistenten 

exemplifierar genom att beskriva det område där hon är den som har störst kompetens, tecken 

som stöd. Inom detta område fungerar hon som förebild för både läraren och för den andra 

elevassistenten. Trots ambitionen om att ta vara på varje teammedlems kompetens är hierarkin 

inom teamet tydlig. Läraren är den som leder undervisningen, har kontakt med skolledning, 

vårdnadshavare och habilitering, ansvarar för de individuella utvecklingsplanerna, 

utvärderingarna och den pedagogiska planeringen. Läraren beskriver: 

Jag är spindeln i nätet. Får man väl säga, eller, ja, det blir ju så eftersom jag har den rollen jag har, 

så blir det ju så och jag hoppas liksom och tror också att både Inga och Elsa känner att dom kan 

säga till mig vad dom tycker och tänker och bidra med sina, både åsikter och kunskaper. (Lärare-

G) 

 

5.2.2 Ellaskolan 

I teamet turas hela personalgruppen om att arbeta med alla eleverna, fördelningen består i att 

elevassistenterna och läraren under skoltid arbetar med varsin elev under en hel vecka i taget. 

Under ansvarsveckan är teammedlemmen eleven behjälplig i alla situationer, hygien och mat 

såväl som pedagogiskt stöd och gymnastik. Ett undantag utgör eleven som har personlig 

assistans, denna elev har två egna personliga assistenter som under pedagogisk vägledning av 

läraren är eleven behjälpliga i omsorgssituationer såväl som i undervisning. Vid 

föräldrasamtalen är någon av elevassistenterna alltid med och elevassistenterna brukar då ha 

ansvar för att föra anteckningar och informera om fritidsverksamheten, medan läraren har 

ansvar för att hålla i mötet och informerar om målen i undervisningen, den pedagogiska 

planeringen och de bedömningar som gjorts. 

I teamet på Ellaskolan har de två elevassistenterna särskilt ansvar för varsin pedagogisk 

aktivitet med eleverna inom områden där elevassistenterna har speciell kompetens och 

utbildning. Den ena elevassistenten har ansvar för taktilstimulering och den andra för 

Tachikawa
14

. Inom dessa områden har elevassistenterna ansvar för planering, genomförande 

och utvärdering med visst stöd av läraren, vilken samarbetar med elevassistenterna för att 

knyta an aktiviteterna till elevernas individuella utvecklingsplaner. Både elevassistenterna och 

läraren har dessutom ansvar för olika aktiviteter och lokaler på träningsskoleverksamheten 

som helhet. Som exempel på ansvarfördelningen berättar den ena elevassistenten att hon i 

samarbete med andra elevassistenter och lärare på skolan har ett särskilt ansvar för utemiljön. 

                                                           
14

 Metoden kommer från Japan och syftar till att hjälpa eleven utveckla sin kroppsuppfattning, kroppskontroll 

och andning. 
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Den andra elevassistenten redogör för att hon, tillsammans med en annan elevassistent ur ett 

annat team, är arbetslagsledare för samtliga klassteam inom träningsskolans verksamhet. 

Arbetslagsansvaret innebär att elevassistenten en gång i månaden håller i möten för hela 

träningsskolans arbetslag, samt dagligen fördelar personal och vikarier vid sjukdom, eller 

annan frånvaro. Elevassistenten betonar att arbetsledaransvaret inte berör det pedagogiska 

elevarbetet. Ingen av elevassistenterna på skolan har schemalagd tid för sina ansvarsuppgifter, 

utan istället finns ett system med en lista, där elevassistenterna kan skriva upp sig. 

Arbetslagsledarna fördelar sedan tid för planering ifall utrymme uppstår, exempelvis när 

någon elev blir sjuk.  

Läraren beskriver att hennes huvudsakliga uppgift består i att ha övergripande ansvar för 

eleverna i klassteamet, vilket innebär att läraren skriver individuella utvecklingsplaner, har 

huvudansvar för föräldrakontakter och handleder assistenterna i teamet i pedagogik och 

bemötande. Ett ansvar vilket hon beskriver som komplicerat, då ansvaret handlar om att göra 

avvägningar av elevernas behov av pedagogik och omsorg. Läraren utmålar: 

… det ska gå att genomföra pedagogiken i förhållande till omsorgen och det kanske inte riktigt är 

så. I nuläget känner man ju att man jobbar med andan i halsen för någonstans tar omsorgen väldigt 

mycket tid. Vi har ju gravt funktionshindrade elever i klassen och man får verkligen kämpa och 

ligga i för att man ska hinna med pedagogiken också, för det är pedagogiken, liksom är ledstjärnan 

för verksamheten och som skolverket ständigt påpekar att det här är en skolform och att nu har det 

liksom blivit så extremt att man inte ens får påtala barnens funktionshinder/…/ Ja, men som till 

exempel det här som vi pratade om häromdagen det här med barns sittande. Om de inte sitter 

ordentligt i sina rullstolar så kanske de slår på spastiskiteten och kan inte koncentrera sig på det 

pedagogiska. (Lärare-E) 

Läraren beskriver också att även om hon har huvudansvar för att förmedla pedagogiken i 

teamet, bemödar hon sig samtidigt om att ta del teammedlemmarnas tankar kring elevarbetet. 

Läraren uttrycker:  

… vi jobbar utifrån väldigt demokratiska principer. (Lärare-E)  

Elevassisterna å sin sida beskriver att trots att läraren tar hänsyn till elevassistenternas tankar 

kring den pedagogiska planeringen upplever hon att det är läraren som bestämmer, vilket hon 

tycker är rätt och riktigt. Ansvarsfördelningen i teamet på Ellaskolan är tydlig, men samtidigt 

komplex. Läraren vill ta sitt ansvar, men vill samtidigt ge de erfarna elevassistenterna i teamet 

möjlighet till medinflytande, medan elevassistenterna visar att även om de vill vara med och 

påverka utformningen av verksamheten vill de på samma gång att läraren ska axla ansvaret. 

Detta exemplifieras genom följande replikskifte:  

Nä, men alltså, jag kan väl inte påstå att jag känner mig som något högsta höns. Nä, men jag kan 

väl tycka att, jag känner mig, jag känner verkligen pliktkänsla för vad som är mitt område och vad 

som jag ska sköta och jag vill verkligen att ni ska tycka att jag tar ansvar. Men samtidigt vill jag ju 

att vi tillsammans ska fundera kring både aktiviteter och barnens mående, tillsammans. (Lärare-E) 

Jag tycker också för mig är det ändå självklart att det är Lena som är den pedagogiska ansvariga 

det är ju hon som står för det här, när skolinspektionen kommer så att säga /…/ Sedan kan man 

alltid ha en levande diskussion. (Elevassistent-E:2) 

 

5.2.3 Toraskolan  

Samtliga i teamet på Toraskolan redogör för att de arbetar med alla eleverna i klassen enligt 

ett veckoschema, men vad gäller en särskild lektionsaktivitet har varje teammedlem en och 

samma elev vid tre tillfällen varje vecka. Orsaken till detta är att varje person därmed på ett 
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tydligare sätt ska kunna följa elevens utveckling i den utvalda aktiviteten. Samtliga 

teammedlemmar beskriver att de har särskilda ansvarsområden både på skolan som helhet och 

i klassrummet. Ansvarsuppgifterna rör sig i huvudsak om att städa och hålla ordning, men 

också om att hålla reda på att det finns tillräckligt med material, som exempelvis mat och 

slangar till elevernas sondmatning. För att möjliggöra för teammedlemmarna att utföra sina 

ansvarsuppgifter har alla i teamet egen planeringstid. Tiden för teammedlemmarnas planering 

utgår från ansvar och anställningsform, från elevassistenterna som har 45 minuters 

planeringstid per vecka, till fritidspedagogen som har några timmar till läraren som har 

ytterligare några timmars tid för möten och planering. Förutom den enskilda planeringen har 

teamet 1 ½ timme för gemensam planering varje vecka.  

En av elevassistenterna har förutom de rumsliga ansvarsområdena på skolan och i 

klassrummet även extra ansvar utifrån sin speciella kompetens, dövblindhet. Inom detta 

område har elevassistenten periodvis, utifrån behov, haft särskilt ansvar för att handleda övrig 

personal inom kompetensområdet. Då två av eleverna i klassteamet har nedsatt syn har 

elevassistenten inom teamet i uppgift att handleda både elevassistenter och läraren i teamet i 

bemötande av dessa elever med fokus på det taktila. Även fritidspedagogen har särskilda 

ansvarsuppgifter utifrån sin utbildning och sitt uppdrag som fritidsansvarig. Hon har ett 

särskilt ansvar för fritidsverksamheten för eleverna i klassen, men hon har också ett 

samordnaransvar tillsammans med andra pedagoger med samma uppdrag på skolan. Ansvaret 

handlar om att planerar fritidsverksamheten och ordna med taxiturerna. Läraren beskriver att 

hon har klassansvar, vilket hon beskriver innebär att hon ansvarar för elevernas planering, 

dokumentation, föräldrasamtal och materialtillverkning. Elevassistenterna och 

fritidspedagogen deltar i var sitt föräldrasamtal, där de är uppdelade efter vilken elev de var 

med och skolade in. 

Hierarkin i teamet är tydlig, läraren har huvudansvar för undervisningen, men tar intryck av 

teammedlemmarnas tankar och funderingar.   Fritidspedagogen beskriver hur läraren agerar 

som ledare i teamet: 

Ja, men just det här att kunna prata och lite arbetsfördelning och att hon är lugn och hon vet vad 

hon vill och hon vet liksom hur hon har tänkt och förmedlar det och då känner jag att då vet man, 

då känner man sig lugn, då vet man att man känner sig trygg att hon har koll och så. 

(Fritidspedagog-T) 

 

5.2.4 Sammanfattning för ansvarsfördelningen i teamen 

¶ I samtliga team finns en plan för hur teammedlemmarna fördelar eleverna mellan sig 

under läsåret. I två av teamen arbetar samtliga i personalgrupen med alla eleverna, 

medan det i ett team bara är läraren som arbetar med alla elever. 

¶ I två team har samtliga teammedlemmar förutom ansvarsområden i klassteamet även 

ansvar för att hålla ordning och ansvara för specifika aktiviteter, eller miljöer för 

verksamheterna som helhet.  

¶ Tiden för elevassistenternas planering skiljer sig mellan teamen och därmed även 

förutsättningarna för att genomföra specifika ansvarsuppgifter.  

¶ I samtliga team beskriver teammedlemmarna att läraren har en tydlig roll som 

pedagogisk ledare.  
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¶ I alla team finns det elevassistenter med särskilda uttalade kompetenser som inom 

specifika områden överskrider de andra teammedlemmarnas och även lärarnas 

kunskap inom dessa områden.  

¶ I samtliga team deltar samtliga elevassistenter, samt fritispedagog i föräldrasamtal 

tillsammans med läraren, enligt en fördelning som framförallt utgår från särskilt 

ansvar, eller kunskap om eleven. 

¶ I ett av teamen finns en elevassistent med arbetsledaransvar, ett ansvar som även 

inbegriper läraren. 

¶ I ett av teamen finns en fritidspedagog, med särskilt ansvar för fritidsplaneringen för 

eleverna i teamet. 

 

5.3 Teammedlemmarnas delaktighet i elevarbetet 

Här redovisas en beskrivning av resultatet kring teammedlemmarnas delaktighet i teamen på 

de olika skolorna. 

 

5.3.1 Gunhildskolan 

På Gunhildskolan har teamet ett gemensamt planeringsmöte på en timme i veckan. Under det 

gemensamma veckomötet, planerar teamet tillsammans elevernas aktiviteter i enighet med 

den grovplanering som läraren tidigare utarbetat genom elevernas individuella planeringar. 

Elevassistenternas påverkan sker genom att de ger idéer och feedback till läraren. Innehållet i 

veckans elevplanering utvecklas därmed gemensamt i teamet, men läraren beskriver att det är 

hon som har sista ordet, eftersom hon bär ansvaret. På frågan ifall teammedlemmarna har 

någon rutin kring att samla frågor inför nästkommande veckomöte, beskriver läraren att de 

oftast tar upp frågorna direkt, muntligen vid mötets början, men att det också finns möjlighet 

för alla i teamet att skriva in frågor i den gemensamma planeringskalendern. Elevassistenten 

formulerar under intervjun att hon genom att delta i den gemensamma planeringen blir 

delaktig i elevarbetets samtliga moment, förberedelse, genomförande, såväl som utvärdering 

av undervisningen. Läraren uttrycker å sin sida att hon tycker att elevassistenternas 

medverkan är viktig: 

… sen vill jag gärna ha med elevassistenternas i utformningen av vad vi ska arbeta med, så att dom 

kommer med idéer och att vi bollar lite så. Det tycker jag är jätteviktigt. (Lärare-G)  

Elevassistenten beskriver att hon uppskattar möjligheten till delaktighet, och att delaktigheten 

gör henne engagerad i arbetet. Lärarens, respektive elevassistentens syn på delaktighetens 

betydelse belyses i följande replikskifte;   

Det känns ju naturligt när man jobbar så nära och det är ju så få elever som man har och då känns 

det ju bättre när man har, när man kan. Vi är ju olika på bra… Och då tycker jag att man kan bolla. 

(Lärare-G) 

Det blir ju roligare för min del att komma till jobbet och vara delaktig, än att komma in och Karin 

säger att nu ska vi detta och detta. (Elevassistent-G:1) 

Ja, precis. (Lärare-G) 
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Och känner du då att du får bidra med det du är bra på? (Intervjuare) 

Ja, det är ju inte alltid det jag är bra på men jag får bidra, det får jag. Skratt. Jag får bidra med det 

jag är dålig på också, så att det, så blir det naturlig att man… Är det något vi planerar så kan jag 

säga att det kan jag, det tycker jag är kul och är det kul så är det oftast något som man kanske kan 

då. (Elevassistent-E-1) 

På Gunhildskolan har elevassistenterna inte fått ta del av någon gemensam genomgång på 

skolan kring de nya ämnesområdesbeskrivningarna för grundsärskolan. Då läraren på grund 

av tidsbrist och praktiska problem kring dokumentationssystemet även haft begränsade 

möjligheter att skriva ut och göra elevassistenterna delaktiga i elevernas individuella 

utvecklingsplaner, är elevassistenternas delaktighet begränsad till den mer praktiska 

planeringen kring veckans aktiviteter. Därmed saknar elevassistenterna perspektiv över hur 

aktiviteterna hänger samman med såväl elevernas individuella utvecklingsplaner som 

ämnesområdesbeskrivningarna.  

När ni gör planeringen av aktiviteterna hinner ni då prata om vad som är målen för aktiviteterna? 

(Intervjuare) 

Utifrån läroplanen? (Lärare-G) 

Ja. (Intervjuare) 

Nej, det är inte så mycket som vi hinner prata om det, utan det är ju jag som får ha det ansvaret. 

(Lärare-G) 

När jag vid den uppföljande intervjun återigen går in på frågan om förankringen i elevernas 

individuella utvecklingsplaner beskriver läraren att hon börjat skriva ut delar av dokumenten 

för att därmed göra dem tillgängliga för elevassistenterna.  

I teamet på Gunhildskolan finns två elevassistenter, varav enbart den ena deltar vid 

intervjuerna. Både läraren och elevassisten, berättar att förutsättningarna för 

elevassistenternas delaktighet i teamarbetet skiljer sig åt, vilket de anser främst beror på 

schemaläggningen. Den elevassistent som deltar i intervjuerna har, förutom den gemensamma 

planeringen en gång i veckan, även en stund tillsammans med läraren varje eftermiddag. Den 

tid de har tillsammans ägnar de åt att planera och reflektera över dagen som varit. En stund av 

reflektion som både elevassistenten och läraren beskriver att de värdesätter.  

 

5.3.2 Ellaskolan  

På Ellaskolan har teamet 45 minuter till förfogande för att samlas för gemensamt 

planeringsmöte. Under veckan innan mötet kan samtliga i teamet skriva upp punkter som de 

vill ta upp under nästkommande veckas möte på en whiteboardtavla. Under det gemensamma 

mötet går teammedlemmarna igenom elevernas mål, individuella planering och utvärdering, 

dessutom får teammedlemmarna information från föräldrasamtalen. Elevassistenterna har 

utrymme till delaktighet genom den feedback som de ger till läraren under planeringarna. 

Elevassistenterna får också möjlighet att påverka utformandet av elevernas individuella 

utvecklingsplaner och utvärderingar när läraren går igenom dessa under planeringsmötena. 

