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Sammanfattning/ Svenska 
Syftet med studien är att undersöka flexenheter och flexteam som startades i en av Sveriges kommun, 
för att anpassa lärmiljöer till elever med funktionsnedsättningar, framför allt elever inom autism och ADHD. 
Undersökningen bygger på följande frågor: Vad är syfte med denna valda organisation? Hur bidrar 
organisationen till tillgänglighet för denna grupp elever? Vilka utmaningar och utvecklingsområden kan 
identifieras inom den valda organisationen? 
Kvalitativ forskningsmetod användes i studien och semi-strukturerade intervju och fokusgruppsintervjuer 
genomfördes för att samla in empirin. Teoriansatsen bygger på Bronfenbrenners systemteori samt 
Nilholms specialpedagogiska perspektiv.  

Resultatet visar att flexenhetens- och flexteamens organisation erbjuder tillgängliga lärmiljöer för denna 
grupp elever genom flexkompetens och det kompensatoriska perspektivet men, att det kritiska 
perspektivet spelar också roll i den flexibla organisationen. Utmaningar och utvecklingsområden ligger i 
implementering av arbetssätt och förhållningssätt hos andra lärare så att dessa elever kan inkluderas i 
de vanliga klassrummen. Det långsiktiga målet för kommunen är att alla lärare anpassar undervisning 
och miljö till dessa elever med hjälp av erfarna flexpedagogerna. 
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Abstract/ English 
 
The purpose of this study is to elucidate why one of Sweden’s municipalities chose to implement a new 
way of including students with neuropsychological deficits, especially ASD (Autism Spectrum Disorder) 
and ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder). The municipality decided to offer adapted resource 
rooms and flexible well-trained teachers to this group of students as a way of ensuring them accessible 
learning environments. The questions raised in this research are the following: what is the aim of the 
implementation of this flexible organisation to this group of students? In which ways does this organisation 
contribute in providing an inclusive learning environment to these students? What are the challenges and 
areas of improvement within such an organisation? 
The research method is based on semi-structured interviews with, on the one hand, flexible teachers in 
two of the municipality’s schools, and on the other hand, the developer of this flexible organisation for this 
group of students. As theoretical frame, Bronfenbrenner’s ecological theory as well as Nilholm’s special 
education perspectives were used in this study. 
The results of the research show that this organisation really offers accessible learning environments to 
this group of students by using the compensatory and critical perspectives. The challenges are that the 
other teachers need to learn from them in order to be able to really include these students in mainstream 
regular classes. The long-term goal of this municipality is to see all the students with special needs 
included in regular classes with the help of flexible teachers, trained in these students’ special needs. The 
flexible teachers’ mission is to help the other teachers and show them that inclusion of these students in 
mainstream regular classes is a possible mission. 
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1. Inledning 

Föreliggande studie behandlar implementering, utveckling och funktionalitet hos 

flexenheter och flexteam i en av Sveriges kommuner. Syftet med implementering av dessa 

flexenheter och flexteam år 2014 var ett växande antal elever med autismspektrumtillstånd 

(AST) vars lärare inte klarade att anpassa undervisning och miljö för. Dessa elever fick inte 

det särskilda stödet som de var i behov av. De kände sig inte inkluderade. Hög frånvaro, 

utanförskap och otrivsel hos dessa elever ledde till utveckling av en specialdesignad 

lärmiljö samt ett flexteam som är utbildat i vad diagnosen AST innebär för att kunna 

anpassa sig till elevernas behov och förutsättningar. Detta framgår i en rapport om elever 

med autismspektrumtillstånd som lades fram i kommun år 2012.  År 2015 fick jag möjlighet 

att besöka, studera och observera närmare en av kommunens flexenheter, vilket fick min 

nyfikenhet att växa kring inkludering av elever med neuropsykiatriska 

funktionsnedsättningar (NPF). Varannan vecka hade alla som arbetade mot flexenheten 

handledning av kommunens flexutvecklarna om bristande förmågor hos NPF elever, om 

skolans ansvar att erbjuda, inte bara en likvärdig utbildning, utan också en tillgänglig 

lärmiljö för alla elever. Utöver nyfikenhet kring flexenheters implementering fick jag, 

under min specialpedagogiska utbildning, fördjupade kunskaper om specialpedagogiska 

perspektiv, skollagen och läroplanen. Då väcktes ännu mer intresse för likvärdig samt 

tillgänglig utbildning för NPF elever. 

Olika rapporter visar att antalet barn och elever med ADHD (Attention Deficit 

Hyperactivity Disorder) och AST ökar ständigt. Rapporter från Socialstyrelsen (2014) och 

(2018) visar hur antalet ADHD barn ökar ständigt. 

1.1. Likvärdig utbildning 

Sedan 1800-talet har Sveriges skolpolitik velat grunda sig på idén om en skola för alla, 

vilket betyder att alla barn och ungdomar ska erbjudas en likvärdig utbildning. 1994 

undertecknade också Sverige Salamancadeklarationen, som innebär att skolan ska sträva 

efter en inkluderande utbildning. Då skapades en överenskommelse om att elever i behov 

av särskilt stöd skulle inkluderas i ordinarie undervisning och enbart i undantagsfall skulle 

barn skiljas från ordinarie klassen. Även i SOU (2004) påminde regeringen att Sverige 

anslutit sig till FN standardregler som betonar likvärdig utbildning till alla oavsett olikheter 
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i behov och förmågor. Den nya skollagen (SFS 2010:800) fortsätter i samma riktning 

angående betydelsen av en likvärdig utbildning för alla. I 1 kap § 9 står det att alla barn och 

elever har rätt att lära sig och utvecklas utifrån egna förutsättningar och behov. I samband 

med den nya skollagen behövde bland annat barn och elever med högfungerande autism 

inte längre gå i särskolan utan inkluderas i ordinarie undervisning i grundskola och 

gymnasium. Elever med funktionsnedsättning ska ges stöd för att så långt som möjligt 

motverka funktionsnedsättningens konsekvenser (SFS 2010:800, kap 3 § 2). Vidare står det 

i § 8 av samma kapitel att särskilt stöd ska ges inom den elevgruppen som eleven tillhör. 

Från Salamancadeklaration till den nya skollagen betonas alltså att skolan ska inkludera 

alla barn oavsett olikheter. Även i kapitel två av läroplanen står det att läraren ska möta och 

utveckla eleverna utifrån deras olika individuella behov och förutsättningar, vilket är den 

största pedagogiska utmaningen. Utmaningen bekräftas av både skolverkets rapport (2012: 

374) och UNICEF:s rapport (2018) som menar att Sverige brister när det gäller likvärdighet 

i skolan.  

Olika rapporter från både socialstyrelsen (2010, 2014, 2017 och 2018) och Autism- och 

Aspergerförbundet (2016 och 2018) påtalar å ena sidan, att antalet barn med autism och 

ADHD ökar ständigt och å andra sidan, att skolan inte är anpassad till deras behov och 

förutsättningar. För att åtgärda brister utfärdade regeringen förordningen (SFS 2018:49) för 

att ge statsbidrag till Sveriges kommuner med syfte att stärka likvärdighet och 

kunskapsutveckling. Statsbidraget för likvärdig utbildning trädde i kraft den 6 mars 2018. 

1.2. Särskilda undervisningsgrupper i styrdokument 

I Skollagen (SFS 100:800) står det tydligt hur vägen till särskild undervisningsgrupp ska 

se ut för att undvika att skolor tar snabba beslut från klassen till särskild 

undervisningsgrupp. Det står bland annat att alla elever ska tillförsäkras ”en miljö som 

präglas av trygghet och studiero” (kap.5 §3). Det poängteras också att särskilt stöd ska i 

första hand ges inom den elevgrupp som eleven tillhör, men särskilt stöd kan också ”ges på 

det sätt och i den omfattning som behövs så att eleven kan nå de kunskapskrav som minst 

kan uppnås” (kap 3 §10). I kapitel 11 av skollagen som handlar om särskild 

undervisningsgrupp eller enskild undervisning står det att det särskilda stödet också kan 

ges i en annan undervisningsgrupp än elevens klassrum om det finns särskilda skäl för det. 
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Några år efter att den nya skollagen hade trätt i kraft granskade Skolverket kommunernas 

särskilda undervisningsgrupper. Denna Skolverkets (2014:405) rapport om hur kommuner 

och skolor organiserar särskilda undervisningsgrupper redovisade för- och nackdelar med 

särskilda undervisningsgrupper. Enligt rapporten är fördelarna att dessa gruppers 

huvuduppgift är att tillgodose elevernas specifika behov och att lärmiljön är anpassad till 

elevernas behov. De huvudnackdelar som rapporten redovisar är å ena sidan att eleverna 

skiljs från de klasser de tillhör och å andra sidan att dessa särskilda undervisningsgrupper 

ofta saknar verksamhetsbeskrivningar, vilket leder till att verksamheter saknar mål och 

syfte. Konsekvenser blir att det saknas plan för hur och när dessa elever kan komma tillbaka 

till ordinarie klasser och detta påverkar negativt elevers självbild och motivation, enligt 

samma rapport. Även i Skolinspektionens (2014:06) rapport om särskilt stöd i enskild 

undervisning och särskild undervisningsgrupp står det att placering i särskild 

undervisningsgrupp ska planeras noggrant, efter att ha försökt anpassa undervisning och 

lärmiljö till eleven i den ordinarie klassen. Enligt rapporten ska skolan undvika att 

lösningen med särskild undervisningsgrupp blir permanent för eleven utan skolan ska 

planera och se till eleven återgår till den ordinarie klassen. I Skolverkets (2014) allmänna 

råd om extra anpassningar och särskilt stöd står det tydligt att rektorn måste ha särskilda 

skäl när han eller hon fattar beslut att placera en elev i en särskild undervisningsgrupp. Alla 

dessa tre rapporter understryker att skolan först måste prova andra alternativ i ordinarie 

klass innan beslut om placering i en särskild undervisningsgrupp ska börja diskuteras. 

1.3. Avgränsning 

Begrepp neuropsykiatriska funktionsnedsättningar (NPF) omfattar olika diagnoser som 

utgår från hjärnans annorlunda sätt att fungera (Habilitering och Hälsa Region Stockholm 

2015 och SPSM, 2015). Studien fokuserar på de vanligaste NPF diagnoser som är 

autismspektrumtillstånd (AST) och ADHD på grund av det är de mest växande och 

utmanande diagnoser i skolan. När det gäller barn inom AST ligger studiens fokus på barn 

och elever som går i vanliga skolor. 