Elevassistenterna har fått kännedom om hur undervisningen hänger samman med hur målen 

formuleras i läroplan och ämnesområdesbeskrivningar, genom en gemensam genomgång som 

hela personalgruppen haft av läroplanen för grundsärskolan.  

De båda elevassistenterna beskriver att de känner sig delaktiga i verksamhetens alla moment, 

förberedelse, genomförande och utvärdering. Den ena elevassistenten uttrycker att hon 
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upplever att hon och den andra assistenten kan komma med invändningar när som helst. 

Samma elevassistent beskriver att invändningarna elevassistenterna kommer med ofta utgår 

från elevernas omvårdnadsbehov. Teammedlemmarna skildrar att eftersom alla i teamet 

arbetar med fokus på var sin elev innebär delaktigheten, ett ansvar för vare medlem i 

personalteamet att säga ifrån ifall de upplever att ”deras” elev utifrån sitt hälsotillstånd 

behöver göra en paus, eller förändring i aktiviteten. Hur det kan gå till när elevassistenterna 

säger ifrån beskrivs i följande replikskifte: 

Sen har vi ju diskussioner och vi kan ju tycka Lisen och jag att nu får vi faktiskt… Nu kan vi inte 

upp i ståskal när klockan är halvtvå. Det går inte. Även fast vi vet att det skulle behövas. Att det är 

inge bra, ingen bra situation när barnet åker två. (Elevassistent-E:1) 

Och det kan du säga också då? (Intervjuare) 

Ja, det tycker jag. Jag har väl lite svårt att vara lite tuffare så där men, jag kan nog säga, det kan jag 

göra. Jag försöker i alla fall. (Elevassistent-E:1) 

Även om den andra elevassistent är enig om den bild av delaktighet som framkommit under 

intervjun, skiljer sig hennes berättelse något från den som just givits. Denna elevassistent 

berättar att eftersom de övriga teammedlemmarna arbetat under en längre tid tillsammans då 

hon kom in i klassen, kan hon uppleva att hon inte fullt ut är delaktig i planeringen på samma 

sätt som de andra. Elevassistenten redogör för att grovplaneringen av de flesta aktiviteterna 

redan var gjord när hon klev in i samarbetet, vilket hon skildrar på följande sätt: 

Jag kan ju säga för mig då som kom in i den här klassen i mitten på förra terminen så är jag 

fortfarande. Jag har halkat in på ett bananskal. Och jag åker på liksom det som redan var färdigt i 

klassen och planerat och sådär. Så att dom aktiviteter som vi kör är ju sådant som redan var klart 

för mig och bara att kliva in i. Eftersom jag har jobbat så länge vet jag ju ungefär hur aktiviteterna 

fungerar. Men annars så vi har ju, det är ju klassmötena, när vi går igenom eleverna och utvärderar 

lite grann då och då och ser om vi behöver ändra någonting och där är vi ju delaktiga alla tre. 

(Elevassistent-E:2) 

Läraren styrker elevassistenternas bild av delaktighet, när hon beskriver att hon försöker styra 

klassen utifrån en demokratisk anda. Samtidigt bekräftar läraren också bilden av den delvis 

färdiga grovplaneringen. Läraren redogör för hur det kommer sig att det inte är möjligt att 

göra snabba förändringar. På grund av elevernas funktionsnedsättningar har de begränsade 

förutsättningar att hantera information och de är i stort behov av kontinuitet. En konsekvens 

av detta blir att grovplanering i stort sett är densamma år efter år, vilket i sin tur innebär att 

ändringar inte kan göras i samband med förändringar av personalstaben. Samtidigt beskriver 

läraren att smärre justeringar görs hela tiden, utifrån avstämningar med elevassistenterna. 

Syftet för verksamheten är att inom ramarna för planeringen skapa utveckling för eleverna. 

Som exempel beskriver läraren hur hon gjort små förändringar i planeringen för en elev, 

genom att förändra det förinspelade musikinnehållet vid träning med touchkontakt. 

Anpassningen var både ett sätt att stärka elevens uppmärksamhet och göra innehållet i 

undervisningen mer åldersadekvat.  

Utvärderingen, som läraren benämner avstämningen av aktiviteterna, skriver läraren initialt på 

egen hand och elevassistenterna blir därefter delaktiga genom den möjlighet de har att 

kommentera innehållet när hela teamet träffas och går igenom det läraren skrivit. Då jag 

påpekar att det måste vara svårt att hinna med utvärdering, planering, handledning och 

reflektion under möten som varar i 45 minuter per vecka, beskriver läraren att de för att hinna 

med ibland även måste ta upp vissa saker medan verksamheten pågår. Teammedlemmarna 

försöker i dessa fall prata på ett sådant sätt att eleverna blir delaktiga i pratet: 



38 
 

Men som Majvor du är suverän på att förklara det där.  Men, att man tar med barnen i pratet. Som 

du brukar säga ungefär såhär då att, jamen Stina nu sitter du ju lite tokigt vi ska se här om. Förstår 

du? Att man tar med barnen i görandet och fokuseringen på det man… (Lärare-E) 

Är det då en del av hur ni får till det? För att, på de här 45 minuterna, för att även få med det här 

med, om man pratar om att ni handleder varandra eller så? Att ni gör det även under 

verksamheten? Är det så? (Intervjuare) 

Ja, men det är inte så att vi för några diskussioner, utan man kan kommentera och någon kan 

komma och titta, eller att man ser. Eftersom vi jobbar så tight med barnen så ser vi ju görandet 

som saker som sker och pågår. (Lärare-E). 

 

5.3.3 Toraskolan 

Teammedlemmarna beskriver att det framförallt är under teamets gemensamma möten på en 

och en halv timma per veckan, som de kan gå igenom elevernas planering utifrån de 

schemalagda aktiviteterna och det aktuella undervisningsmaterialet. Samtliga 

teammedlemmar beskriver att de känner sig delaktiga i och har kunskap kring hur planeringen 

hänger samman med elevernas individuella utvecklingsplaner och målen för ämnesområdena. 

Alla i teamet har blivit insatta i läroplanen genom en gemensam utbildningsdag som de haft 

på skolan utifrån läroplanen inriktning ämnesområden. Teammedlemmarnas delaktighet i 

planeringsmötena förstärks genom en rutin där samtliga i teamet inför mötena har möjlighet 

att skriva ner sina funderingar i ett särskilt block. Noteringarna tas sedan upp och diskuterars 

under det gemensamma veckomötet. En av elvassistenterna svarar på frågan om delaktighet 

att hennes upplevelse av den blir särskilt tydlig under teamets veckoplanering: 

Delaktighet, på vilket sätt är du delaktig i elevarbetet? (Intervjuare) 

Det är jag ju lite varje dag alltså. Men annars är det ju tycker jag när vi har våra planeringar. Att 

Anita (läraren) som då är klassansvarig har då, att vi sitter och pratar och att hon lägger fram 

förslag, eller att vi lägger fram förslag. Att man sitter och diskuterar fram det som är bra för 

eleverna det tycker jag. (Elevassistent-T:2) 

Den särskilda lektionsaktiviteten, då varje person i personalteamet har ansvar för varsin elev 

har betydelse för upplevelsen av delaktighet för en annan av elevassistenterna.  Genom det 

delegerade ansvaret får elevassistenten möjlighet att se elevens utveckling i övningen. När 

elevassistenten sedan filmar och analysera resultatet av elevens utförande får hon möjligt att 

uppmärksamma elevens signaler på små förändringar i utförandet av aktiviteten. 

Elevassistenten värdesätter också upplevelsen av att hon har lärarens förtroende, ett 

förtroende som innebär att elevassistenten efter sin egen analys av elevens utveckling kan 

göra små justeringar i utförandet av aktiviteten, förändringar som hon sedan återigen kan följa 

upp. 

Elevassistenterna och fritidspedagogen ger en samstämmig bild av att delaktigheten i teamet 

innebär ett jämkande mellan teammedlemmarnas olika infallsvinklar, kompetenser, och 

förhandling om fördelningen av uppgifterna. Under intervjuerna med teamet på Toraskolan 

framkommer det att när teammedlemmarna får utrymme att vara delaktiga kan olika 

infallsvinklar träda fram, varmed undervisning och planering utvecklas och förändras. Vilket 

exemplifieras i följande replikskifte: 

Jag tycker med att vi är delaktiga. Och Anita gör ju oss delaktiga, för att hon berättar för oss, så 

här har jag tänkt och vad tycker ni? Och det gör ju att vi blir delaktiga för vi får ju säga vad vi tror 

och vad vi tycker. (Fritidspedagog-T) 
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Tycker ni annorlunda ibland? (Intervjuare) 

Ibland tycker vi annorlunda. Och då tar Anita det till sig. Och ibland kan det vara att Anita tycker 

att nej, men det funkar kanske inte riktigt det som vi tycker, men då har man ändå diskuterat det. 

Och ibland kan det vara det som vi kanske tycker funkar bättre, än det Anita har tänkt. Så det 

tycker jag är bra att göra oss delaktiga. Att Anita hon visar om hon ska beställa grejor och sådär 

och kolla, att vad tror ni? Tror ni det kommer funka, eller? Det här har jag hittat och det verkar bra. 

Det tycker jag att det funkar jättebra. (Fritidspedagog-T) 

Även om läraren på Toraskolan är enig med det övriga teamet om vinstena med 

elevassistenternas och fritidspedagogens delaktighet, beskriver läraren att även delaktigheten 

har en gräns, vilken blir tydligt när det kommer till frågan om delaktighet kontra ansvar:  

Jag tänker att om man inte är delaktig med att diskutera och bestämma, så kanske man inte, då 

känner man kanske inte att man. Ja, jag tror att man utför arbetet bättre sen. Men sen är det ju med 

så att det är ju jag som har ansvaret, så jag måste ju, även om som Jaana sa man diskuterar.  Vi 

kunde göra såhär istället. Så är det ju jag som får stå tillsvars/---/Det är ju jag som har 

huvudansvaret. (Lärare-T) 

 

5.3.4 Sammanfattning för teammedlemmarnas upplevelse av delaktighet. 

¶ I samtliga team finns en rutin där teammedlemmarna träffas en gång i veckan för 

gemensamt planeringsmöte. Det som skiljer teamen åt är hur mycket tid de har till 

förfogande under mötet. I samtliga team anser medlemmarna att planeringsmötena är 

avgörande för upplevelsen av delaktighet. 

¶ I alla team uttrycker teammedlemmarna att de har möjlighet att ge feedback till läraren 

och att läraren lyssnar på deras förslag. 

¶ I två av teamen gick lärarna regelbundet igenom elevernas individuella planering och 

utvärdering med teammedlemmarna. I dessa två team har teammedlemmarna även fått 

delta i gemensam utbildning kring ämnesområdesbeskrivningarna enligt den nya 

läroplanen. 

¶ I två av teamen finns en tydlig rutin att inför planeringsmötena samla frågor från 

teammedlemmarna genom att ge dem möjlighet att skriva upp punkter att ta upp på en 

särskild plats. En liknande rutin finns i det tredje teamet, men där samlas sällan 

frågorna i förväg, utan istället tar läraren emot teamets frågor muntligen vid mötets 

öppnande. 

¶ Lärarna från samtliga team betonar vikten av teammedlemmarnas delaktighet. I ett 

team uttrycker läraren att delaktigheten gör att teammedlemmarna presterar mer. I två 

av teamen uttrycker lärarna att vinsten med att göra teammedlemmarna delaktiga är att 

de genom elevassistenternas tolkningar får hjälp att anpassa undervisningen. 

¶ I två av teamen finns tecken på en viss diskrepans i delaktigheten mellan de olika 

teammedlemmarna. I ett team uttryckter en elevassistent att hennes lägre grad av 

inflytande troligen har naturliga och rimliga orsaker, då hon var ny i teamet. I ett annat 

team visar sig en av elevassistenternas lägre grad av delaktighet bero på 

schemaläggningen. 
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5.4 Känslan av meningsfullhet 

Här redovisas en beskrivning av resultatet kring teammedlemmarnas känsla av 

meningsfullhet.  

 

5.4.1 Gunhildskolan 

De båda teammedlemmarna på Gunhildskolan ger en enhetlig bild av vad det är som gör att 

arbetet känns meningsfullt. De beskriver att det är själva processen, när de i teamet 

tillsammans arbetar sig igenom samtliga moment i elevarbetet från förberedelse, 

genomförande och utvärdering. I processen kring elevarbetet betonar läraren särskilt 

upplevelsen av att kunna bolla idéer med de båda elevassistenterna. Vid flera tillfällen under 

båda intervjutillfällena beskriver läraren den skillnad hon upplever under innevarande läsår då 

hon har elevassistenter anställda av skolan i sitt team och inte som tidigare enbart personliga 

assistenter. Läraren berättar att hon numer har kollegor som hon kan samarbeta med. Tidigare 

stod hon ensam med allt, men numer har hon kollegor att dela tankar och upplevelser med 

kring elevernas utveckling och arbetets utformning. Läraren uttrycker upplevelsen av 

meningsfullhet på följande sätt: 

Meningsfullt är det ju när man kan ha utbyte och kunna bolla idéer och kunna komma med olika 

idéer och sen kunna… Och meningsfullt också när man utför planerna med eleverna och sen kunna 

utvärdera det.  Och se hur gick det? Och se det här måste vi tänka på till nästa gång för det 

fungerade inte riktigt, men detta var ju jättebra det kan vi göra i ett annat arbete också, för detta 

fångade eleverna. Och det är inte alltid man själv. Jag ser ju inte alltid någonting och så ser Elsa 

någonting och Inga någonting, så det tycker jag är meningsfullt och väldigt viktigt. Och då 

återigen när man inte, när man bara har personliga assistenter, då har man inte detta. Hela denna 

kedja, som är superviktig för eleverna. (Lärare-G). 

 

5.4.2 Ellaskolan  

Den bild av meningsfullhet som teamet på Ellaskolan ger hänger på olika sätt samman med 

upplevelsen av att lyckas. Att lyckas nå fram till eleven, lyckas uppnå samarbete kollegor 

emellan, eller att få till en bra lektion. Läraren berättar att hon uppleveler meningsfullhet som 

att mitt i den stressiga vardagen skapa en bra undervisningssituation. Lärarens beskrivning 

utgår från de svårigheter som uppstår när hon måste brottas mot bristen på tid, vilket skapar 

ett dilemma för henne som pedagogiskt ansvarig. Hon skildrar också hur direktiven från 

skolledning och skolverk pressar henne att försöka bortse från elevernas omsorgsbehov och 

diagnostiserade svårigheter, då de pedagogiska planeringarna och de individuella 

utvecklingsplanerna inte får formuleras utifrån behov som utgår från elevernas 

diagnostiserade svårigheter. Läraren upplever att detta många gånger blir bakvänt, då 

omvårdnaden aldrig går att bortse ifrån när eleverna har andningssvårigheter och behöver 

hjälp med syresättningen, eller när de får epileptiska kramper. Dessutom är omvårdnaden en 

förutsättning för elevernas liv och välbefinnande. Läraren redogör för den spänningen som 

uppstår i kampen om tiden mellan elevernas omvårdnadsbehov och hennes egen strävan att 

hålla pedagogiken i centrum.  Som exempel på hur känslan av meningsfullhet kan gestalta sig 

i arbetet, beskriver läraren en situation när hon lyckas övervinna de svårigheter som 

tidsbristen försätter henne i och istället för att drabbas av stress lyckas fånga ögonblicket för 

undervisning och utveckling: 
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Dom gånger jag känt mig liksom lite lycklig är när jag snabbt har planerat någonting och så blir 

det så bra när vi gör det. Då känner jag mig tillfreds med att jag fixar mitt jobb. Ja, men bara såhär. 

Halv nio kutar jag iväg och gör fingerfärg och så målar vi efter all omvårdnad och dryck som sker 

på morgonen. Och så blir det så bra. Barnen är kanske vakna och delaktiga, då känner jag mig lite 

nöjd, att ja, bra. (Lärare-E) 

Även för en av elevassistenterna hänger upplevelsen av meningsfullhet samman med känslan 

att trotsa den tidspress som omvårdnadsbehoven utgör. Elevassistenten beskriver att 

meningsfullheten även hänger ihop med och få till en känsla av närhet och att få kontakt med 

eleven, vilket hon beskriver på detta sätt: 

Man jobbar nära eleven, man har kontakt. Och man kanske, att man får gensvar. Och att det ger 

eleven någonting också. Att man fångar de där lilla pedagogiska minuterna mitt i all omvårdnad. 

(Elevassistent-E:2) 

I den andra elevassistentens berättelse hänger meningsfullheten samman med upplevelsen av 

att lyckas få till ett bra samarbete i teamet, elevassistenten upplever känslan av meningsfullhet 

när alla är väl förberedda, när samarbetet fungerar och när teamet genomför aktiviteten på ett 

sådant sätt att eleverna gynnas.  

 

5.4.3 Toraskolan  

I teamet på Toraskolan beskriver teammedlemmarna själva elevarbetet och den gemensamma 

processen kring elevarbetets planering, genomförande och utvärderingen, som det som gör 

arbetet meningsfullt. För en av elevassistenterna hänger känslan av meningsfullhet främst 

samman med upplevelsen av den påtagliga närheten till eleverna. En liknande bild ger 

fritidspedagogen då hon redogör för att arbetet är meningsfullt eftersom det är konkret och 

märkbart. Fritispedagogen menar också att arbetet blir extra tydligt eftersom eleverna behov 

är påtagliga då de befinner sig på en tidig utvecklingsnivå och har svårt att förflytta sig. All 

personal i teamet blir härmed elevernas händer och fötter. Fritidspedagogen anser att närheten 

och nödvändigheten sammantaget gör att arbetet blir tydligt, meningsfullt och självklart. 

Fritidspedagogen berättar också att hon uppskattar att vara delaktig i helheten i planering, 

genomförande och utvärdering. Även för den ena elevassistenten hänger upplevelsen av 

meningsfullhet samman med kombinationen av närheten till eleverna och upplevelsen av att 

vara delaktig i planeringen. Elevassistenten berättar: 

Att vara delaktig har betydelse för upplevelsen av meningsfullhet och att få uppleva när eleverna 

gör framsteg utifrån de mål som satts upp. /---/ Det är meningsfullt det är det, när man har satt upp 

mål och när man sitter och ser att där händer det där lilla verkligen, att man når det här, det tycker 

jag är väldigt, ja det är roligt. Då är det roligt att jobba. Man känner att man, ja, att det ger något 

resultat, det här man har jobbat med. Det kan ju vara det där lilla. (Elevassistent-T:2) 

Läraren redogör för att samarbetet i arbetslaget är det som gör arbetet meningsfullt. Hon 

beskriver att hon tror att den gemensamma planeringen och samarbetet i teamet gynnar 

kvalitén på elevarbetet. Läraren tillför ytterligare en dimension i beskrivningen genom att 

berätta att hon tror att möjligheten till gemensam planering stärker kvalitén och hon betonar 

vikten av att den planeringen som görs kopplas till elevernas framtid: 

Om man tänker på arbetslaget, så, så är det ju väldigt meningsfullt, att man har delaktigheten och 

att man har arbetslagsplaneringen. Annars tror jag inte att det hade blivit den kvalitén, som det är 

här på skolan det tror jag inte. För de här diskussionerna och det, det är väldigt meningsfullt. Sen 

med tanken på eleverna, så, med meningsfullt där då, så jag ju så att målen ska ju vara något som 

är meningsfullt så att man har någon nytta av det så att det inte bara är i skolan, utan att man kan ta 
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med sig det vidare. Att det inte är någonting – så här gör vi i skolan, sen försvinner det, utan att det 

är någonting som man har med sig utanför skolan och i sitt vuxenliv. (Lärare-T) 

 

5.4.4 Sammanfattning för teammedlemmarnas upplevelse av meningsfullhet. 

¶ I samtliga team ger teammedlemmarna samstämmiga bilder av vad som gör arbetet 

meningsfullt. 

¶ I ett team beskriver teammedlemmarna att meningsfullheten hänger samman med 

upplevelsen av att lyckas i arbetet. Framgångarna handlar om att etablera kontakt med 

eleven och få till meningsfull undervisning i en verksamhet präglad av stora 

omsorgsbehov, samt att lyckas upprätthålla ett bra och verkningsfullt samarbete i 

teamet. 

¶ En majoritet (tre av fem) av elevassistenterna nämner särskilt att det är det nära 

samspelet med eleven som gör att arbetet känns meningsfullt. 

¶ En majoritet av både lärarna (två av tre), samt övriga teammedlemmar (fyra av sex) 

nämner särskilt samarbetet med de övriga teammedlemmarna som särskilt 

betydelsefullt för upplevelsen av meningsfullhet. 

 

5.5 Samarbetet - ett forum för reflektion, tillhörighet eller utanförskap  

Här redovisas resultatet kring teammedlemmarnas upplevelser av hur samarbetet fungerar i 

teamet.  

 

5.5.1 Gunhildskolan 

Bilden av samarbetet i teamet på Gunhildskolan kompliceras av att teamet inte är komplett, då 

en av de två elevassistenterna ej deltar under intervjuerna. Läraren och elevassistenten 

beskriver båda att samarbetsklimatet är gott, men läraren antyder även att det finns en viss 

obalans i teamet. Läraren tror att obalansen beror på svårigheten i att vara tre, samt det faktum 

att schemat ligger så att hon och den ena elevassistenten har en stunds reflektionstid 

tillsammans varje eftermiddag. Det som läraren beskriver som särskilt tillfredsställande i 

samarbetet är det gensvar hon får från elevassistenterna på frågor hon lägger ut under 

planeringsmötena. Läraren beskriver att rektorn på skolan fungerar som stöd kring samarbetet 

i teamet. Även elevassistenten berättar att hon upplever att samarbetet i teamet är positivt, 

men även hon berättar att hennes och lärarens samarbete är tätare, än det samarbete hon har 

med den andra elevassistenten. Läraren och elevassistenten skildrar att de två 

elevassistenternas olika förutsättningar för samarbete skapar viss obalans i samarbetet, vilket 

följande replikskifte visar: 

Vi pratar mer, men jag tycker inte att vi sitter och delger varandra information som vi sen inte 

delger Inga. (Elevassistent-G:1) 

Nä. (Lärare-G) 

Det är kanske mer att vi tittar efter att vi kan kanske använda det här materialet och så och det är 

liksom ingen information som är viktig på det sättet kan inte jag tycka. För det kunde lika gärna 

vara att du hade gjort det själv. (Elevassistent-G:1) 
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Ja, ja. Ja, jo, det är sant. (Lärare-G) 

Men hur? (Intervjuare) 

Men det är ju liksom sådant som händer ibland, men, det är ju det här när, eftersom deras roller ser 

olika ut, eller att deras arbetssituation ser olika ut. Och att man är tre, det är ju alltid svårare alltså 

att få informationen att fungera när man är tre, det är lättare när man är två bara, alltså det är ju 

liksom det konstaterat vetenskapligt. Att tre är ju liksom, det är ju svårt. (Lärare-G) 

Elevassistenten anger att orsaken till att det känns så bra att arbeta tillsammans med läraren är 

det stöd som hon upplever att samarbetet med läraren innebär. Som exempel berättar hon att 

hon genom lärarens handledning får hjälp att hantera de svårigheter hon ibland kan uppleva i 

mötet med eleverna i klassen, som befinner sig på tidig utvecklingsnivå. Elevassistenten 

berättar att hon har haft svårt att se att hennes insatser gör skillnad för eleverna. Även om 

elevassistenten har god kunskap om arbetet i grundsärskolan är elevgruppen ny för henne och 

hon beskriver hur hon haft svårt att utläsa ifall eleverna ger respons på de signaler och den 

stimulans hon ger. Genom samarbetet med läraren har elevassistenten fått stöd att se och 

uppmärksamma elevernas små, små signaler och rikta fokus på de framsteg de faktiskt gör. 

 

5.5.2 Ellaskolan   

Teammedlemmarna på Ellaskolan är överens om att samarbetet på det stora hela fungerar bra, 

men de berättar också att det finns en viss obalans i förutsättningarna mellan 

teammedlemmarna.   

Den ena elevassistenten skildrar att hon upplever att samarbetet fungerar väldigt bra, trots att 

de har olika personligheter. Elevassistenten uttrycker också att hon uppfattar det som att de 

inom teamet har en öppen dialog. Hon beskriver också att hon uppskattar samarbetet med 

läraren, då denne är en jättebra handledare och dessutom har förmågan att inge henne trygghet 

genom att se hur hon har det och ge direkt respons på detta. Elevassistenten berättar om sin 

upplevelse av den responsen hon får från läraren på följande sätt: 

Ibland kanske man inte mår bra. Igår hade jag jätteont i huvudet hela förmiddagen. Jag kände att 

nä jag mår inge bra. Och då sa Lena, har du ont i huvudet idag? Ja, sa jag. Det har jag. 

(Elevassistent-E:1) 

Den andra elevassistenten är i det stora hela enig i att samarbetet i teamet fungerar väl. 

Samtidigt beskriver hon en situation där hon på samma gång är relativt ny i teamet, men 

samtidigt erfaren i arbetet med elevgruppen, vilket innebär att hon bär med sig kunskap från 

andra klassteam, varmed hon också ser att det på sikt finns saker inom teamet som hon skulle 

vilja förändra. Elevassistenten säger att hon i sinom tid kan tänka sig att ta upp de frågor hon 

tänker på. Samtidigt beskriver hon att hon ännu inte är redo för diskussionen ännu, vilket visar 

sig i detta replikskifte: 

Jag tycker ändå för jag, jag har nu jobbat i andra klasser och det är väl klart att det är saker som jag 

funderar över, för jag tycker att… (Elevassistent-E:2) 

Om tvålens placering och? (Elevassistent-E:1) 

Ja, nä, men jag vill ligga lite lågt såhär. (Elevassistent-E:2) 

Så, du vill vänta lite? (Intervjuare) 

Ja. (Elevassistent-E:2) 
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Sen är det inte säkert att det är rätt. (Elevassistent-E:1) 

Nä. (Elevassistent-E:2) 

Läraren berättar att hon upplever att samarbetet i teamet för det mesta fungerar väldigt bra och 

hon beskriver att ifall det uppstår problem brukar de oftast lösa dem tillsammans. På frågan 

ifall läraren i sin tur kan söka stöd någonstans berättar läraren att ifall hon skulle blir riktigt 

arg, eller frustrerad över något, så finns även rektorn där. Att prata med honom är ett sätt för 

henne att lätta på trycket. Vilket hon redogör för det på följande sätt: 

Jag pratar nog med Majvor och Lisen, för det mesta. Och vill jag skälla på någon så går jag till 

Bengt (rektorn). Det gjorde jag förra veckan. Ja, herregud jobbar man som en galning och så bla, 

bla, bla, bla. Sen gick det över. (Lärare-E) 

 

5.5.3 Toraskolan  

Det som är speciellt för förutsättningarna för samarbetet på Toraskolan är att en majoritet av 

teammedlemmarna aktivt sökt sig till det teamet. Det som lockat dem har då till viss del varit 

att få arbeta med den åldersgrupp som teamet arbetar med, men framförallt att få handledas av 

just den lärare som leder teamet. Den ena elevassistenten beskriver att orsaken till varför hon 

är glad för att teamet har just den lärare de har i pedagogrollen, är att hon inför läraren kan 

vara den hon är och tillåts känna hon känner.  

På frågan om det någon gång uppstår svårigheter i samarbetet och hur de i så fall hanterar 

dessa berättar den andra elevassistenten att hon ser svårigheter i samarbetet som naturliga, 

men hon berättar samtidigt att läraren erbjuder henne stöd när svårigheterna uppstår. 

Elevassistenten beskriver att medlemmarna i teamet fortfarande håller på att lära känna 

varandra och att det finns en hjälpsam atmosfär. Som svar på fråga om vad som skulle kunna 

göra samarbetet bättre svarar assistenten: 

 … jag tror inte man kan få det bättre. (Elevassistent-T:2) 

Även fritidspedagogen bekräftar bilden av det goda samarbetet i teamet och hon betonar 

vikten av att de inom teamet pratar med varandra ifall funderingar och tveksamheter uppstår. 

Läraren anser att teammedlemmarnas olika personligheter berikar, även om de ibland måste 

försöka ta efter varandra och göra lika för att eleverna ska kunna ta in specifika 

inlärningsmoment. Samtidigt menar läraren att olikheterna teammedlemmarna emellan 

framförallt är något som hjälper eleverna att få ut så mycket som möjligt av undervisningen. 

Läraren berättar:   

I och med att man är olika till sitt sätt så får ju eleverna möta olika personer och det, så ska det ju 

också vara ju. Och sen skapar ju var och en sin grej med eleven och får kontakt och det kan se 

olika ut och det ska det ju göra. Det bara berikar att vi är olika. Vi behöver inte vara lika och vi 

behöver inte jobba lika. Det är väl det som jag tycker är viktigt. Både för oss att veta att vi behöver 

inte härma varandra. Eller i vissa grejer får man ju göra det, vissa grejer får man jobba lika, men 

sen i våra egna sätt att vara med eleven kan vi ju vara olika. För att vi lockar ju fram olika saker 

hos eleven på det sättet och man skapar sin grej tillsammans med eleven. Det här har vi ihop och 

det kan vi ha samspel och kommunikation kring. (Lärare-T) 

Både fritidspedagogen och de båda elevassistenterna betonar vikten av lärarens funktion som 

handledare som en förutsättning för det goda samarbetet i teamet. Fritidspedagogen berättar 

att hon aktivt valde att ingå i just detta team utifrån lärarens sätt att förmedla sin pedagogik. 

Fritidspedagogen beskriver läraren så här: 
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Hon är lugn och hon vet vad hon vill och hon vet liksom hur hon har tänkt och förmedlar det och 

då känner jag att då vet man, då känner man sig lugn… (Fritidspedagog-T) 

Den ena elevassistenten bekräftar fritidspedagogens beskrivning av läraren som den trygga 

ledaren och tillägger att det är skönt med en lärare som kan lyssna: 

Man hänger kanske upp sig ibland, som man gör här i livet med allting. Att ibland så är det bara så 

och då är det, har man en människa att prata med då och man blir vänligt bemött och man får 

riktiga svar, då känner man att man får styrkan igen och så kommer man åter (Elevassistent-T:1). 

Den andra elevassistenten uttrycker att samarbetet med läraren ger henne mycket och att hon 

genom samarbetet med läraren ser möjligheten att utvecklas ännu mer. Elevassistenten 

berättar att hon inför sin rektor bett om enskild tid tillsammans med läraren, för att få 

möjlighet att utvecklas änne mer i arbetet och kunna göra ett bättre arbete tillsammans med 

eleverna. 

I teamet på Toraskolan har läraren och fritidspedagogen ett speciellt samarbete kring 

fördelningen av aktiviteter under skola och fritids, då fritispedagogen har ansvar för elevernas 

fritidsverksamhet, och läraren har ansvar pedagogiskt ansvar under skoltid. Eftersom eleverna 

har omfattande fysiska omvårdnadsbehov beskriver både läraren och fritidspedagogen 

samarbetet som gynnsamt. Moment som hygien, mat och påklädning tar tid och samarbetet 

mellan fritidspedagogen och läraren innebär att de kan samordna elevernas aktiviteter för att 

elevernas tillvaro därmed ska bli så meningsfull som möjligt, samtidigt som att 

förutsättningarna ökar för att de ska orka med både undervisning och fritidsvistelse. 

 

5.5.4 Sammanfattning för teammedlemmarnas upplevelse samarbetet i teamen.  

¶ I två av de tre teamen beskriver lärarna att de vid behov kan få stöd av rektorerna 

kring samarbetet i teamet.  

¶ I samtliga team ger teammedlemmarna rikligt med exempel på att lärarna fungerar 

som handledare, eller kvalificerade samtalspartner för dem i arbetet kring eleverna. 

¶ I samtliga team beskriver teammedlemmarna att de i huvudsak är nöjda med 

samarbetet i teamet.  

¶ I ett av teamen har majoriteten av teammedlemmarna aktivt sökt sig till teamet. 

¶ I ett av teamen berättar läraren att hon aktivt använder sig av teammedlemmarnas 

olika sätt att vara för att skapa gynnsamma undervisningssituationer för eleverna. 

¶ I ett av teamen, där det finns en fritidspedagog ger denna och läraren exempel på hur 

läraren och fritidspedagogen kan samarbeta kring uppdelningen av aktiviteter mellan 

skola och fritids.  
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5.6 Elevernas utveckling genom teammedlemmarnas roller i teamet. 

Här redovisas resultatet kring teammedlemmarnas reflektioner kring hur de utifrån sina olika 

roller kan skapa optimala förutsättningar för elevernas utveckling.  