1.4. Syfte och frågeställningar 

Syfte med studien är att undersöka kommunens flexenheters och flexteams uppdrag och 

dess tillgänglighet för elever med neuropsykiatriska funktionsnedsättningar. Fokus ligger 

på hur lärmiljö och undervisning anpassas till dessa elevers behov och förutsättning för 
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tillgänglighet och en likvärdig utbildning i en skola för alla. Frågeställningar som belyses 

är följande: 

- Vad är syftet med flexenheter och flexteam i kommunens skolor? 

- Hur bidrar den valda organisationen till tillgänglighet för elever inom NPF?  

- Vilka utmaningar och utvecklingsmöjligheter kan identifieras i denna organisation? 

1.5. Centrala begrepp 

NPF är ett samlingsbegrepp för olika diagnoser bland annat AST, ADHD, Tourettes 

syndrom, dyslexi, språkstörning, tvångssyndrom/OCD. Förkortningen står för 

neuropsykiatriska funktionsnedsättningar. 

Tillgänglighet: Enligt SPSM:s tolkning innebär tillgänglighet att utveckla verksamhetens 

pedagogiska, fysiska och sociala miljöer, vilket skapar bättre förutsättningar för lärande 

och bidrar i att undanröja hinder i lärmiljöer. Mer om tillgängliga lärmiljöer diskuteras 

utförligare i avsnitt 2.3. 

AST: Autismspektrumtillstånd 

ADHD: Attention Deficit Hyperactivity Disorder 

ÖRT: Övergripande Resursteam i kommunen som består av specialpedagoger, 

skolpsykolog, dramapedagog, socialpedagog och arbetsterapeut 

Flexteam: Flexteam är ett flexibelt team med en autismspecifik stödfunktion (NPF) inom 

skolornas ordinarie verksamhet. Flexteamet består av pedagoger som är utbildade för att 

stödja NPF elever. Deras uppdrag är att genom ett anpassat förhållningssätt, rätt metodik 

och arbetssätt möjliggöra ett framgångsrikt pedagogiskt arbete med elever inom 

autismspektrumtillstånd (AST) och andra neuropsykiatriska funktionsnedsättningar (NPF) 

med kartlagt behov av detta stöd. 

Flexenhet/ flexlokal: En enhet vars syfte är att erbjuda till de mest behövande eleverna 

en anpassad lärmiljö och undervisning för att öka skolnärvaro, välmående och 

måluppfyllelse.  

Flexpedagoger: Legitimerade lärare som fått extra utbildning inom NPF. Enligt 

kommunens verksamhetsbeskrivning för flexteamen handlar det om pedagoger med 
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personlig lämplighet, relationskompetens samt fördjupad kunskap och kompetens inom 

AST, ADHD och andra NPF diagnoser. 

 

Flexutvecklare: Person som är fick kommunens uppdrag för att utveckla flexenheter och 

flexteam för att erbjuda en tillgänglig skola till barn och elever med AST. 

1.6. Implementering av flexenheter och flexteam i kommunen 

Bakgrundhistorik om implementering av flexenheter och flexteam i den valda kommunen 

möjliggörs av att jag fick till mitt förfogande alla dokument om implementering och 

utvärdering av dessa enheter och team, från 2012 till 2018. Eftersom de flesta dokumenten 

är offentliga handlingar har jag valt att inte namnge personer som producerade dokument 

och inte heller vad de olika dokumenten heter. Vid en sökning på Google kan dokuments 

namn och kommunen avslöjas. 

Bakgrund till Flexenheter 

Ett av de dokument som funnits att tillgå producerades av två specialpedagoger och två 

skolpsykologer som valdes som representanter från Övergripande Resursteam (ÖRT) och 

arbetade för barn och utbildningsförvaltningen i den undersökta kommunen. Dokumentet 

skapades vårtermin 2012. 

Bakgrund till dokumentet var, å ena sidan, den nya skollagen (2010:800), å andra sidan ett 

ökande antal akuta insatser kring barn och elever med AST som ÖRT hade börjat 

uppmärksamma. Enligt den nya skollagen (SFS 2010:800) behövde barn och elever med 

högfungerande autism inte längre gå i särskolan. I stället ska de inkluderas i ordinarie 

undervisning i grundskolan och undervisningen skulle anpassas till deras behov och 

förutsättningar. I och med att kommunens Övergripande Resursteam (ÖRT) hade börjat 

uppmärksamma ett ökat antal akuta insatser kring elever med AST, bestämde ÖRT att utse 

en arbetsgrupp bestående av två specialpedagoger och två skolpsykologer. Deras uppdrag 

var att ta fram underlag som ska hjälpa kommunen att skapa ett gemensamt förhållningssätt 

kring barn och elever inom AST på organisationsnivå, med syfte att öka tillgänglighet för 

dem i skolan. Arbetsgruppen tog fram ett frågeformulär som skickades via mejl till samtliga 

lokala specialpedagoger för att inventera antalet barn och elever med AST eller som 

bedömdes ha liknande svårigheter. ÖRT organiserade också diskussioner kring teman 

genom specialpedagogiska nätverk och rektorsmöten för att uppmärksamma svårigheter 
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som elever inom AST möter i skolan. Under diskussionerna samlade ÖRT olika 

representanters tankar och funderingar kring AST-problematiken för att sedan komma fram 

till kommunens gemensamma plan kring likvärdig utbildning för barn och elever med AST.  

När enkätundersökningen genomfördes, hade hela kommunen 2690 barn i förskolan och 

6076 elever i grundskolan. Resultatet, som publicerades vårterminen 2012, visade att 

antalet barn och elever med AST- eller AST- drag var 145, varav 24 i förskolan och 121 i 

skolan. I både förskola och skola visade det sig att häfte av dessa barn och elever hade en 

utredd diagnos. Enkäten visade också att pedagoger saknade kunskap och kompetens inom 

AST samt att det saknades kompetenta extraresurser som kunde stanna längre för dessa 

barn och elever. Det redovisades att dessa barn och elever mådde bra av att ha samma 

rutiner med samma personal och lärmiljö. Det saknades även tid för att hinna med andra 

barn och elever i klasserna och tid att färdigställa material och bildstöd som behövdes. 

Efter utvärdering av enkätens resultat samt diskussioner i olika grupper kring 

problematiken blev slutsatsen att skolorna behöver särskilda kunskaper om AST för att 

anpassa undervisning och lärmiljö till dessa barn och elever som annars är sårbara för stress 

och psykisk ohälsa. I dokumentet redovisades bristande förmågor hos barn inom AST samt 

forskning kring inkludering av barn och elever med AST.  

Diskussioner kring problematiken betonade behov av att skapa flexibla alternativ i de 

pedagogiska teamen, utifrån varje enskild elevs behov och att införa                                 

olikheter som standard i skolarbetet för en mer inkluderande verksamhet.  

Slutsatsen blev att kommunen hade många barn och elever inom AST-området som inte 

fick förståelse för sina specifika svårigheter. Kommunen behövde hitta och utveckla 

flexibla lösningar för att möta dessa elevers behov. Slutsatsens konsekvenser blev, enligt 

dokumentet, ett behov av att starta en så kallad ” särskild autismgrupp” för de barn och 

elever som behöver extraordinära insatser, dvs. de som behöver ett mindre sammanhang 

med en tydlig struktur och rutiner för minska deras stressnivå så att de kan återhämta sig.  

Syftet med att skapa flexenheter var att erbjuda denna elevgrupp kompetenta NPF-

pedagoger som, så småningom, skulle hjälpa skolorna med att öka kompetensen inom AST. 

Den långsiktiga planen var att möjliggöra för alla pedagoger att anpassa undervisning och 

lärmiljö till dessa elever i klassrum. 
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I ett annat dokument står det att Barn – och utbildningsnämnden beslutade att stödja ett 3-

årsprojekt kring flexverksamheten.  Efter beslutet startades flexibla enheter redan under 

läsåret 2014/2015 på sju grundskolor i kommunen med hjälp av ett flexteam på varje skola. 

Författarna till dokumentet om implementeringsprocessen som därmed blev flexutvecklare, 

fick i uppdrag att handleda skolor och följa upp och utvärdera skolornas 

flexverksamheterna årsvis. 

2. Litteraturgenomgång 

2.1. Inkludering 

Genom begreppet ” en skola för alla” som nämndes först i skolkommissions rapport 1946 

(SOU 1948:27), kan det konstateras att idén om en inkluderande skola länge varit levande 

i Sverige, fast det krävdes olika reformer innan elever med olika behov och förutsättningar 

började gå i samma skola. En riktig vändpunkt blev Salamancadeklarationen (Svenska 

Unescorådet, 2006) som Sverige, tillsammans med många andra länder skrev på år 1994. 

Då blev det tydligt för alla att inkludering ska vara ett nyckelbegrepp för att skolan ska 

bemöta elevers olikheter. Egelund, Haug och Persson (2006) anser att det finns koppling 

mellan begreppen ”en skola för alla” och ”inkludering”. Enligt författarna betyder ”en skola 

för alla” att alla elever oavsett olikhet ska få plats i skolan, vilket innebär att skolan ska 

beakta varje enskild elevs behov. Göransson och Nilholm (2014) konstaterar ändå att 

inkludering är ett begrepp som många forskare tolkar på olika sätt. Även Mitchell (2008) 

betonar att mycket ska tas hänsyn till när begreppet inkludering ska tolkas. 

Fyra olika definitioner av inkludering 

Göransson och Nilholm (2014) gjorde en studie om hur andra forskare förstår begreppet 

inkludering i sina studier. I de vetenskapliga artiklarna mellan 2002 och 2012 som de 

studerade fick de fram fyra olika definitioner enligt följande figur. 
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Figur 1: Egen illustration av definitionerna ( från Göransson och Nilholm, 2014, s.268)  

                

Enligt figuren kallas definition A placeringsdefinition. Med denna definition förklarar 

Göransson och Nilholm (2014) att inkludering betyder att elever med 

funktionsnedsättningar placeras i vanliga klasser. Det viktigaste med denna definition är att 

elever med funktionsnedsättningar är placerade i samma klass som klasskamrater. Nilholm 

(2014) preciserar att plats är ett essentiellt och nöjaktigt villkor för att kunna prata om 

inkludering. 