 

5.6.1 Gunhildskolan 

De två teammedlemmarna som deltar vid intervjuerna på Gunhildskolan, beskriver att de tror 

att eleverna gynnas av att elevassistenterna, under lärarens ledning, är med och bollar idéer 

kring verksamheten och att teamet därmed tillsammans finner på bra lösningar för eleverna. 

Läraren berättar att hon försöker ta vara på elevassistenternas synpunkter och särskilda 

kompetenser i sökandet efter metoder för att stödja eleverna att komma vidare. Exempelvis 

har elevassistenterna förtroendet att om de under lektionerna märker att de inte når fram till 

eleven i en undervisningssituation, inom ramarna för lektionens planering, själva tillåta sig att 

pröva sig fram i metodik och bemötande av eleven för att därmed försöka hitta ett sätt att 

assistera, som fungerar för eleven. Detta skildrar läraren på följande sätt: 

Märker dom att det inte fungerar om ni har planerat någonting och detta fungerar inte alls. Då har 

dom ju liksom fria händer att kunna prova på ett annat sätt. /---/ Så flexibel måste man ju kunna 

vara. För man ser ju ganska snabbt om något inte fungerar. (Lärare-G) 

Läraren uttrycker även hur: ”det är ren tur”, att de inom teamet kan ses och planera 

tillsammans en timme i veckan, vilket läraren berättar att alla grupper på skolan fått tillåtelse 

till av rektorn. Men läraren redogör också för att hon på grund av tidsbrist inte haft möjlighet 

att ge elevassistenterna inblick i hur aktiviteterna de planerar hänger ihop med direktiven från 

läroplanen. Här ser läraren potential till utveckling i klassteamet. Ifall assistenterna även fick 

tillgång till webbverktyget där de kan läsa elevernas individuella utvecklingsplaner och 

pedagogiska planering skulle de även kunna ge kommenterar till det läraren skriver och delge 

sina reflektioner.  

På den direkta frågan hur elevassistenten ser på idén att sätta sig in i läroplanen och ta del av 

elevernas dokumentation, svarar elevassistenten att hon egentligen inte har någon åsikt i 

frågan, men att hon kan känna farhågor. Hon berättar att hon kan se att om även 

elevassistenterna ska sätta sig in i läroplanen och lära sig hur denna är kopplad till elevernas 

planering, kan det sedan komma att bli mycket diskussioner inom teamet och därmed bli svårt 

att komma överens om alla detaljerna. Elevassistenten drar slutsatsen att diskussionerna kan 

stjäla värdefull tid från den egentliga planeringen av elevernas aktiviteter.  

 

5.6.2 Ellaskolan   

I teamet på Ellaskolan berättar teammedlemmarna om begräsningar och möjligheter med att 

under planeringsmötena tillsammans få tillfälle att reflektera över elevernas utveckling.   

Läraren berättar att hon genom teammedlemmarnas reflektioner kring elevarbetets utförande, 

planering och utvärdering har möjlighet att utveckla verksamheten. Läraren menar att 

samtliga i teamet vet att aktiviteterna har en direkt koppling till läroplanen och till elevernas 

individuella utvecklingsplaner. Hon berättar att hon genom att ge de båda erfarna och 

kompetenta elevassistenterna delegerat ansvar för aktiviteterna tatchikawa och 

taktilstimmulering därmed också ger var och en i teamet möjlighet att: ”… göra det den är 

bäst på.” Läraren beskriver att hon upplever att lärarna i de olika teamen inom enheten där 

hon arbetar har olika sätt att instruera sina elevassistenter. Hon redovisa för hur detta kan gå 
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till genom att redogöra för instruktionerna vid kommunikationslek. När läraren instruerar sina 

elevassistenter berättar hon i stora drag, vad övningen ska syfta till och hur aktiviteten ska gå 

till, men hon ger samtidigt elevassistenterna möjlighet att göra egna tolkningar. Exempelvis 

kan instruktionen vara att eleven ska sitta på rulle, att elevassistenten ska sjunga och benämna 

elevens kroppsdelar. Läraren beskriver att hon i övningen ger elevassistenten i uppdrag att 

hitta sitt eget mönster tillsammans med eleven, genom att uppmärksamma närhetssignaler och 

möta eleven efter dennes sätt att kommunicera. Efter denna beskrivning redogör läraren för 

hur en annan lärare på samma skola resonerar på ett helt annat sätt. Den andra läraren ger sina 

elevassistenter detaljerade instruktioner för aktiviteten ”på rullen”, en aktivitet som på ytan 

kan se ut som densamma. Den andra läraren ger sina elevassistenter instruktionen att beröra 

och benämna kroppsdelar i en viss ordning och denne lärare instruerar också sina 

elevassistenter i vilken respons de ska ge till eleven. Läraren förklarar att den andra lärarens 

annorlunda agerande troligtvis beror på att denne har elever på högre utvecklingsnivå, vilka 

därmed har förutsättningar för en snabbare utveckling. Läraren berättar att det för hennes 

elever istället är av avgörande betydelse att elevassistenterna använder sin intuitiva känsla för 

samspelet som uppstår i samvaron.  

Den ena elevassistenten menar att bristen på gemensam reflektionstid (teamet har 45 minuter 

till gemensam planeringstid per vecka) är ett problem när det gäller att ta tillvara på 

möjligheten att tillsammans reflektera över hur undervisningen av eleverna kan utvecklas. 

Den andra elevassistenten håller med om att bristen på reflektionstid är ett problem, men hon 

tillägger också att det ibland finns visst utrymme för reflektion i övergången mellan skola och 

fritid, men att diskussionen blir begränsad eftersom eleverna samtidigt finns med i rummet.  

 

5.6.3 Toraskolan  

I teamet på Toraskolan lyfter teammedlemmarna fram arbetslagsplaneringen och 

teammedlemmarnas unika kompetenser och personligheter, som avgörande faktorer för 

elevernas utveckling. Läraren beskriver att de olika teammedlemmarnas betydelse för 

elevernas utveckling blir tydligast för henne när hon under arbetslagets planeringsmöten tar 

del av teammedlemmarnas tankar och reflektioner kring planering, genomförande och 

utvärdering av aktiviteterna. Läraren uttrycker:  

Utan arbetslagsplaneringen så tror jag inte att det hade fungerat. (Lärare-T)  

Läraren uttrycker även att hon anser att tiden för den gemensamma planeringen är generöst 

tilltagen. 

Den ena elevassistenten beskriver att hon tror att teammedlemmarnas olika personligheter 

inverkar på elevernas möjlighet till utveckling. Läraren håller med och tillägger att det är av 

betydelsen att teammedlemmarna inom ramarna för planeringen tillåts göra på olika sätt 

utifrån sina personligheter.  Läraren berättar att även om teammedlemmarnas personligheter 

har betydelse för elevernas utveckling har hon inte möjlighet att lägga schemat efter att varje 

aktivitet ska matchas optimalt utifrån elevens behov och teammedlemmens färdigheter. Då ser 

hon det som viktigare att försöka få till en kontinuitet, där en och samma personal arbetar med 

samma elev i specifika undervisningssituationer, som de exempelvis gör när de badar. Läraren 

berättar: 

Det är ju viktigt att man är samma, om man tar badet, att man tar det hela terminen, så att man kan 

fortsätta där man är, gå vidare med det man håller på med. Och att man kan få ett samspel. Så att 

man inte skiftar så att jag badar ena veckan och så går det runt. (Lärare-T) 
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Fritidspedagogen visar att hon är enig i lärarens redogörelse av vinsten med att arbeta med 

samma elev kring specifika aktiviteter, när hon beskriver att det är genom kontinuiteteten i 

schemaläggningen av de speciella aktiviteterna som hon kan se att eleverna gör framsteg.  

 

5.6.4 Sammanfattning för hur teammedlemmarna utifrån sina olika roller kan 

skapa optimala förutsättningar för eleverna.  

¶ Samtliga lärare uttrycker att möjligheten att ta del av teammedlemmarnas reflektioner 

kring elevarbetet är avgörande för förutsättningarna att skapa en gynnsam verksamhet 

för eleverna. Samtliga lärarna uttrycker också att de har stort förtroende för 

elevassistenternas (och fritidspedagogens) kompetenser. 

¶ Samtliga lärare uttrycker att de inom ramarna för planeringen ger teammedlemmarna 

mandat att till viss del utforma den individuella verksamheten för eleven utifrån de 

signaler som teammedlemmarna i stunden kan läsa av hos eleven. Vinsten med att låta 

elevassistenterna/fritidspedagogen påverka innehållet medan aktiviteten pågår är att 

det intuitiva bemötandet skapar utveckling hos eleven.  

¶ I ett av teamen uttrycker en av elevassistenterna farhågor inför situationer som kan 

uppstå ifall elevassistenterna ska börja sätt sig in i läroplanen och elevernas 

individuella utvecklingsplaner, då hon ser att de nya kunskaperna kan skapa 

tidsödande diskussioner och oenighet. 

¶ Två av tre team uttrycker att de har för lite tid till sitt förfogande för gemensam 

reflektion, vilket skapar begränsningar kring informationsutbyte och samarbetet i 

teamet för elevernas utveckling.   

¶ I två av de tre teamen uttrycker någon, eller några av teammedlemmarna tacksamhet 

för att de har fått den tid de fått för gemensam reflektionen kring elevarbetet. 

 

5.7 Analys av resultatet 

I detta avsnitt analyseras resultatet av intervjuerna utifrån de teoretiska utgångspunkterna för 

studien. Genom den professionsteoretiska ansatsen (Beckman, 1989; Greenwood, 1962; 

Nationalencyklopedin 2014b; Torstendahl, 1989), och även genom den alternativa syn på 

yrkeskunnande som praktisk kunskap (Molander, 1996; Svenaeus, 2009) för med sig, har 

resultatet analyserats utifrån teammedlemmarnas olika professioner. Förståelsen av 

teammedlemmarna olika roller i teamet har analyserats utifrån ett dramaturgiskt perspektiv 

(Goffman, 1994). Även maktaspekten i teamet har utforskats (Foucault, 2003), eftersom 

makten är en ofrånkomlig aspekt i ledarskapet i en organisation där medlemmarna har olika 

funktioner, ansvar och befogenheter. Dessutom har teammedlemmarnas upplevelse av 

samarbetsklimatetet analyserats utifrån de konsekvenser som meningsfullhet, delaktighet och 

ansvarstagande har för teammedlemmarnas förmåga att uppleva sammanhang och hälsa och 

därmed förmås prestera optimalt i elevarabetet (Antonovsky, 2005; Berglund, 2010; 

Sandberg, 2006, 2010). 
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5.7.1 Professionsteori kontra praktisk kunskap. 

Det ligger nära till hands att se hur speciallärarens uppdrag som teamledare i grundsärskolan 

med inriktning ämnesområden kan liknas vid en profession, enligt Greenwoods (1962) 

definition, där innebörden av professionen beskrivs som en avgränsning mot andra 

yrkesgruppen med närliggande uppdrag, utan samma krav på speciella kunskaper som de den 

professionella uppbär.  Professionsbegreppet utifrån författarens bestämning, skapar därmed 

en social organisering, genom individens kunnande och specialiserade funktion. En 

närliggande, mer lättillgänglig definition, som även den har betydelse för speciallärarens 

specifika position som teamledare i grundsärskolan inriktning ämnesområden, ges av 

Nationalencyklopedin (2014b), där föreställningen om professionen liknas vid en koppling 

mellan yrke och status, där profession grundar sig i högre formell utbildning. Beckman (1989) 

för även in maktaspekten i professionsbegreppet genom att peka på hur de professionella 

utmärker sig genom sitt anspråk på makt och status grundat på den auktoritet som 

yrkesgruppen har utifrån sina specifika kunskaper och förmågor. Som framkom i 

resultatredovisningen finns det i samtliga team tecken på en tydlig uppdelning av 

ansvarsuppgifterna i teamen utifrån teammedlemmarnas yrkestillhörigheter. 

Teammedlemmarna i samtliga team ser lärarna som pedagogiskt ansvariga, vilket bland annat 

innebär att de ger lärarna vetorätt vid beslut. Elevassistenterna och fritidspedagogen ger under 

intervjuerna intryck av att inordna sig i positionsfördelning.  

 

Trots den betydelsen som utbildning och kunskap har för ansvarsfördelningen mellan de olika 

yrkesgrupperna i teamet handlar frågan om ansvar och inflytande i praktiken även om 

teammedlemmarnas behov av medbestämmande i arbetets processer. I bakgrunden (avsnitt 

1.1) skildras den spänning som kan uppstå mellan de olika yrkesgrupperna i särskolans 

pedagogiska praktik, en spänning som kan få konsekvenser för kvalitén i undervisningen, 

vilket även kan förstås utifrån Beckmans (1989) vidare syn på professionsbegrepp, där de 

professionella innefattar alla de som är verksamma på arbetsmarknaden. För teamet inom 

särskolan med inriktning ämnesområden, får den vidare synen på professionsbegreppet 

innebörden att inte bara speciallärarna är professionella utan att professionsbegreppet även 

innefattar elevassistenter och fritidspedagoger
15

 och de personliga assistenter som ingår i 

teamet. Samtidigt har medbestämmandet en tydlig gräns. Genom en jämförelse med 

Beckmans (1989) beskrivning av hur de professionella yrkesgrupperna anser sig ha rätt till 

specifika ansvarsområden utifrån sina särskilda kunskaper, är lätt att se kopplingen till hur 

speciallärarna i studien gör anspråk på makt och status grundat på den auktoritet som 

yrkestiteln berättigar. Men uppdelningen av ansvar och inflytande utifrån profession handlar 

inte främst om parternas behov av inflytande, utan är liksom Torstendahl (1989) beskriver en 

del av ett samarbete mellan staten och utbildningsinstitutionerna, där staten auktoriserar 

institutionernas examina från de yrkesgrupper som efterfrågas och genom krav på 

legitimation. Den som ansvarar för undervisningen ska från och med 1 december 2013 

(Skolverket, 2013b) vara legitimerad lärare med kompetens inom det specifikt område som 

utbildningen kräver. Varmed specialläraren även om hon gärna vill och kan göra 

elevassistenterna i teamet delaktiga i planering, genomförande och utvärdering, ändå alltid 

måste ansvara för den undervisning som pågår.  

                                                           
15

 Även personer med fritidspedagogutbildning kan ha anställning som elevassistenter inom grundsär och 
gymnasiesärskolan, men de kan också ha en särställning i teamet som underställda specialläraren, vad gäller 
undervisningen, men samtidigt med ett särskilt fritidsansvar. Även förskollärare ka ha en liknande särställning. 
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Eftersom samtliga medlemmar i personalteamet runt särskolans elevgrupp, inte har funktion 

som teamledare, eller pedagogiskt ansvariga och därmed enligt Greenwoods (1962), eller 

Nationalencyklopedins (2014b) definitioner inte kan ses som innehavare av traditionella 

professioner, men vars insatser ändå av lärarna anses ha betydelse för undervisningens 

kvalitet och utformande, behövs en vidare definition, för att förstå betydelsen av 

professionsbegreppet. Utifrån sina specifika kompetenser har elevassistenter, personliga 

assistenter och fritidspedagoger både betydelse för och inflytande över undervisningen 

varmed en vidare teoretisk definition av professionsbegreppet krävs. Vilket är rimligt för 

förståelsen av resultatet då samtliga teammedelammar som intervjuas visar sig bära på 

kunskap från mångårig erfarenhet av elevnära arbete. För att kunna se och tolka innebörden 

av elevassistenternas och fritidspedagogens erfarenheter krävs en utökning av synen på 

kompetens, som inte enbart härrör från formell utbildning. Här får Molanders (1996) och 

Svenaeus (2009) redogörelser av praktisk kunskap betydelse. Molander (1996) beskriver 

innebörden av yrkeskunnandet som en förmåga, eller vaksamhet, där erfarenheten sätts i 

brännpunkten för kunskapen, när den professionella arbetar med uppmärksamhet på reflektion 

och kunnighet, med fokus på den egna kroppens signaler. För Svenaeus (2009) handlar den 

yrkesverksammes uppmärksamhet på kroppsliga signaler om att ta vara på och 

uppmärksamma så mycket som möjligt av det som sker i mötet mellan människor, där fysiska 

sensationer och känslor får avgörande betydelse. Under intervjuerna ger speciallärarna vid 

upprepade tillfällen exempel på hur elevassistenternas och fritidspedagogens intuitiva 

bemötande har betydelse för elevernas utveckling. Exempel på detta är när läraren på 

Toraskolan beskriver att hon arbetar för att ge elevassistenterna och fritidspedagogen 

utrymme att inom undervisningens ramar utföra en särskild övning tillsammans med eleverna 

på ett sådant sätt att teammedlemmarna inom lektionens ramar tillåts ändra utförandet efter 

hur de upplever att övningen fungerade för eleven. 