Definition B, enligt Göransson och Nilholm (2014), kallas för specificerad 

individdefinition. Med den här definitionen betyder inkludering att de sociala och 

akademiska behoven hos elever med funktionsnedsättningar ska tas hänsyn till. Med denna 

definition förtydligar Nilholm (2017) att det inte bara placering som är viktigt utan att 

skolan gör ytterligare riktade insatser till dessa elever så att det ska kallas för inkludering. 

Författarna kallar definition C för generaliserad individdefinition och det betyder att sociala 

behov och utbildningsbehov hos alla elever ska mötas. Här förtydligar Nilholm (2017) att 

det är både plats och kvalitet för alla elever som är nödvändiga för att begreppet inkludering 

ska gälla. 

Definition D kallar Göransson och Nilholm (2014) för gemenskapsdefinition. Med den 

sista definitionen betyder inkludering att det är gemenskap i klassrummet som värderas 

mest, förutom plats och kvalitet på undervisning för alla elever. 
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Mitchell (2008) ser inkludering på ett annat sätt fast han också tar hänsyn till plats, kvalitet 

och gemenskap. Enligt honom är inkludering en ömsesidig vinst för både elever i behov av 

särskilt stöd och elever utan behov av extra stöd.  För elever i behov av särskilt stöd 

utvecklas både ämneskunskaper och sociala färdigheter. Han hävdar att inkludering 

utvecklar även deras självkänsla. Elever utan behov av särskilt stöd utvecklas ännu mer, 

menar han. Enligt hans mening utvecklar de inte bara ämneskunskaper, utan också olika 

sociala färdigheter som bland annat, förståelse för olikheter som en tillgång och att olikhet 

berikar samhället, social rättvisa och jämlikhet. Dessutom lär de sig omtänksamhet 

gentemot kamrater i behov av särskilt stöd. 

Mitchell (2008) anser först och främst att inkludering är ett komplext och omtvistat begrepp 

när det gäller elever i behov av särskilt stöd. För att inkludering ska lyckas är det många 

parametrar som ska kombineras samtidigt som formeln nedan visar.  Syfte med hans formel 

är att presentera de olika parametrar som behöver finnas samtidigt för att kunna prata om 

inkludering. Dessa parametrar är följande (ibid, s. 29): 

V + P + S + R + L + 5A  

V: Vision 

P: Placement 

S: Support 

R: Resources 

L: Leadership 

5As: 

1. Adapted Curriculum 

2. Adapted Assessment 

3. Adapted Teaching 

4. Acceptance 

5. Access 

Med formeln menar han att skolan ska leva upp till alla dessa delar för att inkludering ska 

genomsyra verksamheten. 
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2.2. Elever med NPF och deras behov i skolan 

Enligt SPSM (2019) och Riksförbundet Attention (2018) är de vanliga neuropsykiatriska 

funktionsnedsättningarna ADHD, autism, Tourettes syndrom, dyslexi och språkstörning. 

Elever med dessa nedsatta förmågor har olika behov och skollagen (SFS 800:100) kräver 

att skolan möter deras behov, vilket är en utmaning för många skolor. 

2.2.1 Elever med autism och ADHD 

Som förklarats i inledningen ska fokus för den här studien läggas på ADHD och AST och 

detta av tre anledningar. För det första är elever med dessa diagnoser de som bedöms vara 

mest utmanande i den traditionella skolorganisationen. För det andra har den undersökta 

kommunen valt att starta flexenheterna först och främst för elever med AST och sedan för 

elever med ADHD i och med att elever med de nämnda diagnoserna delar många 

svårigheter (Craig, Margari F, Legrottaglie, Palumbi, Giambattista & Margari, L., 2016; 

Jensen, 2018; Ortiz och Sjölund, Jahn, Lindgren och Reutersward, 2017; Taurines och 

Schwenck, 2012). För det tredje förekommer också kombination av båda diagnoser hos ett 

antal barn (Sjölund, 2017; Craig et al., 2016). 

Enligt Craig et al. (2016), Jensen (2018) samt Taurines och Schwenck (2012) finns det 

många likheter mellan AST och ADHD även om dess två diagnoser verkar vara olika när 

det gäller diagnoskriterier. Vidare menar samtliga refererade författare att vissa personer 

även har kombination av båda diagnoserna, vilket leder till ytterligare svårigheter 

För att lättare förstå skolsvårigheter för elever med autism och ADHD samt elever som har 

en kombination av de två diagnoserna menar författarna att det är av stor vikt att förstå hur 

deras hjärnor arbetar och fungerar genom att redogöra för vad diagnoser innebär samt hur 

de påverkar deras skolgång. Det är angeläget att pedagoger behärskar kunskap och 

kompetens om nedsatta funktioner vid autism och ADHD för att kunna erbjuda anpassad 

undervisning, menar Jensen (2018), Carlsson Kendall (2015), Ortiz och Sjölund (2015) 

samt Sjölund et al, (2017). De påpekar att autism och ADHD innebär att vissa områden i 

hjärnan inte fungerar som de gör hos de flesta. Vidare hävdar dessa författare att det är 

vitalt att pedagogerna också är medvetna om elevers styrkor eftersom det är de senare som 

måste stärkas för att kompensera för bristande förmågor. Därutöver anser författarna att 

både skolmiljö och kunskapskrav stärker svårigheter i och med att de ställer högre krav på 

elever med funktionsnedsättningar. 
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2.2.2 Nedsatta funktioner vid autism och ADHD 

De nedsatta funktionerna vid både autism och ADHD, enligt de ovannämnda författarna, 

är framför allt exekutiva funktioner, perception samt nedsatt känsloreglering. Författarna 

understryker å ena sidan, att diagnoskriterierna för dessa två diagnoser i grunden skiljer sig 

åt, och å andra sidan, att individens specificitet medför att skolan ska individanpassa både 

lärmiljö och undervisning. 

 Exekutiva funktioner 

Jensen (2018), Carlsson Kendall (2015) samt Sjölund et al. (2017) definierar exekutiva 

funktioner som de funktioner som ger förmåga att styra, organisera och samordna 

information till målorienterade beteende som i sin tur leder till önskade resultat. Exekutiva 

funktioner är centrala funktioner för att kunna planera, organisera, prioritera, sätta igång, 

genomföra och utvärdera aktiviteten. Exekutiva funktioner är också viktiga för att bland 

annat kunna minnas, vara flexibel och ha en tidsuppfattning. Sammanfattningsvis förklarar 

Jensen (2018) att dessa förmågor styrs från den främre delen av hjärnan och att de räknas 

som hjärnans projektledare. 

 Perception 

Jensen (2018) menar att både elever med autism och ADHD har en annorlunda perception 

fast sinnesintryck vid autism påverkas ännu mer, jämfört med elever med ADHD. 

Perception är den funktion som hjälper människor att hålla sig informerade om 

omgivningen genom de olika sinnesintrycken. Ortiz och Sjölund (2015) förtydligar hur 

dessa sinnesintryck nämligen syn, hörsel, lukt, smak och känselsinne förvandlas med hjälp 

av hjärnans tolkning, i ljus, ljud, smaker, lukt och beröring. Dessa intryck bearbetas av 

hjärnan genom att sortera dem och prioritera bort oviktiga intryck och välja de intryck som 

behövs beroende på situation och omgivning. Elever med perceptionssvårigheter blir 

negativt påverkade av olika intryck och saknar förmåga att urskilja de viktigaste från de 

oviktiga för att kunna anpassa sig till situation och miljö. Ortiz och Sjölund (2015) 

poängterar att personer med autism har mest svårigheter att sålla bland dessa olika intryck 

och att de ofta inte klarar att hantera flera sinnesintryck samtidigt. När ett sinnesorgan 

bearbetar information måste andra sinnesorganen vara i viloläge. Sjölund et al. (2017) 

upplyser om hur en annorlunda perception i skolmiljö orsakar stress och ångest hos elever 
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med autism och ADHD som reagerar på allt som händer runt omkring dem eftersom de inte 

kan sortera mellan det väsentliga och det oväsentliga. Allt detta gör skolan till en 

ovälkommen plats för dessa elever som inte kan hantera överkrav på ett bättre sätt än att 

antingen få utbrott eller gå därifrån. Taurines och Schwenck (2012) bekräftar att vissa 

miljöer ökar AST och ADHD symptom och skolan, som kräver mycket av exekutiva 

funktioner, är en av dem. För att ta hänsyn till perceptionssvårigheter som vissa elever har 

uppmuntrar Carlsson Kendall (2015) och Sjölund et al. (2017) att sanera skolans lärmiljö 

perceptuellt och anpassa lärmiljön till dessa elevers svårigheter. De menar att dessa barn 

har svårt att fokusera på många olika saker samtidigt exempelvis många människor, mycket 

ljus och ljud eller andra intryck. 

Nedsatt känsloreglering 

Förmåga att hantera känslor och impulser varierar hos olika människor. Elever med autism 

och ADHD har svårigheter att styra sina känslor i förhållande till situation och närmiljö, 

vilket kan leda till affektutbrott, menar Carlsson Kendall (2015) och Sjölund et al (2017). 

För att undvika konsekvenser av denna bristande förmåga i skolan rekommenderar båda 

referenserna att prioritera ett förebyggande arbete vars syfte är att kartlägga 

belastningsfaktorer för att förebygga att elever hamnar i affekt. Deras råd till skolan är att 

anpassa både fysiska och psykiska miljöer till elevernas behov. Vidare anser de att skolan 

behöver utrusta dessa elever med förmåga att hantera sina känslor. För att lyckas med 

insatser poängterar författarna att pedagoger behöver hitta ett bra sätt att möta eleverna och 

intressera sig för dem, samtidigt som pedagoger ska vara medvetna om att skolan kräver 

mycket mer än vad dessa elever kan hantera på grund av de bristande förmågorna. 