Betydelsen av intuition och praktisk kunskapen är inte begrepp som de intervjuade lärarna 

aktivt använder. Ändå visar lärarnas berättelser, om hur de låter teammedlemmarna utifrån 

fingertoppskänsla och personligheter vara med och forma undervisningen, att de på ett 

medvetet sätt använder teammedlemmarnas olika förmågor och sätt att vara för att stödja 

eleven att komma vidare i undervisningen. 

 

5.7.2 Rollfördelningen utifrån Goffmans teori.  

I samtliga team beskriver teammedlemmarna under intervjuerna att de upplever att läraren har 

en tydlig roll som pedagogisk ledare. Utifrån Goffmans (1994) teori kan den framställning 

som en avgränsad grupp människor tillsammans presenterar, liknas vid ett skådespel, där 

deltagarna kan ses som aktörer och där gruppens presentation, vilket i studien kan liknas vid 

teamets agerande, i klassrum, korridorer och under föräldramöten. Teammedlemmarnas 

framträdande inom teamet kan jämföras med skådespelares arbete på en scen. För liksom det 

på scenen finns en rollfördelning med manus för vad varje aktör ska uppvisa på scen, finns det 

också ramar för teammedlemmarnas medverkan, utifrån de roller de har i teamet. Goffman 

(1994) menar att när en individ spelar sin roll för en annan människa är han uppfylld av att 

försöka kontrollera det intryck som den andra får av honom och där individen genom 

koncentrationen i sin framställning kan sägas uppbära en mask. Läraren på Gunhildskolan 

berättar att hon ser sig själv som ”spindeln i nätet”, en bildlig beskrivning som visar att 

lärarrollen för henne handlar just om en roll, att visa fram vid de specifika sammanhang då 

läraren framträder på sin arbetsplats. Det som utmärker speciallärarrollen är att det inte enbart 

är en roll som läraren kan tänkas uppvisa i förhållande till sin rektor, övriga i personalteamet 

och elevernas föräldrar, utan rollen spelas även direkt i förhållande till eleverna. Ett 
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sammanhang som både läraren och elevassistenten på Gunhildskolan lyfte fram som 

betydelsefullt för eleverna då de båda uttryckte att det var viktigt att läraren har rollen som 

ledare när gruppen framträder tillsammans för eleverna, för annars skulle det bli för ”rörigt” 

för eleverna. 

 

5.7.3 Makt 

Enligt Foucault (2003) härrör makten varken från en viss typ av institution, eller från statens 

maskineri, utan Foucault ser snarare makten som en teknologi av mikrofysik, vilken kan 

användas av både organisationer och institutioner. Skolan, med sin tydliga organisering är en 

institution som styrs av lagar såväl som av traditionella föreställningar. Foucault framställer 

hur maktens medelpunkt uppstår ur såväl kärnan i de stora organisationerna som från kraften 

från det arbete som de anställda producerar. Foucault beskriver därmed makten som något 

som dess utövare praktiserar, snarare än som en egenskap, eller rättighet som personerna äger.   

I intervjuerna ger lärarna exempel på att de är medvetna om det ansvar, och därmed även den 

makt som de innehar som pedagogiska ledare, en makt som lärarna genom sina berättelser 

under intervjuerna visar att de förvaltade, med hänsyn till teammedlemmarna. Ett exempel på 

hur en av läraren praktiserar sitt maktutövande med hänsyn till teammedlemmarna, är när 

läraren på Ellaskolan berättar om hur hon bemödar sig om att ta del av teammedlemmarnas 

tankar kring elevarbetet. Läraren uttrycker sin strävan genom repliken: ”… vi jobbar utifrån 

väldigt demokratiska principer”. Den ena elevassisten i samma team beskriver å sin sida att 

även om läraren tar hänsyn till elevassistenternas tankar kring den pedagogiska planeringen är 

det samtidigt rätt och riktigt att läraren tar huvudansvaret för elevernas pedagogiska 

verksamhet. Elevassistenten kopplar lärarens större befogenhet till att det också är läraren som 

får till svars ifall skolinspektionen dyker upp. Elevassistentens resonemang, som sätter 

lärarens befogenheter i ett sammanhang av krav, förväntningar och ansvar, kan förstås utifrån 

Foucaults uppmaning att se makten som ett nät bestående av: ”ständigt spända, ständigt aktiva 

relationer…” (Foucault, 2003, s. 32)  

Läraren, har genom sin vidareutbildning i specialpedagogik högre kunskap inom det 

pedagogiska området än sina teammedlemmar, vilket stämmer väl överens med det Foucault 

beskriver kring ett sammanhang där makt ger förutsättningar för kunskap, och där kunskap 

ger förutsättningar för makt.  

Ett undantag för den hierarkiska maktuppdelningen i teamen utgör det faktum att det i ett av 

teamen på Ellaskolan är den ena av elevassistententerna som fungerar som arbetslagsledare 

och därmed även ledare för läraren i teamet. Men samtidigt kan den omvända 

maktfördelningen i teamet på Ellaskolan ses som ett undantag som bekräftar regeln, genom 

det nät av aktiva relationer som ansvarsfördelningen innebär. För trots att elevassisten 

egentligen är arbetslagsledare för läraren betonar hon samtidigt att arbetsledaransvaret inte 

berör det pedagogiska elevarbetet kring eleverna, utan att det uteslutande handlar om 

fördelning av personal i verksamheten. Varmed elevassistenten trots sina befogenheter ger 

läraren mandat som ledare i teamet. 
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5.7.4 Känsla av sammanhang. 

Den positiva effekten av medarbetarnas delaktighet, har Berglund (2010) kunnat påvisa, när 

han studerat hur företag inspirerat de anställda till ökat engagemang och effektivitet genom att 

utveckla en lärandekultur där delaktighet och samverkan blivit viktiga beståndsdelar. Även 

Antonovsky (2005) som studerat sambandet mellan människors hälsa, samarbetsklimat och 

effektivitet har sett att känslan av sammanhang bygger upp motståndskraften inom en person 

och att motståndskraften beror på i vilken grad personen upplever tillvaron som hanterbar, 

meningsfull och begriplig. Jag drar här en koppling från Berglunds (2010) beskrivning av 

ökad effektivitet i företagen och Antonovskys (2005) tes om vikten av känslan av 

sammanhang, till hur läraren på Toraskolan redogör för hur hon funderar kring 

teammedlemmarnas delaktighet. Läraren beskrev ett sammanhang där hon tror sig vara säker 

på att hela teamets möjlighet till delaktighet resulterar i ett större engagemang och därmed ett 

effektivare arbete kring eleverna.  

Upplevelsen av hanterbarhet handlar om att kunna forma sitt eget öde (Antonovsky, 2005). I 

resultatet av intervjuerna ger teammedlemmarna i de olika grupperna exempel på att de 

använder sig av varandra för att bättre förstå processerna i elevarbetet. Elevassistenterna 

berättar att de uppskattade att kunna använda lärarna som handledare och lärarna ger exempel 

på att de brukar använda sig av teammedlemmarna reflektioner för att bättre se och förstå 

eleverna. Exempelvis betonar en av lärarna särskilt upplevelsen av att kunna bolla idéer med 

elevassistenterna som betydelsefullt för den positiva upplevelsen av arbetet. Vid flera 

tillfällen under intervjutillfällena beskriver läraren den skillnad hon upplevt under 

innevarande läsår då hon numer har elevassistenter anställda av skolan i sitt team och inte som 

tidigare enbart personliga assistenter och att hon därmed äntligen har kollegor som hon kan 

samarbeta med. Tidigare beskrev hon att hon upplevde att hon stod ensam med allt, medan 

hon numer har kollegor att dela tankar och upplevelser med. 

Känslan av meningsfullheten, vilken enligt Antonovskys (2005) definition handlar om att 

personen känner att hon är delaktig i en process i både kognitiv och känslomässig mening, 

uppfylls enligt de intervjuade både genom upplevelsen av samspelet i det nära arbetet med 

eleverna och genom upplevelsen av samverkan i teamet. Exempelvis beskriver en av 

elevassistenterna på Toraskolan upplevelsen av meningsfullhet i den påtagliga närheten till 

eleverna. En liknande bild ger fritidspedagogen i samma team, då hon redogör för att arbetet 

är meningsfullt eftersom det är konkret och påtagligt då eleverna är på en tidig 

utvecklingsnivå. Även för en av elevassistenterna på Ellaskolan hänger meningsfullheten 

samman med möjligheten att få kontakt med eleven, vilket hon beskriver på följande sätt: 

”Man jobbar nära eleven, man har kontakt. Och man kanske, att man får gensvar. Och att det 

ger eleven någonting också.” (Hämtat från avsnitt 5.4.2.) Exempel på hur betydelsen av 

samspel i teamet påverkar upplevelsen av meningsfullheten visar en annan elevassistent när 

hon berättar att orsaken till att det känns så bra att arbeta tillsammans med läraren i teamet är 

det stöd som samarbetet innebär. Genom samarbetet med läraren har elevassistenten fått 

möjlighet att se och uppmärksamma elevernas små, små signaler och istället för att se 

begränsningarna rikta fokus på elevernas framsteg. 

Upplevelsen av begriplighet, syftar enligt Antonovsky (2005) på i vilken grad personen erfar 

det som sker både i den inre och i den yttre verkligheten, som gripbart. I sammanfattningen av 

upplevelsen av samarbetet i de olika teamen, visar det sig att samtliga teammedlemmar 

upplever att lärarna fungerar som handledare för dem i arbetet. Möjligheten till handledning 

har betydelse för upplevelsen av begriplighet i elevarbetet.   
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Antonovsky (2005) beskriver att känslan av sammanhang utvecklas genom pågående 

upplevelser av att vara med och påverka i situationer som är socialt värdesatta av 

omgivningen. Detta innebär, enligt författaren, att den anställde känner stolthet och även har 

frihet att påverka sin situation. Förutsättningarna för teammedlemmarna att känna delaktighet 

och att kunna påverka sin arbetssituation skiljde sig åt mellan teamet. I sammanfattningen av 

teammedlemmarnas upplevelse av delaktighet visar det sig att det i två av teamen finns tecken 

på en viss diskrepans mellan de olika teammedlemmarna. Ännu större skillnad visar sig 

graden av delaktighet vara i förhållande till de personliga assistenterna i teamet, då de 

personliga assistenterna arbetar enligt andra avtal med andra arbetsgivare. Vid flera tillfällen 

under båda intervjutillfällena beskriver en av lärarna den skillnad hon upplever i samarbetet 

med de nuvarande teammedlemmarna till skillnad mot det samarbete hon upplevt under 

tidigare läsår då hon enbart haft personliga assistenter i sitt team. Numer upplever läraren att 

hon har kollegor att samarbeta med, medan hon beskriver att hon tidigare stod ensam med allt.  
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 6 DISKUSSION 

 

Avsnittet inleds med att slutsatserna från studien lyfts fram och ställs i relation till syftet. 

Slutsatser dras genom analys och diskussion utifrån de teoretiska utgångspunkterna, och 

jämförs sedan med tidigare forskning. Därefter förs en diskussion kring omsorg, respektive 

kunskapsorientering som är relevant för förståelsen av resultatet. Sedan följer en 

metoddiskussion där jag reflekterar över undersökningsmetoder och tillämpning, samt ger 

förslag på fortsatt forskning. 

 

6.1 Resultatdiskussion och slutsatser  

Enligt Backman (2008) är det först i diskussionen som slutsatser kan dras utifrån studiens 

utgångspunkt, resultat och tolkning. Jag anser att jag genom studiens genomförande fått ett 

övergripande svar, som handlar om speciallärarens självkännedom och mod, om hennes 

förmåga att ta till vara på resurserna inom personalteamet, samt även yttre förutsättningar i 

form av skolledningens sanktion av tid för gemensamma möten inom teamet.   

När jag kritiskt granskar min studie kan jag se att jag till viss del funnit just de svar jag 

förväntat mig finna. Min ingång till studien var lusten att se och förstå hur min tidigare känsla 

av frustration av att vara assistent i speciallärarens kölvatten, kan förklaras utifrån ett 

vetenskapligt sammanhang. Jag har funnit att det är av avgörande betydelse att hela teamet får 

vara delaktigt i elevarbetets planering, genomförande och utvärdering. Under studiens 

genomförande har jag liksom Bech-Karlsen (2003) försespråkar strävat efter att sakligt 

argumentera för hur jag kan använda min tidigare livserfarenhet som grund för att skapa 

användbar erfarenhetskunskap. För att minska risken för att min egen partiskhet påverkar 

resultatet har jag använt forskningsmetodik och veteskapligt förankrad teori för att klarare se 

hur studien kan generera till ny kunskap. Genom studiens genomförande finner jag inte odelat 

stöd till den frustrerade elevassistentens önskan om delaktighet, utan också belägg för att 

denne ibland måste stå tillbaka och foga sig under speciallärarens ledning, då denna enligt 

samhällets direktiv har det formella ansvar för den verksamhet som bedrivs. 

De slutsatser som framkommit i studien kring frågan vad specialläraren behöver för att kunna 

agera som teamledare för att skapa optimala förutsättningar för elevernas utveckling, är i stort 

överensstämmande med de resultat som Hedegaard-Sørensen och Langer (2012) fann när de 

sökte förståelse för samarbetet mellan de olika yrkesgrupper som samverkar inom 

specialskolans pedagogiska praktik, kring elever med fysiska funktionshinder. Skillnaden 

mellan mina och Hedegaard-Sørensens och Langers (2012) slutsatser är, förutom att deras är 

mycket mer omfattande, att mina slutsatser kring teamets samarbete utgår från en tydligare 

fokusering på speciallärarens funktion som teamledare, samt hur dennes sätt att leda teamet 

kan skapa möjligheter för eleverna att utvecklas. Avgörande för mina slutsatser är en 

kombination av professionsteori (Greenwood, 1962; Torstendahl, 1989), och praktisk kunskap 

(Molander, 1996; Svenaeus, 2009). Genom att kombinera teorierna fann jag en bredare syn på 

professionen, där inte bara de akademiskt förvärvade kunskaperna har betydelse, utan även 

det kunnandet som baseras på intuition, erfarenhet och klokhet. Slutsatserna från studiens 

frågeställningar redovisas utifrån de olika teman som utforskats. Svaren presenteras under 

respektive rubrik och avslutas sedan med ett överordnat resonemang, där det övergripande 
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syftet om hur specialläraren genom samarbetet med teamet kan skapa optimala förutsättningar 

för elevernas utveckling besvaras, under rubriken specialläraren som teamledare.  

 

6.1.1 Ansvar 

I alla team finns teammedlemmar med särskilda kompetenser. När teammedlemmarna tillåts 

använda sin kompetens och intuition i utformandet kring detaljer i undervisningen, blir 

anpassningen av undervisningen mer precis för eleven. Att använda intuition och en 

erfarenhetsbaserad metodik liknar det förhållningssätt som Furenhed (2000) förespråkar för 

pedagoger, eller personal som möter personer med utvecklingsstörning. Han menar att 

pedagogens arbetssätt bör präglas av engagemang, empati och förmåga till närhet, för att 

pedagogen därmed ska kunna leva sig in i, förstå och förmedla hur personen, eller eleven 

känner sig (Furenhed, 2000). Ifall undervisningen istället skulle bygga på en mer traditionell 

katederundervisning, där läraren undervisar och assistenterna har som uppgift att förflytta 

eleverna mellan aktiviteterna, skulle den kunskapsförmedling som teammedlemmarna 

beskriver, vilken utgår från kravanpassning och kommunikation genom fokus på den nära 

kontakten med eleven, bli svårare att genomföra.  

 

6.1.2. Samarbete 

I studien framkommer att speciallärarna i samtliga team har en tydlig roll som ledare och 

dessutom fungerar som handledare, eller kvalificerad samtalspartner för teammedlemmarna. 