2.2.3 Andra nedsatta funktioner vid bara autism 

Elever med autism har mer nedsatta funktioner än elever med ADHD. Enligt Kendall 

(2015), Ortiz och Sjölund (2015) samt Sjölund et al. (2017) finns det två extra nedsatta 

områden hos elever med autism, nämligen central koherens och mentalisering (theory of 

mind). Enligt författarna handlar central koherens om hjärnans förmåga att samordna olika 

typer av information, tolka dem samt sätta dem i rätt sammanhang för att sedan ta rätt beslut 

eller förstå konsekvenser. Ofta är de detaljfokuserade och saknar helheten. Elever med 

autism får också svårigheter att tolka den icke-verbala kommunikationen nämligen 

kroppsspråk, gester, mimik eller sociala relationer. Vidare menar författarna att 
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konsekvenser av den nedsatta funktionen är att elever med autism inte kan förstå och tolka 

situationer som alla andra, när bearbetning av information, avkodning och bedömning av 

situation är annorlunda än hos andra. Detta leder till en annan nedsatt funktion som 

författarna kallar för mentalisering (theory of mind). Svårighet att förstå att andra kan tänka 

och känna på ett annat sätt än de själva leder till bristande flexibilitet. De kan inte föreställa 

sig hur andra tänker när de inte avläser situationer eller den andres intentioner eller 

reaktioner. 

2.2.4 De viktigaste tio funktionsområdena  

Jensen (2017) sammanfattar nedsatta funktioner som elever med autism och ADHD delar 

i tio funktionsområden. Enligt henne ska dessa funktionsområden alltid tas hänsyn till vid 

kartläggning av elevernas behov så att skolan sätter in rätt åtgärder för varje elev med 

autism eller ADHD. Följande figur illustrerar dessa tio funktionsområden. 

 
Figur 2.  Egen illustration av de tio gemensamma nedsatta funktionsområden  
                     vid AST och ADHD (Efter Jensen, 2018, s.26)            

Det är dessa tio funktionsområden som behöver tas hänsyn till vid kartläggning så att skolan 

sätter in rätt åtgärder för elever med både AST och ADHD. 

Jensen (2018) hävdar att dessa funktionsområden är mer utförliga än diagnoskriterierna och 

att elever med autism och ADHD generellt uppvisar svårigheter inom samtliga områden, 

även om funktionsnedsättningar kan bedömas ha olika svårighetsgrader. Hon betonar även 

faktum att individer är olika, vilket kräver individanpassning av stödet. 
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2.3. Tillgängliga lärmiljöer för elever med autism och ADHD 

Miljön påverkar ständigt människors kunskaper, erfarenheter och utveckling. Küller (2004) 

forskade om hur människor påverkas av sin omgivning. Han menar att vissa miljöer är 

välkomnande medan andra kan orsaka stress och ångest. Fokus i hans forskning som han 

kallade för ”The Human- Environment- Interaction model”, var effekter av interaktionen 

mellan människor och miljö och han kom fram med en modell med fyra aspekter som 

påverkar människor i deras omgivning. De fyra aspekterna i hans modell är fysisk miljö, 

social miljö, individuella faktorer och aktiviteter. Han hävdar att modellen hade visat sig 

vara användbar inom miljödesign för att anpassa miljö till människors önskemål och 

situationer. Vidare menar han att, om en person inte klarar av att anpassa sig till en bestämd 

miljö, blir konsekvenserna oro, frustration samt ständig ångest. 

Tufvesson (2014) inspirerades senare av Küllers modell när hon presenterade SPSM:s 

tillgänglighetsmodell som också redogör för fyra aspekter vars samspel är premissen för 

tillgänglighet och lärande. Dessa fyra perspektiv, i nedanstående figur, som redovisas med 

tillstånd av SPSM, är förutsättningar för lärande, social miljö, fysisk miljö och pedagogisk 

miljö. 

 

Figur 3. Tillgänglighetsmodellen (SPSM 2015)  

I skolan utvecklas elever i en god och stimulerande lärmiljö. Szönyi och Söderqvist 

Dunkers (2015) definierar begreppet ” lärmiljö” som de miljöer som elever ställs inför 

under sin skoldag. Vidare menar de att skolans lärmiljö är tillgänglig när goda 

förutsättningar skapas så att elever få möjlighet till delaktighet i olika aktiviteter. Persson 
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(2016), Tufvesson (2007) och Te-Wang och Holcombe (2010) påstår att skolans miljö 

spelar en avgörande roll i elevers skolframgång. Te-Wang och Holcombe (2010) menar att 

elevers engagemang och framgång är direkt kopplad till skolans organisation och sociala 

klimat.  

Persson (2016) tittade närmare på hur Küllers fyra aspekter kan appliceras på skolan för att 

skapa tillgängliga lärmiljöer. Enligt henne handlar den fysiska lärmiljön om utformning av 

klassrum, ljus och ljud. När det gäller den sociala miljön nämner hon social 

sammansättning, undervisningsmetod samt pedagogisk atmosfär som kännetecknas av 

relation mellan eleven och pedagogen. De individuella faktorerna innefattar elevernas 

individuella förutsättningar som påverkar anpassningar av miljö. Den sista av Küllers 

(2004) fyra aspekter är pedagogiska aktiviteter. Under denna aspekt menar Persson (2016) 

att pedagogiska aktiviteter behöver anpassas till varje elevens behov och förmågor. Enligt 

henne behöver alla pedagogiska aktiviteter kännetecknas av flexibilitet i form av rum, 

läromaterial, uppgifter samt undervisningsstrategier. 

Tufvesson (2007) betonar också betydelsen av tillgängliga lärmiljöer i skolan men lägger 

stor vikt vid anpassning av lärmiljö för elever i behov av särskilt stöd. Enligt henne är det 

de som påverkas ännu mer av en lärmiljö om den inte är anpassad till deras behov och 

förmågor. Grupper av elever som negativt influeras mest av lärmiljö är, anser hon, är först 

och främst elever med autism och sedan elever med ADHD. Både Diseth et al. (2017) och 

Tufvesson (2007) markerar att elever med autism eller ADHD påverkas av alltför många 

intryck i klassrummet, av ljus eller ljud. Diseth et al. (2017) visade även, genom sin 

forskning, att skolfrånvaron för elever med autism berodde på en icke anpassad lärmiljö för 

dessa elever. Tufvesson (2007) menar exempelvis att elever med autism eller ADHD även 

är i behov av att sitta på samma plats som räknas som en egen plats. Bildstöd är också 

viktigt för att kompensera deras bristande förmågor. För att lyckas erbjuda tillgängliga 

lärmiljöer till elever med NPF är hennes råd till skolan är att ge kunskaper om NPF till 

skolpersonal samt tänka på att anpassa miljö till elever med neuropsykiatriska 

funktionsnedsättningar. 
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2.4. Forskning kring särskilda undervisningsgrupper 

Karlsson (2012) noterar att elevers olikhet och skolans miljö gör att några elever inte får 

plats i den traditionella skolformen. Några av anledningarna till att vissa elever placeras i 

särskilda undervisningsgrupper är bland annat medicinska diagnoser eller sociala och 

emotionella svårigheter (Rosenqvist, 2005). Enligt Karlsson (2007) är fördelen med dessa 

särskilda undervisningsgrupper att de ofta erbjuder en lugnare miljö utan störande intryck 

för de elever som behöver det. Ändå påpekar författaren att det också finns nackdelar med 

dessa grupper, nämligen att de kan ta emot elever som skulle kunna få stöd i ordinarie 

klasser. Vidare uppger hon att en annan risk är att antalet elever i dessa grupper kan tendera 

att växa samtidigt som deras vistelse där riskerar att bli permanent. 

Malmqvists och Nilholms (2016) forskning kring särskilda undervisningsgrupper för elever 

med ADHD visar att 17% av alla kommuner har ADHD klasser. Enligt deras forskning är 

syftet med dessa klasser att kunna erbjuda anpassad lärmiljö till elevernas behov och 

förutsättningar så att elever kan nå kunskapsmålen. Som Karlsson (2007) menar är 

huvuduppdraget i särskilda undervisningsgrupper att kompensera för elevernas brister och 

svårigheter, vilket uppvisar att dessa särskilda undervisningsgrupper grundar sig på 

kompensatoriskt perspektiv. Karlssons (2007) påstående överensstämmer med Bonds och 

Hebrons (2016) studie om inkludering av elever med autism i skolan. Bond och Hebron 

(ibid.) anser nämligen att dessa elevers nedsatta funktioner kräver extra resurser i form av 

anpassad miljö och extra personal för att kunna ta hänsyn till individuella, sociala och 

organisatoriska faktorer som påverkar deras skolgång. Som ett exempel nämner författarna 

att dessa elever är i behov av ett lugnt rum som de får utanför klassrummets lärmiljö. Trots 

fördelar som vissa forskare ser med särskilda undervisningsgrupper kritiserar Malmqvist 

och Nilholm (2016) de kommuner som tycker sig ha hittat bättre lösningar för ADHD 

elever genom att särskilja dem från deras klasskamrater. De anser att det stigmatiserar dessa 

elever och konsekvenserna blir att de senare ser sig själva som mindre värda och 

annorlunda. 

Lozic (2014) hävdar att det finns två utbildningssystem i Sverige nämligen ett för 

majoriteten av elever och ett annat för elever i behov av särskilt stöd. Hans studie riktar sig 

till en specialenhet för elever inom AST. Denna enhet ”the Plough” är specialiserad i hur 

elever inom högfungerande autism kan undervisas. Resultaten visar att lärarna som arbetar 
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med att anpassa miljö och undervisning för dessa elever anser sig arbeta inkluderande. De 

menar att eleverna får kunskaper samtidigt som de lär sig att anpassa sig till samhället. 

Enligt lärarna är de ordinarie klasserna exkluderande i och med att de inte är anpassade till 

elever inom AST. Studien visar att dessa elever får precis vad de behöver när det gäller 

kunskaper och social träning. Lärarna i enheten har specialkompetens inom AST och 

erbjuder undervisning enligt behov, ändå är dessa elever exkluderade från andra. 

Författaren ser enheten som inkluderande genom exkludering, vilket han anser vara en 

paradox i svenska skolsystem. 

2.5. Lärare- elev relation 

Ahlberg (2013) och Aspelin (2013) menar att mötet mellan elev och lärare är av stor vikt 

för hur lärandet går till. Ahlberg (2013) anser att en god relation mellan eleven och läraren 

spelar ännu mer roll för elever i behov av särskilt stöd.  

Hughes (2012) och Lilja (2013) betonar dessutom att relationer mellan elever och lärare 

har stor betydelse för elevers skolprestation och beteende. De menar att en positiv lärare – 

elev relation spelar en avgörande roll i elevens hela skolgång, det vill säga elevens sociala 

utveckling, trivsel, motivation till lärande och välmående.  