Hedegaard-Sørensen och Langer (2012), som forskat kring samarbete, ansvarsuppdelning och 

pedagogisk rollfördelning på danska specialskolor och andra specialpedagogiska institutioner, 

har kommit fram till liknande slutsatser. I deras studie har särskilt fokus legat på förståelsen 

av samarbetet mellan pedagogmedhjälpare och lärare. Hedegaard-Sørensen och Langer har 

sett att arbetets komplexitet förutsätter ett tätt samarbete mellan de olika professionerna.  I sin 

forskning har de funnit att samarbetet i teamet påverkas av de olika teammedlemmarnas ålder, 

erfarenhet och kompetens. De ser ett sammanhang där äldre, mer utbildade och erfarna 

teammedlemmar är mer delaktiga i undervisningen och därmed gör i stort sett allt som läraren 

gör, förutom att det är läraren som har det pedagogiska ansvaret. Deras studie visar också att 

yngre, mer oerfarna teammedlemmar blir handledda av läraren i varje moment, även om de 

samtidigt är en del av gemensakapen på arbetsplatsen (a.a.). Genom min studie finner jag 

liknande mönster och sammanhang för samarbetet i teamet. I de team som ingick i studien 

liknar formerna för samspel de Hedegaard-Sørensen och Langer beskriver för äldre, mer 

kompetenta medhjälpare. Förutsättningarna för speciallärarens samarbete med de personliga 

assistenterna, ingick inte i studien, men samarbetet blev ändå en del av resultatet, eftersom 

förhållanden kring samarbetet mellan specialläraren och de personliga assistenterna omnämns 

under intervjuerna. Deras samverkan kan närmast liknas det Hedegaard-Sørensen och Langer 

karakteriserar som samarbetet mellan läraren och unga och osäkra medarbetare. Skillnaden i 

min studie är att den lägre graden av deltagande för de personliga assistenterna, inte har att 

göra med graden av medarbetarnas kompetens, utan snarare handlar om 

anställningsförhållanden. För mig har Hedegaard-Sørensens och Langers (2012) modell 

fungerat som en användbar mall för att se och jämföra samarbetet i teamen kring 

personalgrupperna som samverkar kring eleverna med inriktning ämnesområden.  

Ett annat sätt att se och jämföra hur samarbetet fungerar i teamet i grundsärskolan med 

inriktning ämnesområden, är att hämta termen multiprofessionella team (Kvarnström & 

Wallin, 2001) från sjukvården, där det finns en annan tradition av att se och analysera hur 
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flera yrken arbetar tillsammans mot ett gemensamt mål. Forskningen kring det 

multiprofessionella teamets arbetssätt visar hur olika yrkesgruppers kompetens samverkar 

kring det gemensamma uppdraget. För liksom medlemmarna i det multiprofessionella teamet 

för att arbeta effektivt behöver kunna se de olika yrkesgruppernas kunskapsstyrkor och 

svagheter, är också teamet inom särskolan beroende av att ta vara på varje teammedlems 

kompetens. Här kan jag göra jämförelser till hur teammedlemmarna i grundsärskolans team 

med inriktning ämnesområden, behöver kunna se och analysera varandras styrkor och 

svagheter, utifrån både profession och personlighet, för att teammedlemmarna därmed 

effektivt ska kunna samverka mot målen.  

Även utifrån Östlunds (2012a) forskning går det att dra liknande slutsatser kring de olika 

yrkesgruppernas styrkor och svagheter inom särskolans team. Östlund visar att de olika 

personalkategorierna har skilda fokus, kring omsorg respektive kunskapsinhämtning. 

Östlunds problematiserar hur de olika teammedlemmarnas förväntningarna påverkar 

elevernas initiativ till deltagande, där författaren uppmärksammar att assistenterna många 

gånger ger eleverna större möjligheter till deltagande än vad speciallärarna gör (Östlund, 

2012a). Här kan jag utläsa ett sammanhang där de olika teammedlemmarna ifall de inom 

teamen öppet kan samtala kring sina styrkor och svagheter också kan lyfta sina individuella 

förutsättningar att utifrån profession och personlighet stödja eleverna till samspel och 

deltagande i omsorg, såväl som i kunskapsorienterade situationer. Genom en öppen och 

generös dialog kring arbetets utförande skulle specialläraren och teammedlemmarna kunna 

uppnå ett samarbetsklimat som liknar det Ludvigsson (2009) förespråkar, det samproducerade 

ledarskapet, där skolledaren och läraren utövar ledarskapet tillsammans.  

 

6.1.3. Delaktighet 

I analysen av speciallärarens funktion som teamledare, inte bara för eleverna, utan även för 

hela personalteamet, stödjer jag mig på Hedegaard-Sørensens och Langers (2012) forskning 

kring teamarbetet i det specialpedagogiska arbetet på specialskolan.
16

 Liksom jag sett att 

specialläraren betonar vikten av att få ta del av teammedlemmarnas synpunkter, har också de 

övriga teammedlemmarna framhållit betydelsen av att få vara med och forma verksamheten. 

Hedegaard-Sørensens och Langers forskning visar att arbetet som ledare inom särskilda 

undervisningsgrupper består av mycket annat än att undervisa i särskilda ämnen, varmed 

specialläraren för att kunna klara sitt uppdrag även bör besitta en relationell kompetens för att 

därmed kunna skapa gynnsamma relationer till såväl personal, som elever (Hedegaard-

Sørensen & Langer, 2012). Även Ludvigsson (2009) betonar den gynnsamma relationens 

betydelse, genom att visa att skolledarens sätt att bemöta pedagogerna vid processen från 

fråga, till diskussion och förhandling om resultat är av avgörande betydelse för medarbetarnas 

upplevelse av delaktighet och trivsel. I min tolkning drar jag en parallell från Ludvigssons 

forskning, där jag jämför de slutsatser hon dragit kring delaktigheten i beslutsprocesser mellan 

skolledare och medarbetare, till sammanhang kring fördelningen av delaktighet mellan 

speciallärare och elevassistenter, eller fritidspedagog. Ludvigssons (2009) avhandling visar att 

ledarskapet, där läraren och skolledaren leder tillsammans är det mest fördelaktiga 

utgångsläget. I min studie ser jag ett liknande sammanhang, där särskilt speciallärarna betonar 

betydelsen av elevassistenternas delaktighet i teamets arbete. Samtidigt visar min studie också 

att teammedlemmarna ser det som både betydelsefullt och riktigt att specialläraren kan fatta 

beslut och använda sin vetorätt vid oenighet, varmed delaktigheten inom teamet också har en 

                                                           
16

 Min tolkning är att uttrycket specialskolan här närmast kan liknas med särskolan enligt svenska förhållanden. 
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gräns, vilket också är förenligt med skollagens (Utbildningsdepartementet, 2010) direktiv om 

krav på undervisning av behöriga lärare.  

Elevassistenterna och fritidspedagogen i min studie, betonar vikten av att känna sig sedda av 

specialläraren för att få upplevelsen av arbetsglädje, delaktighet och meningsfullhet, och 

speciallärarna belyser det stöd som deras samarbete med rektorn erbjuder, vilket stämmer 

överens med hur Ludvigsson (2009) betonar upplevelsen av att bli respekterad och bekräftad 

som en väsentlig del av processen av delaktighet och samarbete. 

Formerna för deltagande visar sig vara särskilt komplexa för de personliga assistenterna. Då 

de personliga assistenterna arbetar nära eleven, med stor kunskap och insikt i elevernas 

hälsotillstånd, men med ingen eller mycket liten möjlighet att delta i teamets planering och 

utvärdering, i elevernas individuella utvecklingsplaner, eller i undervisningens mål. De 

personliga assistenternas begränsade möjligheter till deltagande skapar begränsningar inte 

bara för dem själva, utan för hela teamet och framförallt för de elever de assisterar. Eftersom 

de personliga assistenterna bara till viss del tillåts vara delaktiga, inskränks elevernas 

möjligheter till optimala undervisningssituationer till de korta stunder per dag när 

specialläraren har möjlighet att ägna just de eleverna sin uppmärksamhet. Då den personliga 

assistenten inte heller är delaktig när läraren gör bedömningarna av elevens utveckling missar 

läraren även möjligheten till viktig information kring eleven. Bristerna i informationsutbytet 

mellan de personliga assistenterna och specialläraren, kan i praktiken hindra specialläraren att 

leva upp till läroplanens direktiv om att anpassa undervisningen efter varje elevs 

förutsättningar (Skolverket, 2011, 2013a). Min slutsats blir att specialläraren för att fullt ut 

kunna ansvara för undervisningen kring eleverna i klassteamet behöver forum för att nå ut till 

hela personalteamet som samverkar kring eleverna.  

 

6.1.4. Meningsfullhet 

Resultatavsnittet visar det sig att det nära samspelet med eleven är av avgörande betydelse för 

teammedlemmarnas känsla av meningsfullhet i arbetet. I två av de tre teamen var 

grundbemanning en personal per elev. Tillfredsställelsen över att i det elevnära arbetet, arbeta 

med uppmärksamhet på elevernas signaler och uppmärksamma deras stora och små framsteg, 

ligger nära det Stefansson (2011), skildrar som, ”det efterföljande” arbetssättet. Detta 

arbetssätt tar enligt författarinnan, hänsyn till elevens egen vilja tempo och initiativ, där 

bärande ingredienser är att ha en egen tidtabell, att få ”skrota runt” och att bygga arbetet på 

elevernas egen motivation.  

 

6.1.5. Specialläraren som teamledare, med fokus på elevens lärande och utveckling 

För att uppnå optimala förutsättningar för elevernas utveckling behöver all den kompetens 

som finns inom teamet tas till vara. Men vilka resurser finns då inom teamet i särskolans 

praktik? För att få en tydligare bild av kompetensen hos personalteamet som arbetar inom 

särskolan, behöver jag en vidare syn på begreppet profession, än det som den teoretiska 

förståelsen av professionsbegreppet ger (Greenwood, 1962; Torstendahl, 1989). Genom att 

även ta tillvara på teori om praktisk kunskap (Molander, 1996; Svenaeus, 2009 ), finner jag en 

bredare syn på profession, där inte bara de akademiskt förvärvade kunskaperna har betydelse, 

utan där även det kunnande som baseras på intuition, erfarenhet och klokhet är avgörande. 

När de olika synsätten, professionsteori och praktisk kunskap kombineras, blir det tydligt för 

mig att teammedlemmarnas reella kompetens borde vara avgörande för deras inflytande. Ifall 
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erfarna elevassistenter och andra yrkesgrupper, som fritidspedagoger och förskollärare, som 

har en assisterande roll inom teamet, beläggs med ansvar och krav, utifrån sina reella 

kompetenser kan förutsättningarna för det målinriktade arbetet kring elevernas utveckling 

öka. Genom teamets samlade kompetens skulle möjligheten bli större att bättre anpassa 

kravnivån för eleverna, vilket är ett önskemål i Skolverkets (2001) rapportering. Även 

möjligheten att arbeta mer med uppföljningen av elevernas kunskapsresultat i alla ämnen 

skulle kunna öka i och med ett mer målinriktat arbete inom teamet, vilket efterfrågas av 

Skolinspektionen (2009). Att ge teammedlemmarna ökat ansvar och inflytande över 

undervisningen får inte inskränka på elevernas rätt till undervisning av lärare med rätt 

behörighet, därför behöver specialläraren alltid ha insyn och veto i det arbete som hon 

ansvarar för. 

Specialläraren med inriktning utvecklingsstörning bör ha en god självkännedom för att hon 

ska leda teamet, vägleda och ta ansvar för hela teamets delaktighet i elevarbetets process. Den 

inre styrka som specialläraren behöver för att klara sitt uppdrag kan liknas vid dygdeidealet 

mod, som av Aristoteles (1988) beskrevs som en avvägning mellan fruktan och tillförsikt. För 

på samma sätt som krigaren, enligt Aristoteles redogörelse, ställs inför döden, men ändå 

genom sitt mod väljer att fullfölja sitt uppdrag, eftersom krigaren vet att det var rätt väg att gå, 

bör specialläraren våga dela med sig av ansvaret i arbetet, även om hon därmed inte kan 

behålla fullständig kontroll över verksamheten. Samtidigt måste specialläraren våga sätta ner 

foten och sätta stopp ifall någon i teamet bemöter eleverna på ett kränkande sätt, eller 

använder en pedagogik som specialläraren upplever ej är förenlig med målen för 

verksamheten. Detta eftersom speciallärarens arbete, såväl som krigarens förvärv, ska verka 

för det mäskliga goda, respektive, elevens måluppfyllelse.  

Utifrån det goda samarbetet, under speciallärarens ledning, kan teammedlemmarna 

tillsammans skapa optimala förutsättningar för elevens lärande och utveckling. För att detta 

ska vara möjligt behöver skolledningen skapa förutsättningar för personalteamet att mötas 

utan att eleverna samtidigt är närvarande.  

Specialläraren ska kunna fungera som kvalificerad samtalspartner, för att ta vara på hela 

teamets kompetens, samt hålla elevernas utveckling i fokus utifrån riktlinjer från läroplaner, 

skollag och aktuell forskning. Det är också av avgörande betydelse för kvalitén i 

verksamheten att både specialläraren och de övriga teammedlemmarna upplever att de trivs 

och att de känner sig sedda i det arbete de utför.  

Det sammanhang som behöver uppnås för att specialläraren på ett förtjänstfullt sätt ska kunna 

fullgöra sitt uppdrag som teamledare för personal som samarbetar kring elever med 

utvecklingsstörning, illustreras i figur 6.1. I cirklarna inryms de förutsättningar som visat sig 

vara väsentliga för teamets arbete och tratten som cirklarna inryms i symboliserar den kontext 

som uppstår när villkoren samlas upp och koncentreras, varmed optimala förutsättningar för 

elevernas utveckling kan skapas: 
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Figur 6.1 Förutsättningar för optimal utveckling. 

 

Ett område, där studien inte ger tillräckliga svar för att jag ska kunna dra entydliga slutsatser, 

är huruvida det är av avgörande betydelse ifall samtliga teammedlemmar är insatta i 

Skolverkets läroplanerer och elevernas individuella utvecklingsplaner. Eftersom samtliga 

elevassistenter och fritidspedagoger visar stort intresse för både planeringen och 

utvärderingen av undervisningen, ser jag det som en logisk följd att ökade insikter i läroplaner 

och utvecklingsplaner hos teamet borde höja kvalitén på undervisningen. Eftersom en av 

teammedlemmarna visar tydliga farhågor kring konsekvenserna av ökad insyn i läroplan och 

dokumentation, kan jag inte dra entydiga slutsatser kring frågan. Min konklusion blir att ökad 

kunskap hos elevassistententer och fritidspedagog kan skapa oro i teamet, då maktbalansen 

kan rubbas. Att oro, eller obalans i samarbetet kan uppstå vid ändrade kunskapsförhållanden 

inom personalteamet stämmer överens med Foucaults (2003) maktteori, där makten består av 

ett nätverk av relationer. Ifall en, eller flera parter i det spända nätet blir starkare, kan trådarna 

spännas och en tillfällig obalans kan uppstå inom organismen.  

Specialläraren med inriktning utvecklingsstörning, ska enligt Utbildningsdepartementet 

(2011b), besitta förmåga till självkännedom och empatisk förmåga, vilket torde ge 

specialläraren förutsättningar att hantera de spänningar som kan uppstå inom teamet. Även i 

situationer då teammedlemmarna i samband med förvärvandet av nya insikter i kursplaner 

och utvecklingsplaner kan komma att ifrågasätta metoder och mål i elevarbetet utifrån 

lagstiftning och läroplaner. 
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6.1.6 Omsorgsbehov kontra kunskapsutveckling 

Inom grundskolan såväl som grundsärskolan ska undervisningen, enligt skollagens direktiv, 

syfta till att eleverna erbjuds optimala möjligheter till utveckling (Utbildningsdepartementet, 

2010). Specialläraren med inriktning utvecklingsstörning, som undervisar elever med 

inriktning ämnesområden, har trots att eleverna de undervisar befinner sig på en tidig 

utvecklingsnivå och även kan ha såväl fysiska funktionshinder som sköra hälsotillstånd, 

därmed samma åtaganden som lärare inom andra skolformer, att arbeta mot optimal 

måluppfyllelse för eleverna (a.a.). Det som komplicerar undervisningen för speciallärare med 

inriktning utvecklingsstörning inom ämnesområden är att elevernas komplexa behov för med 

sig personalintensiva insatser kring elevgruppen. Även om specialläraren enligt Skolverket 

(2011, 2013a) är den som har ansvaret för det pedagogiska arbetet, kan undervisningen av 

praktiska skäl många gånger förmedlas genom en elevassistent, fritidspedagog/förskollärare, 

eller personlig assistent. Genom analysen av resultatet i studien har jag tolkat att 

speciallärarna ger intryck av att arbeta på ett sådant sätt att de lever upp till direktiven från 

såväl Utbildningsdepartementet (2010) som Skolverket (2011, 2013a). Speciallärarna i 

studien har insyn i den pedagogik som förmedlas till eleverna genom reflektion och 

handledning tillsammans med elevassistenter och fritidspedagog. Studien pekar dock på att 

det kan uppstå praktiska problem i förbindelselänken mellan läraren och assistenten när de 

båda parterna arbetar enligt olika premisser och är anställda av olika arbetsgivare. Exempelvis 

pekar en av lärarna flera gånger under intervjuerna på de svårigheter som uppstod för henne 

under den tid hon enbart hade personliga assistenter i sitt team. Läraren beskriver att hennes 

nuvarande arbetsförhållanden, där hon förutom en personlig assistent, även har två 

elevassistenter i sitt team, ger henne helt andra möjligheter att arbeta tillsammans med 

personalgruppen. Genom samarbetet gör specialläraren teammedlemmarna delaktiga och drar 

samtidigt nytta av deras erfarenheter för att skapa bättre förutsättningar för en gynnsam 

undervisning för eleverna.  