Liksom Ahlberg (2013) hävdar Hughes (2012) att detta har en särskild betydelse för elever 

i behov av särskilt stöd. Den senare författaren menar även att denna goda relation är 

stressreducerande, vilket leder till att eleven lätt kan koncentrera sig på lärandet och relation 

till kamrater.  

Lilja (2013) poängterar att elever behöver se att lärarna bryr sig om dem, lyssnar på dem 

och bekräftar dem. Hon hävdar att läraren behöver se hela eleven med hans eller hennes 

fysiska och känslomässiga behov och inte bara elevens kunskapsbehov. Hon menar att det 

är när läraren ser hela eleven som förtroende och relationer kan utvecklas mellan eleven 

och läraren. Enligt henne behöver läraren ha en uppriktig ambition att se, lyssna, hjälpa och 

bry sig, så att eleven känner förtroende för läraren. 

Aspelin (2010) hävdar att läraryrkets kärna är sociala relationer och att det är relationen 

mellan lärare och elev som är en förutsättning till lärandet. Utan goda relationer kan lärande 

och utveckling inte ens äga rum. Vidare menar han att både kvalitet och karaktär av 

undervisningen är starkt beroende av relationen mellan lärare och elev i och med att det är 
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den förtroenderelationen som är nyckeln till lärande och utvecklingsmöjlighet för eleven. 

Enligt honom är det läraren som ska bära ansvar för kvaliteten av relationen mellan dem. 

Därmed är det upp till läraren att anpassa sitt beteende till elevernas och vårda goda 

relationer med dem. För författaren är relationskompetens en central egenskap för varje 

lärare. Med relationskompetens menar han lärarens förmåga att bygga upp goda relationer 

med sina elever, så att de senare kan känna förtroende, tillit och respekt gentemot läraren.  

Aspelin (2010) anser att lärarens relationskompetens ska kännetecknas av kvaliteter som 

ärlighet, trovärdighet, omsorg och äkthet. 

3. Teoretiska perspektiv 

De teoretiska ansatserna som studien grundar sig på är Bronfenbrenners 

utvecklingsekologiska systemteori samt Nilholms specialpedagogiska perspektiv. 

3.1. Bronfenbrenners utvecklingsekologiska systemteori 

 Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori har fokus på samspel mellan individen och 

omgivningen. Bronfenbrenner anser att människors utveckling är starkt bunden till miljön 

med dess sociala och kulturella sammanhang. För ett barn är det miljöpåverkan som bidrar 

till lärande och utveckling. 

Bronfenbrenners ekologiska systemteori grundar sig på fyra olika system som går in i 

varandra och är sammanbundna med en bestämd rangordning. Hans modell byggs från 

insidan och ut. Från insidan kallas dessa fyra olika system för mikrosystem respektive 

mesosystem, exosystem och makrosystem. En egen tolkning av Bronfenbrenners modell 

valdes för studien för att titta närmare på hur eleverna påverkas av skolans värld och detta 

illustreras enligt följande ellipser i figuren nedan. Studiens fokus ligger på mikrosystem 

och mesosystem. 
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Figur 4. Egen tolkning av Bronfenbrenners modell med fokus på eleven och skolmiljö 

Som figuren ovanför visar är eleven i centrum av hela systemet. Han eller hon påverkas av 

de närmaste miljöerna för utveckling och lärande. Dessa närmiljöer är bland annat familj, 

skolmiljö, vuxna i skolan och skolans sociala samspel. Enligt Bronfenbrenner (1979) spelar 

mikrosystem och mesosystem en avgörande roll i elevens utveckling eftersom det senare 

är resultat av samspel och interaktion mellan individen och dennes direkta omgivning i 

detta system. Att skolan räknas som ett mikrosystem visar hur mycket den påverkar barnens 

utveckling (Andersson, 1986). Vidare betonar Andersson (1986) att en skolmiljön kan ha 

positiv eller negativ effekt på barnens utveckling beroende på om skolmiljön är trygg eller 

otrygg. En trygg miljö för barnen i skolan är en skolmiljö som tillgodoser barnens behov 

på fysisk, social och psykologisk nivå för att, sedan, kunna stimulera deras positiva 

utveckling både kunskapsmässigt och socialt. Andersson (1986) poängterar att barnens 

utveckling i rätt riktning kan bromsas eller även utebli om skolan inte tillfredsställer deras 

behov. 

Vid direkta eller indirekta relationer mellan två mikrosystem skapas ett nytt system som 

Bronfenbrenner kallar för ett mesosystem (Andersson, 1980). De olika närmiljöerna 

påverkar varandra på ett medvetet eller omedvetet sätt och dessa olika mesosystem behöver 

tas hänsyn till samtidigt vid analys av barnens utveckling i närmiljön. Detta innebär att det 

som händer i skolan påverkar hemmet och vice versa. 
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Faktorer utanför de redan nämnda närmiljöerna tillhör ett annat system som 

Bronfenbrenner kallar för exosystem (Andersson, 1980). Det kan vara olika 

samhällsinstitutioner eller andra förhållanden utanför barnens mikrosystem som också 

påverkar barnens utveckling. Bronfenbrenner (1979) understryker att fokus ska läggas på 

hur relationer, roller och aktiviteter påverkas i form och innehåll. 

Nästa system kallas för makrosystem (Andersson, 1980). Här påverkas barnet av de 

samhälleliga förutsättningar som barnet lever under, de politiska och ekonomiska beslut 

som fattas samt av andra allmänna värderingar, lagar och av kulturen. 

Huvudsyftet med Bronfenbrenners systemteori, enligt Andersson (1986), är att försöka 

förstå och identifiera hur socialt samspel och miljön påverkar individens utveckling i 

samhället. 

3.2. Bronfenbrenners utvecklingsekologiska systemteori i studien 

I detta arbete ska undersökas hur samspelet mellan miljö och elev påverkar utveckling, 

trivsel och inhämtning av kunskaper. Huvudfokus ska läggas på miljöpåverkan på eleven. 

Elevens utveckling och inlärning är betingade av den miljö som eleven verkar i. I studien 

ska det undersökas varför flexenheter och flexteam anses vara bättre för vissa elevers 

utveckling och lärande. 

Skolans styrdokument som innehåller skollagen, förordningar, föreskrifter, läroplaner samt 

kommuners skolpolitik påverkar elevens utveckling. Alla dessa olika lagar ligger på 

makrosystemnivå enligt Bronfenbrenners modell och de påverkar elevens framgång i 

skolan. 

3.3. Specialpedagogiska perspektiv 

3.3.1 Inledning 

För att kunna redogöra för specialpedagogiska perspektiv är det av stor vikt att förstå vad 

specialpedagogiken är och vad den handlar om. Begreppet kommer från de sammansatta 

orden ”special” och ”pedagogik”.  Enligt Persson (2019) kan det sammansatta ordet vara 

förvirrande och tolkas på olika sätt. Å ena sidan kan det tolkas som en speciell pedagogik 

för elever som anses vara speciella. Å andra sidan kan det tolkas som en speciell, fördjupad 

kompetens i pedagogik för elever som behöver en annan slags pedagogik. Utifrån den 
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senare tolkningen tar begreppet specialpedagogik sin utgågångspunkt i svårigheter hos 

eleven själv och de specialpedagogiska huvuduppgifterna karakteriseras då av stöd till 

elever i behov av särskilt stöd. Anledningen därmed är att underlätta deras inlärning så att 

de kan nå kunskapskraven.  Både Nilholm (2007) och Persson (2019) menar att 

specialpedagogik ofta tolkas som den pedagogik som sätts in där den vanliga pedagogiken 

anses vara otillräcklig. Båda författarna menar då att målgrupperna för specialpedagogik är 

elever i behov av särskilt stöd och specialpedagogikens uppdrag blir att kompensera brister 

hos dessa elever genom att hitta olika sätt att underlätta inlärningen för dem. Det betyder 

att dessa elever bedöms som avvikande gentemot elever som inte behöver kompenseras. 

3.3.2 Perspektiv på specialpedagogik 

Som redovisats här ovanför kan specialpedagogik innebära både en positiv och en negativ 

diskurs. Nilholm (2007) uppmärksammar dessa två diskurser av specialpedagogik. Om 

utgångspunkten för specialpedagogik ses som den fördjupade kompetensen i pedagogik 

som gynnar eleverna i deras olikheter, uppfattas specialpedagogiska insatser som något 

positivt. Härvid handlar det om att individanpassa undervisningen genom differentiering. 

Om specialpedagogik däremot upplevs som den pedagogik som är avsedd för speciella och 

avvikande elever detta en negativ innebörd. Här ligger fokus på vissa grupper elever som 

avviker från vad samhället räknar som normalt. Sammanfattningsvis betonar Nilholm 

(2007) att specialpedagogik antingen kan ses som en pedagogik som har sin utgångspunkt 

i elevers olika förutsättningar eller som en pedagogik som särskiljer och stämplar vissa 

elever. 

3.3.3 Nilholms specialpedagogiska perspektiv 

Med utgångspunkt i de olika specialpedagogiska diskurserna redovisar Nilholm (2007) tre 

perspektiv på specialpedagogik med hjälp av den internationella forskningen (Clark, Dyson 

och Millward, 1998) om specialpedagogik. Enligt honom spelar dessa tre perspektiv en 

avgörande roll för med vilka glasögonen olika människor ser på specialpedagogiken. 

Det kompensatoriska perspektivet 

Det kompensatoriska perspektivet, som Nilholm (2007) presenterar, är det perspektiv som 

haft störst inflytande inom specialpedagogiken och som fortfarande dominerar forskningen. 

Sedan lång tid tillbaka har svårigheterna i skolan ansetts vara individbundna och åtgärder 
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har riktats enbart mot eleven som individ. Eleven skulle alltså kompenseras för sina 

svårigheter. Nilholm (2007) menar att detta perspektiv kategoriserar elever genom att 

betrakta dem som bärare av svårigheter. Därför kallades detta perspektiv för det kategoriska 

perspektivet av Emanuelsson et al. (2001). Vidare förklarar Nilholm (2007) att det 

kompensatoriska perspektivet söker svar på olika svårigheter i både medicin och psykologi. 

Författaren menar att de som förespråkar detta perspektiv är övertygade om att 

neurologiska och psykologiska förklaringar till svårigheterna är avgörande för 

specialpedagogiska åtgärder, när det gäller att anpassa undervisningen för eleven. Han 

förtydligar de steg som det kompensatoriska perspektivet följer för att kategorisera elever. 