Ett av examenskraven (Utbildningsdepartementet, 2011b) för speciallärare med inriktning 

utvecklingsstörning är att hon ska kunna fungera som rådgivare och kvalificerad 

samtalspartner. Men ändå verkar handledning och reflektion inte vara en självklar del av 

speciallärarens uppdrag som teamledare, då det i resultatet av studien framkom att 

assistenternas
17

delaktighet i planering och utvärdering av undervisningen inte alltid var en 

given del av arbetet. Medlemar i två av de tre teamen utryckte tacksamhet över det faktum att 

de tilläts delta i den gemensamma planeringen av verksamheten. Osäkerheten kring graden av 

assistenternas medverkan i klassrummet är en del av förklaringen till att det många gånger 

kan uppstå oenighet och konflikter i teamen inom grundsärskolan med inriktning 

ämnesområden.  

En aspekt kring hur området mellan omsorg och pedagogik påverkar undervisningen, visar 

exemplet där en av lärarna skildrar hur hon pressas att blunda för elevernas omsorgsbehov till 

förmån för kraven på kunskapsorienteringen, genom direktiv från skolledning, Skolverk och 

Skolinspektion. Läraren menar att hon genom de ständiga kraven på att utveckla elevernas 

kognitiva färdigheter drivs mot att bortse från elevernas omsorgsbehov och diagnostiserade 

svårigheter. Läraren upplever att varken den pedagogiska planeringen eller elevernas 

individuella utvecklingsplaner får skrivas utifrån behov som utgår från elevernas 

diagnostiserade svårigheter. Vilket hon menar kan blir bakvänt, då omvårdnaden aldrig går att 

bortse ifrån när eleverna behöver hjälp med syresättningen, eller får epileptiska kramper.  

                                                           
17

 Här inräknar jag både elevassistenter, personliga assistenter och andra teammedlemmar som 

fritidspedagog/förskollärare som assisterar läraren vid undervisningen. 
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Att företrädare för Skolverket och Skolinspektionen pressar lärarna att skilja ut elevernas 

behov av omsorg från den pedagogiska planeringen och dokumentationen är inte så konstigt 

betraktat ur ett historiskt perspektiv, då undervisningen av barn och unga med funktionshinder 

haft en långsam och snårig utveckling i vårt land. Grunerwald (2008) skildrar hur den nya 

omsorgslagen antogs först 1985, varmed särskolans verksamhet först under slutet av 1900-

talet började regleras i skollagen. Sett ur det historiska perspektivet är skola för 

grundsärskolans elevgrupp med inriktning utvecklingsstörning, en ny företeelse och en 

skillnad kan behöva grundläggas ordentligt, för att sedan verkligen kunna träda i kraft. 

Läroplanernas tydliga direktiv om kunskapsorientering med ett aktivt deltagande i 

samhällslivet som målbild (Skolverkets 2011, 2013a), syftar till att göra upp med den gamla 

synen på utvecklingsstörda som en udda grupp i samhället. Orsaken är att risken för 

kategorisering (Persson, 2007), där specialläraren inom grundsärskolan med inriktning 

utvecklingsstörning, formar undervisningen efter elevernas funktionshinder, snarare än utifrån 

deras faktiska intellektuella förmågor är fortfarande stor.  

En väg bortom valen mellan omsorg och kunskapsinriktning lyfter Aspelin (2013) genom att 

visa på de problematiska aspekter som kan finnas både inom den kunskapsorienterade, 

respektive den mer socialt orienterade skolan. Aspelin menar att den rent kunskapsorienterade 

skolan riskerar att leda till en psykologisk reduktion av individen, men författaren förespråkar 

inte heller en ensidigt socialt orienterad skola, då han menar att en sådan skola kan förminska 

elevens prestationer och ansvarstagande. Istället förordar han en relationell pedagogik, där 

eleven får utrymme som individ (Aspelin, 2013). Jag tror att denna medelväg är särskilt 

relevant för teamen inom grundsärskolan med inriktning ämnesområden. I denna skolform 

behöver specialläraren axla rollen som ledare och kvalificerad samtalspartner för att kunna ta 

vara på varje teammedlems kompetens. Genom det goda teamarbetet kan specialläraren, 

skapa optimala undervisningssituationer för eleverna.  

 

6.2 Metoddiskussion 

Ingången till att för forskningsfrågan: vad krävs för att specialläraren med inriktning 

utvecklingsstörning ska kunna skapa ett samarbetsklimat, inom teamet, som ger optimala 

förutsättningar för elevernas lärande och utveckling, utgå från förståelsen av personalteamets 

arbete kring särskolans elevgrupp, fick jag från Östlund (2012a). I slutet av sin avhandling ger 

han förslaget att forskare vid fortsatta studier skulle kunna rikta fokus mot rollfördelningen i 

teamet kring grundsärskolans elevgrupp. Östlund föreslår att forskaren utifrån 

professionsteoretiska utgångspunkter skulle kunna fördjupa förståelsen av hur de 

professionella aktörerna kring träningsskolans och grundsärskolans elevgrupp arbetar kring 

eleverna, för att därigenom skapa förutsättningar för en fördjupad förståelse kring de olika 

professionernas samverkan i teamet. I min studie försöker jag ta upp Östlunds stafettpinne, 

även om jag gör det med en egen tvist, genom att jag riktar särskilt intresse mot 

speciallärarens sätt att leda teammedlemmarna. På grund av studiens ringa omfattning, har jag 

inte burit Östlunds stafettpinne särdeles långt, men jag tycker ändå att studiens genomförande 

inneburit en givande språngmarsch för mig. Genom att intervjua befintliga team, har jag 

försökt ta reda på hur specialläraren med inriktning utvecklingsstörning kan arbeta för att ta 

vara på varje teammedlems kompetens och ansvarsförmåga. Jag har också undersökt 

betydelsen av känslan av sammanhang, genom att ta reda på hur teammedlemmarna resonerar 

kring delaktighet, meningsfullhet och samarbete inom teamet. Dessutom har jag velat utforska 

teammedlemmarnas tankar kring hur de kan skapa optimala förutsättningar för elevernas 

utveckling. 
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Den undersökningsmetod som Östlund föreslår (2012a), för att undersöka arbetet i teamet 

kring särskolans elevgrupp, är videoobservationer av teamet i arbete med efterföljande 

intervjuer utifrån det dokumenterade materialet. På grund av studiens begränsade omfattning 

har jag inte haft möjlighet till dokumenterad observation, med efterföljande analys och 

återkoppling, på det sätt som Östlund (2012a) förespråkar. Jag har fokuserat på 

gruppintervjuer med befintliga team. Efter studiens genomförande kan jag se att jag troligtvis 

hade kunnat få ett annat djup i intervjuerna och därmed fått ut ännu mer av såväl analys, som 

efterföljande diskussion och slutsatser ifall jag inför intervjuerna tagit mig tid att under en dag 

delta i de olika verksamheterna, både vad gäller det praktiska elevarbetet och teamets 

planering. Den av Östlunds (2012a) anvisningar som jag däremot följt var att jag anammade 

hans direktiv om att använda professionsteori som teoretisk ansats. Den professionsteoretiska 

ansatsen visade sig vara verkningsfull vid tolkningen av resultatet.  

Vid några tillfällen under intervjuerna upplever jag det som att specialläraren, såväl som de 

övriga teammedlemmarna inte talar ”från hjärtat”, utan snarare ger mig svar utifrån hur de 

skulle vilja att verkligheten såg ut. Vid andra tillfällen uppfattar jag det som att 

intervjupersonerna ger mig samma svar som de skulle ha gett ifall frågorna ställts av 

skolledningen, Skolinspektionen eller Skolverket. Jag tror att en del av förklaringarna kring 

varför det kan ha blivit på detta sätt, är att teamen som jag besökt nyligen haft påhälsning av 

Skolinspektionen, vilket kan ha lett till ökad uppmärksamhet från skolledningens sida på 

skolpersonalens sätt att formulera sig kring pedagogik och bemötande. Ändå upplever jag att 

samtliga intervjuade bemödar sig om att ge ärliga och uttömmande svar och jag såg också 

exempel på att intervjupersonerna mellan intervjuomgångarna utvecklar sina svar. Jag tror att 

resultaten av intervjuerna delvis skulle ha blivit annorlunda om jag valt att göra mina 

intervjuer i andra konstellationer. Troligtvis skulle bilden av samarbetet blivit mer komplex, 

ifall jag exempelvis intervjuat elevassistentgruppen för sig och lärargruppen för sig. Men då 

jag i huvudsak är intresserad av att försöka förstå teamet som en enhet, eller en organism, är 

jag ändå i slutändan tillfreds med att jag sökt svaren från teamen som helheter. Mitt 

helhetsintryck efter studiens genomförande är tacksamhet och glädje för att teamen tagit av 

sin knappt tilltagna tid och delat den med mig. 

Av praktiska skäl valde jag att utesluta de personliga assistenterna från 

undersökningsgruppen, vilket till viss del visat sig problematiskt för förståelsen av 

processerna för samarbetet i teamet, då de personliga assistenterna samtidigt som de inte fullt 

ut deltar i arbetet ”bakom scenen” i särskolans team, ändå är en del av medspelarna i gruppen. 

Genom de övriga teammedlemmarnas berättelser har därmed även omständigheterna kring de 

personliga assistenterna blivit en del av resultatet i studien. 

 

6.2.1 Undersökningsmetoder 

Vid studiens genomförande har jag antagit ett kvalitativt perspektiv, där jag genom en 

fenomenologisk ansats (Kvale & Brinkmann, 2009) sökt efter en förståelse av vad som krävs 

för att specialläraren med inriktning utvecklingsstörning ska kunna leda arbetet inom teamet 

för att skapa ett samarbetsklimat som ger optimala förutsättningar för elevernas lärande och 

utveckling. Jag har sökt svaren på frågeställningarna genom att se teamet som en helhet, 

istället för att bryta upp teamet i delar och intervjua de olika parterna efter deras 

yrkestillhörigheter. Enligt den fenomenologiska ansatsen strävar jag efter att, utifrån 

Rossmans och Rallis (2012) beskrivning, genomföra upprepade och intensiva intervjuer, där 

jag som intervjuare söker mig fram till det specifika intresseområdet genom att bit för bit ta 

mig in i intervjupersonernas berättelser. Jag upplever att den fenomenologiska ansatsen som 
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en gynnsam utgångspunkt, då jag genom den får inspiration till att fokusera på teamets 

livshistoria genom att sätta samman bilderna från de olika medlemmarnas upplevelser av 

sociala företeelser för samarbete och ledarskap inom teamet. 

Vid den första intervjuomgången används en mer traditionell form av gruppintervju (Kvale & 

Brinkmann, 2009), där jag som intervjuare har funktion som moderator. Genom att ställa 

frågor till deltagarna försöker jag få fram en riklig mängd synpunkter kring det som utforskas. 

Vid den andra intervjuomgången strävar jag efter att använda den metod som Rossman och 

Rallis (2012), benämner fokusgrupp. Vilket innebär att jag inte bara strävar efter att förstå den 

verklighet intervjupersonerna beskriver, utan även genom mina frågor försöker generera ny 

förståelse kring ämnet hos de intervjuade. På grund av tidsbrist och kanske även bristande 

rutin hos mig som intervjuare, tycker jag inte riktigt att jag lever upp till ambitionen att, 

liksom det föreskrivs vid fokusgruppintervjuer, låta deltagarna vara med och utveckla 

varandras synpunkter. Vid några tillfällen, särskilt när frågorna jag ställer engagerar de 

intervjuade, fyller de i och ställer förtydligande frågor till varandra, men oftast är det ändå jag 

som frågar och intervjupersonerna som svarar. Därmed upplever jag att även den andra 

intervjuomgången mer har form av traditionell gruppintervju, än den fokusgrupp som jag 

egentligen eftersträvar. Däremot anser jag att det finns andra fördelar med att dela 

intervjuerna i två delar. Framförallt är det en vinst att den andra intervjugenomgång inleds 

med en sammanfattning av den första intervjuomgången, varmed deltagarna får möjlighet att 

justera den bild som jag fick genom bearbetningen av första intervjun, varmed validiteten kan 

ha blivit större. 

 

6.2.2 Tillämpning 

Slutsatserna för studien skulle kunna användas som stöd, eller diskussionsmaterial för 

elevassistenter, skolledare och speciallärare med inriktning utvecklingsstörning för att hitta 

framgångsfaktorer för utvecklandet av ledarskap och samarbete inom grundsärskolan med 

inriktning ämnesområden. Att rikta fokus mot specialläraren med inriktning 

utvecklingsstörning, tror jag har särskild betydelse eftersom inriktningen på sätt och vis 

innebär en ny lärarprofession. Den tidigare speciallärarutbildningen med inriktning mot 

särskola, som etablerats på 1980-talet lades ner redan under 1990-talet (Jakobsson & Nilsson, 

2011), i samband med att ståndpunkten ”en skola för alla” betonades och specialpedagogen, 

som även hade en handledande funktion, etablerades och ersatte speciallärarna inom särskolan 

(a.a.). Den nya tidens speciallärare med inriktning utvecklingsstörning kan på ett likartat, men 

inte lika fördjupat sätt som specialpedagogen, fungera som handledare, eller kvalificerad 

samtalspartner för personalgruppen. Specialläraren har dessutom en kompetens som 

specialpedagogen saknar. Specialläraren med inriktning utvecklingsstörning har specifik 

kunskap om funktionsnedsättningen i förhållande till pedagogiskt arbetssätt, utredning och 

bemötande (Utbildningsdepartementet, 2011b). I och med Utbildningsdepartementets (2011a) 

behörighetskrav kommer speciallärarna ersätta specialpedagogerna, som utbildningsansvariga 

inom grund- och gymnasiesärskolan. Även om förändring kan innebära ett gissel för såväl de 

yrkesverksamma specialpedagogerna inom särskolan, som för skolledarna, vilka plötsligt 

riskerar att stå utan behöriga lärare i sina undervisningsgrupper, tror jag att det är nödvändigt 

att försöka se den potential till utveckling som behörighetskraven för med sig. Den möjlighet 

som jag ser är framförallt, specialläraren som teamledare. Rollen som teamledare, med 

specifik kompetens kring utvecklingsstörning, kombinerad med kunskap kring att fungera 

som kvalificerad samtalsledare och rådgivare för medlemmarna i teamet kring särskolans 

elevgrupp kan komma att få betydelse för kvalitén på undervisningen. 
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Min förhoppning är att studien kan bli en del av en process, som på sikt kan innebära en 

annan syn på professionsbegreppet inom grund-och gymnasiesärskolans verksamhetsområde. 

Då skolan styrs av en formell lagstiftning med tydliga direktiv för undervisningen och krav 

om legitimering, kan samarbetsklimatet inom de olika yrkesgrupperna begränsas. Risken är 

därmed stor att läraren som undervisar i elevgrupper med inriktning ämnesområden får stå 

ensam med undervisningen, medan de andra yrkeskategorierna främst förväntas ta hand om 

elevernas omvårdnadsbehov. Genom att utvidga synen på profession till att inte bara ta 

hänsyn till formella akademiska meriter, utan även inrymma praktisk kunskap, intuition och 

klokhet kan hela personalteamets kompetens tillgodogöras på ett sätt som skulle kunna 

innebära en mer effektiv undervisning för eleverna.  En förutsättning för att det arbetet är 

skolledningens delaktighet och speciallärarens vilja och mod att samarbeta. 