Först påstår Nilholm (2007) att problemgrupper identifieras. Nästa steg blir sökande efter 

neurologiska och psykologiska förklaringar till problemen och till slut skapar 

specialpedagogiken undervisningsmetoder för att kompensera för diagnoser eller brister. 

Härvid spelar diagnostiseringen en avgörande roll. Han drar således slutsatsen att det 

kompensatoriska perspektivet fokuserar på diagnoser och brister hos individen och åtgärder 

sätts in mot individens brister för att kompensera dem. 

Det kritiska perspektivet 

Persson (2019) framhåller att utgångspunkten för detta perspektiv är den 

specialpedagogiska utbildning som startades på 1990-talet. Specialpedagogiken skulle inte 

marginalisera eller peka ut elever. Nilholm (2007) menar att kritiken mot det 

kompensatoriska perspektivet började växa i och med att det saknade objektivitet gällande 

både diagnostisering, bedömning och användbarhet av de olika diagnoserna. Enligt samma 

forskare var diagnoser till nackdel för eleverna medan de var till fördel för skolsystemet 

som lade skolmisslyckande på elevernas brister i stället för att analysera skolans eget 

misslyckande. Det kritiska perspektivet uppmuntrar att leta efter skolmisslyckanden någon 

annanstans än hos eleven. Persson (2019) förtydligar det genom att säga att skolan skulle 

ta hänsyn till andra förhållanden och processer i skolan och därmed anpassa miljöerna till 

elevers förutsättningar. Persson (2019) betonar hur forskningen, sedan två decennier, har 

uppmärksammat skolmiljöns betydelse gällande skolans framgång eller misslyckande.  

Han sammanfattar detta forskningsområde som ett område som vill flytta fokus från individ 

till miljöpåverkan.  Hans förklaring är att elevens prestation i skolan kan påverkas av 

förändringar i omgivningen. Haug (1998) kritiserar skolan som system när han hävdar att 

det är den som skapar problemen hos eleven, fast skolan lägger problemet hos elevernas. 
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Han menar att det är skolan som inte klarar av att anpassa undervisningen till elevers 

olikheter. Detta perspektiv kallades av Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) för 

det relationella perspektivet. Enligt perspektivet ligger skolsvårigheter i miljön, inte på 

eleven. 

Både Nilholm (2007) och Persson (2019) poängterar att detta perspektiv ser elevers 

olikheter som en tillgång. Enligt båda forskarna inom specialpedagogik är människors 

olikhet en anledning till att de ska leva tillsammans för att dela olika erfarenheter som 

berikar alla inblandade. 

Dilemmaperspektivet 

Skollagen (SFS 2010:800) riktlinje är att skolan ger en likvärdig utbildning till alla elever 

trots olikheter. Ibland går det inte att undvika att skolans krav blir för höga i förhållanden 

till vissa elevers förutsättningar och personliga intressen. Detta skapar obalans mellan 

skolans krav och förväntningar och elevernas förmågor. Persson (2019) konstaterar att det 

är gapet mellan vision och verklighet som tydliggjort behovet av ett kompletterande 

perspektiv som Nilholm (2007) kallar för dilemmaperspektivet. Nilholm (2007) citerar 

Clark, Dyson och Millward (1998) som först uppmärksammade dilemman i 

utbildningssystem som kräver att alla elever ska få samma kunskaper och färdigheter 

samtidigt som samma utbildningssystem kräver att skolan ska anpassa sig till elevers 

olikheter och förutsättningar. Vidare förtydligar Nilholm (2007) det han menar med 

dilemmaperspektivet. Skolan ska inte kategorisera elever samtidigt som det inte går att 

undvika kategoriseringar när skolan ska anpassa undervisningen till elevernas behov. Att 

planera undervisningen utifrån elevernas förutsättningar kräver att jämförelser ändå blir 

utgångspunkt, och att det leder likväl till kategoriseringar. 

Enligt ”Arbete med extra anpassningar, särskilt stöd och åtgärdsprogram” (2014) ska 

utredningar skrivas och åtgärdsprogram upprättas om en elev riskerar att inte nå 

kunskapskraven som minst ska uppnås. Detta kräver att specialpedagogen lägger fokus på 

individen och individens behov, på brister hos individen (diagnos) samt hur dessa brister 

ska kompenseras. Å ena sidan ligger dilemmat i att kategoriseringar behövs för att skolan 

ska sätta in rätt hjälp och resurser, å andra sidan skapar kategoriseringar grupper som kan 

ses som avvikande och dessa grupper tenderar att stigmatiseras och marginaliseras.  
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Nilholm (2007) fortsätter att understryka det faktum att även det relationella perspektivet 

presenterar några dilemman. Även om detta perspektiv förespråkar olikheter som fördel, 

belönar skolsystemet vissa önskvärda beteenden medan andra mindre önskvärda straffas. 

Bland olika dilemman som skolan måste hantera, redogör Nilholm för utbildningssystem 

som kräver kompensatoriska åtgärder samtidigt som skolan ska undvika att särskilja elever 

från andra i grupper. I stället rekommenderar det relationella perspektivet inkluderande 

lösningar som handlar om att anpassa lärmiljön till elevernas behov och förutsättningar. 

Åtgärder riktas mot skolmiljön istället för att riktas mot individen. Nilholm (2007) 

poängterar ändå att inkludering inte löser alla problem i skolan. Han menar att dilemmat 

kvarstår trots allt, i och med att vissa exkluderande lösningar ändå kan inkludera eleverna 

mer än de exkluderar dem. Här förtydligar han påståendet med hjälp av Socialstyrelsens 

(2002) uttalande om att en liten grupp kan bli rätt miljö för vissa elever som behöver färre 

störningsmoment som inte kan undvikas i det vanliga klassrummet. Enligt honom leder 

begreppet inkludering till ett annat dilemma, eftersom de olika perspektiven kan tolka det 

på olika sätt. 

Trots att forskningen kring det kritiska perspektivet är på frammarsch, poängterar Persson 

(2019) att det kompensatoriska perspektivet fortfarande växter. Han menar att 

diagnostiseringar, sedan 2006, har blivit allt vanligare och att specialpedagogiken fortsätter 

bygga sina insatser på diagnoser och individens perspektiv. 

4. Metod 

I följande avsnitt beskrivs val av metod. Sedan ska urvalet som är grund för den gjorda 

undersökningen redovisas. Därefter kommer genomförande, databearbetningen och etiska 

överväganden. 

4.1. Metodval 

Undersökningen utgår från en kvalitativ ansats och empiri samlades genom 

semistrukturerade intervjuer som genomfördes med både kommunens flexutvecklare och 

fokusgrupper. Fokusgrupper bestod av alla flexteam som arbetade i de valda skolornas 

flexenheter. 
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4.2.  Intervju och fokusgruppsintervju som metod 

Kvale och Brinkmann (2014) hävdar att den kvalitativa forskningsintervjun har som syfte 

att försöka förstå världen utifrån intervjupersonernas uppfattningar och erfarenheter. Jag 

valde att genomföra strukturerade intervjuer med hjälp av en frågeguide. Frågeguiden är 

ett stöd för att kunna styra samtal och behålla intervjuns fokus, men jag kunde också ställa 

fördjupade frågor i form av uppföljningsfrågor och klargörande frågor (Bryman, 2011) för 

att få svar på frågeställningar. Två intervjuer genomfördes med kommunens flexutvecklare 

som nu arbetar som verksamhetsutvecklare inom tillgängliga lärmiljöer och två intervjuer 

med två olika fokusgrupper. Alla intervjuer varade ungefär en timma. Enligt Bryman 

(2011) innebär fokusgruppmetoden att man intervjuar flera personer samtidigt för att få 

svar på vissa frågeställningar. Vidare menar han att man väljer gruppintervju som metod 

när man vill spara tid, men också för att se hur personer bland annat reagerar på varandras 

synpunkter. En annan fördel med fokusgrupptekniken, anser Bryman (2011), är att 

forskaren ges en bredare förståelse av hur respondenterna tänker vid interaktion. De senare 

presenterar sina åsikter, håller med, kompletterar eller ifrågasätter varandra. Det är framför 

allt viktigt att se hur deras åsikter kan påverkas när de argumenterar mot varandra. Bryman 

(2011) menar att det är under denna diskussion som forskaren får mer realistiska 

beskrivningar av deras tankar och åsikter. 

4.3. Urval 

För att undersöka hur tillgängliga flexenheter är, behövde jag intervjua först kommunens 

flexutvecklare och sedan skolornas flexteam. Före intervjun hade jag kontaktat 

flexutvecklaren redan två månader innan det självständiga arbetet skulle börja för att 

undersöka möjligheten att kunna skriva om ämnet. Hen lovade att hjälpa mig med all 

information jag skulle kunna behöva. När det blev dags för tidsbokning av intervjun, tog 

jag kontakt med henne via mejl för att be henne om kontaktlistor till kommunens rektorer 

samt flexteam. Som utlovat översände hen namn på skolor som har flexenheter, rektorernas 

mejladresser samt namn och adresser till flexteam på varje skola. Det handlade om åtta 

skolor. Jag mejlade dem vem jag var och förklarade syftet med min studie samt en önskan 

att få intervjua flexteam på skolorna. Jag bifogade mitt missivbrev (bilaga 1). Fyra skolor 

svarade, varav två tackade ja till intervju på en gång och två andra meddelade mig att de 

tyckte att det skulle bli intressant, men att de skulle pratas vid först. De senare tackade nej 
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inom två veckors tid, vilket gjorde att jag till slut bara fick intervjuerbjudande på två skolor. 

När jag mejlade skolorna, hoppades jag på att kunna få ett positivt svar från alla stadier så 

att jag skulle få en form av helhetsbild i min undersökning. Det blev så även om det kom 

bara två positiva svar. Skola A var ett låg- och mellanstadium (F-5) och skola B var en F-

9 skola. Skola As flexteam består av två lärare och två elevassistenter (vid behov) och skola 

B har tre legitimerade lärare och en elevassistent som arbetar som flexteam. 

Skola A är belägen i centrum av en medelstor men växande stad i Sverige. Det är en F-5 

skola med cirka 310 elever och cirka 40 lärare. Skolans EHT (elevhälsoteam) består av två 

rektorer, en för F-2 klasser och den andra till 3–5 klasser, samt en kurator, en skolsköterska, 

en speciallärare och två flexpedagoger. Skolan har tvålärarsystem och det finns en läs- och 

skrivutvecklare och en matematikutvecklare som samtidigt är speciallärare. 