 

6.2.3 Fortsatt forskning 

Vid fortsatta studier kring speciallärarens sätt att leda teamets arbete inom grundsärskolan 

inriktning ämnesområden, skulle forskaren med fördel kunna ägna mer tid till att inför 

intervjuerna med teammedlemmarna sätta sig in i teamets praktiska arbete, genom 

videoobservationer, vilket också Östlund (2012a) förespråkar. Härmed skulle samspelet i 

teamet kunna lyftas fram på ett både tydligare och djupare sätt än jag förmått skildra.  

Ett område som jag finner betydelsefullt, men där granskningen av resultatet inte ger entydiga 

svar är huruvida det är av betydelse att samtliga teammedlemmar har kunskap om såväl 

läroplanerer, som elevernas individuella utvecklingsplaner. För mig känns det naturligt att 

ökad kunskap hos hela teamet borde leda till fördjupad delaktighet i elevarbetet och därmed 

större måluppfyllelse för eleverna, men då en av elevassistenterna visade farhågor för de 

konflikter som den ökade kunskapen kan föra med sig skulle det vara intressant med 

fördjupad forskning i frågan. Genom observationer och intervjuer skulle forskare kunna följa 

personalteam under deras fortbildningsprocess kring ämnesområdesbeskrivningar och 

läroplaner, varmed forskaren skulle kunna analysera, vilken betydelse den nya kunskapen 

skulle kunna ha för teamets planering och på vilket sätt förankringen i läroplanen förändra 

teamets planering, genomförande och utvärdering av veckans aktiviteter. Vid forskningen 

skulle professionsteoretisk ansats kunna användas och gärna kombineras med teori om 

praktisk kunskap. 

Jag ser också att det skulle vara betydelsefullt att belysa de personliga assistenternas funktion 

och betydelse i teamets samarbete. Möjligheten till personlig assistans ses som en viktig 

grund för trygghet för elevernas vårdnadshavare, samtidigt som de personliga assistenterna 

närvaro i teamet, genom sitt annorlunda uppdrag och sina annorlunda anställningsvillkor, i 

min studie visat sig försvåra omständigheterna för undervisning för speciallärarna. Eftersom 

de personliga assistenterna har mycket begränsad tid till handledning och reflektion 

tillsammans med specialläraren, är risken också stor att läraren missar möjligheten till viktig 

information om eleven. Bristen på tid för gemensam reflektion tillsammans med de personliga 

assistenterna kan minska speciallärarens möjligheter att anpassa undervisningen efter 

elevernas förutsättningar (Skolverket, 2011, 2013a). Därmed vore det intressant att närmare 

studera speciallärarens samarbete med de personliga assistenterna inom grundsärskolan med 

inriktning ämnesområden. 
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7 SAMMANFATTNING 
 

Utifrån egna erfarenheter av pedagogiskt arbete i team kring elever på tidig utvecklingsnivå 

och teorier från tidigare forskning, blev jag intresserad av att undersöka vad specialläraren 

med inriktning utvecklingsstörning behöver för att kunna leda och fördela arbetet och därmed 

höja måluppfyllelsen i elevarbetet. Jag ville undersöka hur teamet under speciallärarens 

ledning kan planera, genomföra och utvärdera arbetet kring elevgruppen med inriktning 

ämnesområden. 

För att söka förståelse kring vad som krävs för att specialläraren med inriktning 

utvecklingsstörning ska kunna skapa ett samarbetsklimat som ger optimala förutsättningar för 

elevernas lärande och utveckling, har jag antagit ett kvalitativt perspektiv (Backman, 2008). 

Utifrån en ansats att likna fokusgrupper (Rossman & Rallis, 2012) har jag genomfört 

gruppintervjuer med befintliga team inom grundsärskolan med inriktning ämnesområden, där 

jag riktat särskilt fokus på teammedlemmarnas upplevelser av ansvar, delaktighet, 

meningsfullhet och samarbete. Jag har även uppmanat teammedlemmarna att reflektera över 

vilka faktorer som har betydelse för hur teamet genom lärarens sätt att leda kan skapa 

optimala förutsättningar för elevernas utveckling.  

I studien utgår jag från Sandbergs (2006) definition av team, där teamet ses som något större 

än arbetsgruppen, och där resultatet av det gemensamma arbetet inom teamet blir något större 

än det som kan produceras av var och en. Jag stöder mig även på förförståelse av att 

samarbetet i teamet har betydelse för kvalitén i verksamheten och därmed även för elevernas 

måluppfyllelse. Delaktighetens betydelse för effektiviteten, finner jag grund för hos Berglund 

(2010), som visat att företag genom att medvetet arbeta med arbetsgruppens medverkan och 

engagemang kan uppnå en effektivare samarbetskultur och därmed även ett mervärde för 

verksamheten. I studien utgår jag också från förförståelse att det effektiva ledarskapet 

utvecklas av skolledare och lärare tillsammans (Ludvigssons, 2009), där jag för min studie gör 

kopplingen från skolledare och lärare, till speciallärare och elevassistenter/fritidspedagog. 

Ludvigssons avhandling visar att skolledarens sätt att bemöta pedagogerna vid processen från 

fråga, till diskussion och förhandling om resultat är av avgörande betydelse för pedagogernas 

upplevelse av delaktighet och trivsel. Här är det naturligt att göra en koppling från hur 

elevassistenterna och fritidspedagogen lägger tonvikt på att känna sig sedda, bekräftade och 

delaktiga, i processen från planering, till genomförande och utvärdering. Samarbetets 

betydelse framhålls av både Ludvigsson (2009) och Antonovsky (2005), som betonar vikten 

av att vara delaktig i arbetes process för att få uppleva arbetsglädje, engagemang och trivsel. 

Liksom Ahlberg (2007) förespråkar för specialpedagogisk forskning, försöker jag vid 

analysen av resultatet se den specialpedagogiska kontexten utifrån det sammanhang där 

individerna som stod i fokus för forskningen befinner sig. Utifrån ett kommunikativt 

relationsinriktat perspektiv strävar jag efter att finna hur specialläraren på bästa sätt kan 

fungera som teamledare, genom att söka förståelse av interaktionen mellan människan och 

hennes sammanhang (a.a.).  Genom analysen av de teoretiska utgångspunkterna 

professionsteori och praktisk kunskap får jag svar på varför samarbetet inom teamet kan vara 

svårt. Jag upptäcker att det finns en diskrepans mellan den traditionella synen på profession, 

där profession hör samman med akademisk kunskap, samt samhällets krav på legitimering av 

efterfrågade yrkesgrupper och den praktiska kunskapen, där det inom professionen inryms en 

förståelse för vikten av erfarenhet, tyst kunskap och intuition. Genom att se rollfördelningen 

utifrån ett dramaturgiskt perspektiv (Goffman, 1994) blir jag uppmärksam på hur lärare och 
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elevassistenter i sitt agerande kan ta på sig och spela upp roller, på samma sätt som om de står 

på en scen. Att verka bakom en mask av en specifik yrkesroll, kan inge en form och trygghet 

för både medarbetare och elever, men den ogenomträngliga masken kan förmodligen också, 

ifall rollerna som maskerna presenterar inte tillåts bli transparanta, skapa begränsningar i 

samarbetet. Genom analysen av resultatet utifrån maktteorin (Foucault, 2003) blir det tydligt 

för mig att makten fungerar som en organism av spända trådar mellan de olika aktörernas 

aktion och reaktion, varmed det krävs ett samförstånd för att samarbetet i teamet ska kunna 

fungera. Samarbetet är av avgörande betydelse för teammedlemmarnas upplevelse av känslan 

av sammanhang (Antonovsky, 2005). När samtliga medarbetare upplever att de blir en del i 

samarbetet och att deras röster tas tillvara stärks medarbetarna hälsa och arbetet kan bli mer 

effektivt (a.a.). Genom analysen av resultatet utifrån de teoretiska ansatserna ser jag att 

framgångsfaktorerna för elevernas möjlighet till utveckling innefattar, att specialläraren har en 

god självkännedom för att hon ska våga axla ansvaret som ledare i teamet och med god insyn 

i assistenternas
18

  arbete ta ansvar för det arbete teammedlemmarna utför. Avgörande för att 

specialläraren ska kunna skapa optimala förutsättningar för elevernas utveckling är att hon 

kan ta vara på hela teamets kunskap. För att komma fram till slutsatsen om teamets betydelse 

var kombination av professionsteori (Greenwood, 1962; Torstendahl, 1989), och praktisk 

kunskap (Molander, 1996; Svenaeus, 2009) avgörande. Genom att kombinera teorierna finner 

jag att inte bara de akademiskt förvärvade kunskaperna har betydelse för det arbete som 

medlemmarna i teamet kan prestera, utan att även det kunnandet som baseras på intuition, 

erfarenhet och klokhet är betydelsefullt.  

För att specialläraren ska kunna skapa ett samarbetsklimat inom teamet som ger optimala 

förutsättningar för elevernas lärande och utveckling bör hon ha modet att fungera som såväl 

ledare som kvalificerad samtalspartner för att ta vara på hela personalteamets kapacitet, 

kunskap, kreativitet och reflektionsförmåga i elevarbetet. För att optimala förhållanden för 

elevernas utveckling ska kunna uppnås behöver skolledningen därmed skapa forum för teamet 

att träffas, utan att eleverna samtidigt är närvarande. För att må bra och prestera optimalt 

behöver speciallärarna, såväl som de övriga teammedlemmarna, känna sig sedda och 

bekräftade i det arbete de utför. 

                                                           
18

 I detta fall menar jag med assistenter samtliga personalkategorier inom personalteamet som i 

undervisningen har en assisterande funktion till läraren. 
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BILAGA 1. 

 

Hej! 

Tack för att ni kan tänka er att delta i min undersökning! En studie som ska handla om 

ansvarstagande, engagemang och ledarskap i arbetsgruppen kring särskolans elevgrupp. 

Kontakten med er har jag fått genom er rektor, som hänvisat mig vidare till 

specialläraren/specialpedagogen i er grupp. Eftersom jag förstått att ni vill veta lite mer om 

syftet med min studie sänder jag härmed detta brev med mer information. Jag hoppas det är 

möjligt för att hela arbetsgruppen att ta del av detta innan vi möts vid intervjun, där fokus 

kommer att ligga på speciallärarens roll som teamledare och arbetsgruppens ömsesidiga 

ansvarstagande och engagemang i elevarbetet.  

Intervjun vilken kommer att genomföras som gruppintervju, kommer att pågå i ca 45-60 

minuter och för att jag efteråt ska kunna ta vara på materialet på bästa sätt kommer jag att 

använda bandspelare och som stöd även göra enstaka anteckningar. Jag kommer att behandla 

materialet med största respekt och inte låta någon annan lyssna på det, med eventuellt 

undantag för min handledare, eller examinatorn. Materialet kommer att avidentifieras, för att 

förhindra att ni, eller eleverna blir igenkända. Min förhoppning är att samtalet inte bara ska bli 

givande för mig, utan att det också ska kännas meningsfullt för er att delta. Ert deltagande är 

frivilligt. 

Enligt skolverket (2011) kommer lärare med speciallärarutbildning inriktning 

utvecklingsstörning, vara de som efter 2015
19

, har behörighet att undervisa elever inskrivna i 

grundsärskolan. Eftersom jag själv har en förskollärarutbildning i grunden, blir jag behörig att 

undervisa elever med inriktning ämnesområden, att ansvara för undervisningen för denna 

elevgrupp ser jag som ett komplext uppdrag, då dessa elever behöver en individuell och 

individanpassad pedagogik och specialläraren oftast har undervisningsansvar för inte bara en, 

utan en grupp elever, vilket innebär att specialläraren behöver stöd av andra professionella 

personer för att kunna genomföra sitt uppdrag. Eftersom speciallärare med inriktning 

utvecklingsstörning enligt Skolverket (2011 & 2013), har ansvar för att utforma och anpassa 

undervisningen på ett sådant sätt att eleverna bereds optimala förutsättningar att utvecklas 

behöver arbetet organiseras på ett sådant sätt att specialläraren trots att hon inte alltid är den 

som direkt förmedlar de pedagogiska insatserna, organisatoriskt behöver ha överblick över det 

som sker mellan elever och övrig personal. Därmed bildar elever som undervisas med 

inriktning ämnesområden inom grundsärskolan och gymnasiesärskolan oftast segregerade 

grupper och personalen organiseras i team kring dessa elever.  

Att organisera en stab medarbetare, där en person har övergripande ansvar och därmed även 

större makt över arbetets utformande är nödvändigt för att säkerställa ansvarsfördelning och 

kvalité i verksamheten, men kan också skapa obalans i teamet, vilket kan resultera i att var 

och en i personalgruppen inte presterar enligt sin fulla potential. I studien utgår jag här från 

                                                           
19 Specialpedagogexamen, med inriktning utvecklingsstörning, jämställs med speciallärarexamen om 

utbildningen påbörjats före utgången av 2008 och examen har utfärdats senast den 30 juni 2015. Från den 1 

december 2013 har undantag tillkommit även för grundutbildningen, vilket inneburit att speciallärare och 

specialpedagoger som har en examen med specialisering mot utvecklingsstörning fram till 2018 kan bli behöriga 

trots att de saknar lärarexamen (Skolverket, 2013b). 
 

 



 

min tidigare yrkeserfarenhet i teamarbete, som underordnad specialläraren, samt från egna 

yrkeserfarenheter som speciallärare. Jag har även hämtat intryck från professionsseminarier 

på Kristianstad Högskola, där jag tagit del av andra studerande med roll som speciallärare, av 

vilka en imponerat berättat om elevassistenter som bidrar med kunskap och erfarenhet kring 

elevarbetet, medan andra beklagat sig över bristande engagemang och samarbetsvilja hos 

elevassistenter i teamet. Denna ingång har lett mig fram till frågan.  

På vilket sätt specialläraren med inriktning utvecklingsstörning kan leda teamet för att 

skapa optimala förutsättningar för eleverna att utvecklas.  

I studien har jag inte lagt fokus vid att problematisera rollfördelningen i teamet, utan jag är 

istället intresserad av att undersöka hur teammedlemmarnas engagemang och kompetens på 

bästa sätt kan tas tillvara, utan att specialläraren släpper sitt övergripande ansvar för 

elevarbetet. Genom studiens genomförande vill jag undersöka hur medlemmar i olika team 

resonerar kring begreppen samarbete, delaktighet och meningsfullhet i det pedagogiska 

arbetet. 

 

Då vi vid gruppintervjun kommer att ha begränsat med tid till vårt förfogande kommer jag att 

innan intervjun gå igenom formalia kring er grupp tillsammans med 

specialläraren/specialpedagogen. 

Frågor som vi då kommer att gå igenom berör: 

Hur ser elevgruppen ut? Antal elever, ålder, kön, Ämnen/ämnesområden?  

När och hur ofta har arbetslaget/teamet möjlighet att träffas? 

Vilka yrkesgrupper ingår i arbetslaget? 

Hur länge har medlemmarna i teamet arbetet tillsammans? 

Finns direktiv från skolledningen vad gäller arbetslagets/teamets organisering och 

ansvarsfördelning? 

 

Jag avser att besöka er vid ytterligare ett tillfälle för att då följa upp frågeställningarna och ta 

vid där vi slutar vid vårt första möte. 

 

Jag ser fram mot att träffa er! 

  

 

 

 

 



 

 

BILAGA 2. 

 

Intervjuguide; 

Börja med… Har ni tagit del av brevet som jag skickade? 

 

Genom studiens genomförande vill jag undersöka hur medlemmar i olika team resonerar 

kring begreppen samarbete, delaktighet och meningsfullhet i det pedagogiska arbetet. 

Beskriv dina arbetsuppgifter, vad du gör och ifall du har några särskilda ansvarsuppgifter? 

Har du tidigare haft en annan roll/funktion än den du har nu? 

 

På vilket sätt är du delaktig? I förberedelse, i konkreta elevarbetet, och/eller i utvärdering? Får 

du bidra med det du är bra på i arbetet? Känner du att du kan använda din kompetens i 

arbetet? 

 

I vilka situationer upplever du ditt arbete som meningsfullt? I förberedelse, i konkreta 

elevarbetet, och/eller i utvärdering? 

 

Hur fungerar samarbetet i teamet – På vilket sätt bidrar du? Får du det stöd som du behöver 

(från skolledning, kollegor på skolan, andra samarbetspartners…) Vad skulle krävas för att 

samarbetet i teamet skulle bli ännu bättre?  

 

 

 