Skolans flexlokaler väljer jag att kalla för ”Solen” och de ligger nära köket. Lokalerna 

består av tre rum varav två är undervisningsrum och det tredje rummet består av ett kök 

med bord och stolar. Rummet används både som grupprum eller extra matsal. De två 

klassrummen för flexelever är anpassade till elever som behöver bland annat bildstöd och 

ljus- och ljudanpassning. Skolan har en verksamhetsbeskrivning för flexteam och 

flexlokaler där antagningsrutinerna är tydliga. Klasslärarna anmäler exempelvis en elevs 

behov av att vistas i flexlokaler genom EHM (elevhälsomöte). Nästa steg blir att 

flexpedagogerna gör observationer i klassen innan lärarna och flexpedagogerna möts igen 

för att diskutera elevens behov. Fokus ligger först på att anpassa lärmiljö och arbetsmaterial 

i klassen. Det är bara elever med mycket hög stressnivå som behöver flexlokaler, men tiden 

i lokalerna beror alltid på elevernas behov. Ingen elev tillhör flexen, utan alla tillhör 

ordinarie klasser. Flexlokaler tar emot högst tre elever från årskurs 4 och 5. Deras diagnoser 

är ADHD och en av dem har dessutom trotssyndrom med utåtagerande beteende. Barnen 

har också mindre stödjande hemförhållanden. I verksamhetsbeskrivningen för flexteam 

presenteras först den kommunens gemensamma visionen kring flexteam som använder sig 

av två modeller. Den första modellen handlar om att erbjuda flexteamsstöd i elevens 

ordinarie lärmiljöer med möjlighet att starta och sluta i flexlokalerna. Den andra modellen 

är att ge eleven en studieplats i flexlokalen om det finns ett dokumenterat behov av det.  

Skola B ligger cirka två mil i norra delen av kommunen. Det är en F-9 skola med cirka 580 

elever och 80 lärare. Skolan har två rektorer, en för F-5 och en för 6–9. Skolans flexlokaler 
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ligger i en annan byggnad, nära skolans matsal. Flexenheten som jag väljer att kalla för 

”Träffpunkten” består av två stora rum, det ena är ett rastrum med matbord. Där finns också 

elevernas skåp och ett horn med bildmaterialet.  Det andra är en lektionssal med många 

individanpassade studieplatser för elever. Där finns det också ett kök. Flexteamet tar emot 

nio elever från årskurs 6 till 9 med olika diagnoser och majoriteter har ADHD och AST. 

Det är alltid rektorns beslut om en elev ska vara i flexlokalen, men respondenterna berättade 

att de nu har möjlighet att påverka beslutet. På denna skola finns det en 

verksamhetsbeskrivning för de elever som har flexlokaler som studieplats. 

4.4. Genomförande 

På skola A som är en F-5 skola var det två flexpedagoger som deltog i studien och tre 

flexpedagoger deltog i studien på skola B, den F-9 skolan. Fokusintervjuer med hjälp av en 

frågeguide (bilaga 2) genomfördes på de två skolorna under samma vecka. På skola A fick 

en av flexpedagogerna ett akut ärende precis när vi skulle träffas, så jag var tvungen att 

starta intervjun med bara en flexpedagog, eftersom det var osäkert när hen skulle komma 

eller om hen kunde komma överhuvudtaget. Hen var bara med på intervjun halva tiden. På 

denna skola ägde intervjun rum i musiksalen och i skola B var vi i flexenhetens rum. Sista 

intervjun genomförde jag med den före detta flexutvecklaren som nu arbetar 

kommunövergripande inom ÖRT. En annan frågeguide användes vid intervjun (bilaga 3). 

Alla intervjuer spelades in både på Ipad och mobiltelefon för att vara säker på att empirin 

inte skulle gå förlorad i fall en av apparaterna skulle sakna tillräckligt med utrymme eller 

gå sönder. Före varje intervju frågade jag mina respondenter om de hade frågor angående 

mitt missivbrev och etiska principer för min forskning. Ingen hade någon fråga om det. 

Sedan skrev alla på samtyckesblanketten som jag hade med mig, innan vi började intervjun. 

4.5. Bearbetning 

Transkriberingen av intervjuerna genomfördes på intervjudagen för att underlätta 

förståelse, eftersom man fortfarande kommer ihåg vad som sades, hur det sades och hur 

andra reagerade på det som sades. En annan anledning till att transkriberingen gjordes 

samma dag var att be, vid behov, om en extra intervju för förtydligande av eventuella oklara 

svar. Varje inspelad intervju lyssnade jag på tre gånger för att inte missa viktig information 
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från mina respondenter. Jag valde att transkribera hela intervjun för att inte missa något 

som skulle kunna vara av vikt under analysen av resultat.  

Under transkriberingen avidentifierades både skolor och respondenter. Gällande skolorna 

skrev jag skola A och skola B, och för respondenterna på skolorna blev det L1, L2 och L3. 

Övergripande ansvarig för flexteamen kallade jag för utvecklare (Ut).  

Efter transkriberingen av alla intervjuerna tog jag fram studiens syfte och frågeställningar 

för att uppmärksamma dem extra under kategoriseringarna av intervjuernas viktiga tema 

och påståenden. Kvale och Brinkman (2014) menar att det är viktigt att tydliggöra studiens 

syfte samt identifiera ämnet för undersökningen. Genom kategoriseringarna, menar de att 

det utvecklas en ” en teoretisk förståelse” av det som studeras för att kunna se de nya 

kunskaperna (Kvale och Brinkman, 2014, s.149). Vidare hävdar författarna att 

tematiseringens syfte är att välja de ämnen som ska få mer fokus i förhållande till studien, 

medan andra väljs bort. 

En systematisk kategorisering, analys och tematisering gjordes i följande steg: 

1. Läsa noggrant texter på dator och markera delar som visar en kategori och skriva i 

kommentarsfältet vilken kategori det handlar om. 

2. Gå igenom alla kategorier i texterna för att säkerställa att ingen kategori missades. 

3. Skriva ut kategoriserade texter och gå igenom dem igen. Under denna fas hittades 

extra kategorier som missades vid arbete på dator. 

4. Dagen efter började arbetet med tematisering. Det gjordes efter att, ännu en gång, 

ha gått igenom syfte och frågeställningar, för att försäkra mig om att resultatet alltid 

kopplas till syfte och frågeställningar. 

 

För att få resultaten i förhållande till frågeställningarna uppmärksammades vissa begrepp 

och kategorier under transkriberingen, nämligen flexteamens syfte, tillgängliga lärmiljöer 

för NPF-elever, inkludering, flexlokaler kontra särskild undervisningsgrupp, och 

flexteamens kompetens. Kvale och Brinkman betonar att kategorisering och 

tematiseringsfasen kan dra fram nya oväntade begrepp och teman gentemot intervjufrågor. 

Detta hände också i min studie där temat ” lärare - elev relation” blev tydlig under 

kategoriserings - och tematiseringsfasen. 
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4.6. Etiska övervägande 

De etiska principerna enligt vetenskapsrådet (2002) följdes i studien, nämligen 

informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav. 

4.6.1 Informationskravet 

I mejlet och missivbrevet som skickades till alla potentiella deltagare stod syftet med 

undersökningen, att medverkan är helt frivillig och att den kan avbrytas när som helst. 

Respondenterna informerades även om metodval samt datainsamlingsmetoder. I 

missivbrevet förklarades kort om de fyra etiska principerna. Dessutom stod, i högskolans 

mall, som skulle användas för missivbrev, information om den EU:s nya 

dataskyddsförordning och vad det innebär för studien. 

4.6.2 Samtyckekravet 

Som tidigare redovisats under rubriken ”Genomförande” fick alla mina respondenter skriva 

på en samtyckesblankett när det gällde deras deltagande i studien. 

4.6.3 Konfidentialitetskravet 

Undersökningens syfte var inte att använda personlig information om deltagarna, 

kommunen eller skolorna, precis som det stod i missivbrevet som skickades till dem. 

4.6.4 Nyttjandekravet 

Deltagarna informerades om att den insamlade empirin endast skulle användas för 

forskningsändamålet och att den kommer att förstöras efter examinationen. 

5. Resultat och analys 

Syftet med studien var att undersöka anledning till organisationen av flexenheter och 

flexteam i den valda kommunen samt hur denna organisation erbjuder tillgängliga 

lärmiljöer för elever inom NPF med fokus på elever med AST och ADHD. Därutöver 

utforskas utmaningar och utvecklingsområden i organisationen av flexverksamheten. 

Resultatet redovisas, å ena sidan i förhållande till empirin och å andra sidan i relation till 

teoretisk tolkning. 
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5.1. Resultat och analys i förhållande till empirin 

5.1.1 Syfte med flexenheter och flexteam 

Alla respondenterna redovisade samma övergripande syfte med flexteam, som handlar om 

att erbjuda en likvärdig utbildning till alla elever genom tillgängliga lärmiljöer och först 

och främst till elever med AST, ADHD och andra elever inom NPF. Fokus ligger mer på 

flexteam som ska arbeta flexibelt där behoven finns, inte på lokalerna (flexenheterna) för 

att undvika att skapa särskilda undervisningsgrupper som riskerar att bli permanenta. 

Flexteamen erbjuder särskild kompetens för elever inom NPF för att öka välmående, höja 

skolnärvaro och måluppfyllelse.  

            Ut: Syftet är att öka NPF specifik kompetens på skolor, lägga upp elever inom NPF på agendan, visa 

                  att de finns och att de behöver förståelse samt få skolor att förstå hur elever med AST och andra  

                  NPF diagnoser fungerar, …satsa på flexkompetens, …att få hemmasittande elever tillbaka till  

                  skolan. /…/ Det är kommunens gemensamma vision kring flexteamens uppdrag. 

            L1, Skola A: Erbjuda en tillgänglig skolmiljö (lärmiljö och anpassad undervisning) till NPF elever  

                                 så att alla kan utvecklas så långt som möjligt efter sin egen potential och sina 

                                 förutsättningar. …men skolan tittar mer på behov än diagnos. Det är även det som står i  

                                 kommunens beslutade flexteamsmodellen för alla skolor. 

            L1, skola B:  Att anpassa till lite mindre särskilda undervisningsgrupper för elever med NPF 

                                 diagnoser, men särskilt autism. 

            L2, Skola B: Skapa den lugna avskalade miljön som dessa elever behöver. 

Respondenterna på skola A berättar att de följer flexteams verksamhetsbeskrivning som 

förtydligar syftet med verksamheten. De betonar att flexteamens första uppdrag är att stödja 

lärarna i att erbjuda tillgängliga lärmiljöer och anpassad undervisning till alla elever i 

klasser, med fokus på elever i svårigheter. Skola A använder sig av andra modellen enbart 

för elever i högstressnivån. 

Skola Bs huvudsyfte med flexverksamheten är att erbjuda en anpassad miljö och kompetens 

till elever inom NPF och detta sker i anpassade lokaler som är utanför elevernas vanliga 

klasser.  

5.1.2 Tillgängliga lärmiljöer för elever inom NPF 

Alla respondenter betonade lärmiljöns avgörande roll för elever med AST och andra NPF 

diagnoser. Alla respondenterna menar att dessa elever behöver tillgängliga lärmiljöer som 
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tar hänsyn till deras specifika behov och bristande förmågor. De nämner bland annat 

exekutiva funktioner och perceptionsfunktioner. Respondenterna påtalar att flexlokalens 

syfte är att erbjuda en anpassad lärmiljö för varje elevs behov och att motverka stress som 

ofta orsakas av skolmiljöns otillgänglighet. Skola A redovisar att dessa elever behöver en 

lugn start på morgonen, en lugn plats eftersom de är ljudkänsliga, ett anpassat ljus, en 

mycket tydlig och visuell struktur samt tydliga rutiner. 

           L1, Skola A: I flexlokalerna är ju väldigt mycket individanpassat för de få barn som är där.  

                                Det är precis bara för dem som behöver det i rummet. 

                                Flexlokaler är anpassade och skräddarsydda efter de elever som är där. Varje gång det 

                                tillkommer en elev som behöver tillgång till lokalen måste vi möblera och göra om den 

                                så att den också blir anpassad till den eleven. 

 
           L2, Skola B: Varje elev i flexen behöver sin individanpassade lärmiljö som flexpedagogen och eleven 

                                inreder tillsammans. 

Flexutvecklaren poängterar att det är läraren som är den viktigaste lärmiljön. Hen betonar 

vikten av lågaffektivt bemötande, förståelse för nedsatta funktioner för att kunna hjälpa 

eleven att kompensera för dem. Hen hävdar även att ”flexteam och tillgängliga lärmiljöer 

är detsamma”. 

5.1.3 Inkludering 

Respondenternas syn på begreppet inkludering skiljde sig åt. Flexutvecklaren menar att 

tanken med flexteamen var att vara en del av inkluderingsarbetet på skolor. Hen menar att 

elever med AST inte var inkluderade alls innan flexenheterna startades i kommunen, att 

dessa elever inte hade någon tillgång till skolan överhuvudtaget och var tvungna att stanna 

hemma. Hen anser att inkludering handlar om att främja tillgänglighet för alla elever 

oavsett behov och förutsättningar. 

Respondenterna på skola A hade samma tolkning av begreppet, medan respondenterna på 

skola B tolkade begreppet annorlunda. Skola A och B hade också olika tolkningar av 

begreppet. För skola A betyder inkludering delaktighet i sammanhang, gemenskap i ett 

socialt nätverk, att känna sig välkommen, omtyckt precis som man är, att känna att man är 

en del av en grupp oberoende på gruppens storlek.  

L1 (Skola A): Man tänker att inkludering handlar om att man ska känna sig att man är delaktig i sammanhang, 

                      man känner sig välkommen och accepterad, okej som man är… 
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L1 (Skola A): På många sätt tror jag att de pratar mycket om gemenskap, kompisar, om att gå ut och leka  

                       med kompisar i klassen. De har ju ett socialt nätverk.  

Skola As flexpedagoger betonar ändå att elever som behöver deras stöd behöver först må 

bra för att kunna vara med kamrater och känna sig delaktiga och inkluderade. Skolans 

verksamhetsbeskrivning förtydligar, enligt dem, skolans gemensamma vision och 

arbetsgång för flexverksamheten. 

På skola B hade respondenterna olika tolkningar av begreppet inkludering. För L1 handlar 

inkluderingsarbetet om att anpassa skolan till barn inom NPF och eleverna genom bildstöd, 

anpassat schema och, att skapa lugn och ro i klassen så att de kan vara i klassen. För L2 

kopplas inkludering till klasstillhörighet. Hen menar att det är viktigt att eleven som är i 

flexlokalen kommer ihåg att hen tillhör klassen, att hen har ett klassfoto vid arbetsbordet 

och hen besöker sin klass eller får besök av klasskamrater. L2 menar att gemenskap och 

tillhörighet är viktigt, men att en elev som prioriterar tillhörighet och struntar i undervisning 

inte heller är inkluderad. L3 menar att inkludering handlar om relationer och om att skapa 

trygghet. Hen betonar att inkludering inte handlar om placering utan om trygghet och 

gemenskap samt att eleven känner sig sedd av läraren. Om elever som är i flexlokalen 

känner tillhöra gemenskapen, är trygga och omtyckta, så är de inkluderade. När jag frågade 

om de tycker att eleverna i flexlokalerna känner sig inkluderade fick jag följande svar: 

 
L1 (Skola B): Inte tillräckligt mycket. Det kräver mycket jobb för lärarna och för hela skolan. Det måste  

                      vara lugnare i klasserna. Många lärare gör så gott de kan men inte tillräckligt för dessa elever.  

                      Det är stressigt. Lärarna klarar ofta inte att anpassa miljö och undervisning till dessa elever. 

L2 (Skola B): Vi pratar tillräckligt ofta om att elever faktiskt har en klass också till den här gruppen. Så, vi  

                       sätter ett klassfoto på deras arbetsplatser och vi blir mer aktiva att ta emot deras  klass- 

                       kamrater hit ner. Och att man försöker ha sådana styrda broar att elever få komma och hälsa  

                       på. Om en av våra elever vill vara med i klassen måste vi släppa allt, snabbt planera om för  

                       att se till att en här kan följa med i klassen /…/ men om en elev sitter i klassen och inte 

                       hänger med, inte får stöd från lärare, inte har kontakt med kamrater och inte förstår vad som 

                       pågår, då är det bättre inkludering här. 

 L3 (Skola B): Ja.  De utvecklar sig väldigt mycket socialt i sitt samspel, att lära sig att när man pratar ska  

                        man göra det i turordning, att man berömmer motgångar, det blir jobbigt att förlora, men  

                        man lär sig. Det pågår ett arbete och en utveckling här, men ofta är det tufft i klasser.  
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Respondenterna på skola B tycker att elever är inkluderade när de är i flexlokaler, men inte 

när de är i vanliga klasser där lärarna saknar en gemensam vision om hur alla elever ska 

inkluderas. De tycker också att elever inom NPF inte får rätt stöd i vanliga klasser, att 

lärarna inte anpassar miljö och undervisning till eleverna, och att dessa elever behöver lugn 

och ro som de saknar vanliga klasser.  

5.1.4 Relation elev-lärare  

Enligt alla respondenter är det relationella perspektivet det viktigaste för elever inom NPF. 

Respondenterna menar att de flesta lärarna dels inte förstår det viktiga med 

relationsskapandet, dels är vissa lärare även är rädda för dem. Attityden från dessa lärare 

står i konflikt med eleverna som behöver känna sig omtyckta, förstådda och trygga.  

Respondenterna menar att det inte går att arbeta med dessa elever, om man inte har byggt 

upp någon relation med dem. L1 på skola A menar att det är ännu viktigare för dessa elever 

att inte bli mindre omtyckta även efter de har varit i affekt. Det är då vuxna behöver visa 

förståelse, menar hen. 

       L2, Skola B: Viktigt att visa dem att de är omtyckta.  

       L1, Skola B: Bygga upp relation, ta reda på deras behov, ta utgångspunkt i deras intresse.  

       L3, Skola B: Tillit är viktigt… ge dem utrymme att bestämma hur de vill ha det, att de blir tillfrågade.  

       L1, Skola A: De ska känna sig värdefulla och välkomna.  

      Ut: Visa genuint intresse och nyfikenhet på eleverna, visa förståelse… så att de känner att det är 

              betydelsefullt att de är i skolan. /…/ Den största anledning till att vissa elever stannar hemma är att 

             de tror att lärarna struntar i dem. Det betyder inte att lärarna gör det men de lyckas inte visa eleverna 

             varm förståelse så att eleverna känner att det är betydelsefullt att de är här på skolan. 

 

Alla respondenter betonar vikten av att ordinarie lärare fortsätter undervisa dem, att 

elevernas mentorer har regelbundna kontakter med dem för att påminna dem att de 

fortfarande tillhör klassen. Flexutvecklaren menar även att erfarenheten har visat att eleven 

som inte behåller kontakt med sina ordinarie lärare har svårt att komma tillbaka till klassen. 

L1 och 2(skola B): Det pågår mycket inkluderingsarbete t. ex i form av sådana scheman med insats i skolan för 

                           NPF- anpassad skola på olika sätt. Men sen i vardagen, att lärarna och mentorerna hinner ta 

                           kontakt med våra elever, komma ner och hälsa på dem. Lärarna är olika bra på det, de gör  

                           det väldigt olika. Det är ett förhållningssätt, det är inte alltid lätt. 
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Ut: Rektorer måste se till att lägga in på varje lärares schema, tid till flexen så att de verkligen gör det, att de  

      gör det. 

5.1.5 Flexenhet kontra särskild undervisningsgrupp 

Alla respondenterna understryker att flexlokalen inte är en särskild undervisningsgrupp fast 

det fortfarande finns pedagoger som tror det. Flexutvecklaren menar att tanken med 

flexenheterna, när åtta skolor startade dem samtidigt, var att omvandla den särskilda 

undervisningsgruppen i traditionell mening till ett flexteam. Det senare skulle då arbeta 

med ett vetenskapligt förhållningssätt, så att det skulle kunna bli evidens i praktiken. Det 

skulle senare leda till en flexteam-modell vars fokus ligger på flexibilitet och inte på lokaler 

eller grupper. Hen menar att det i början fanns risk att flexlokalen skapas för särskilda 

undervisningsgrupper. 

Ut: När vi började hade eleverna ingen tillgång till någon skola överhuvudtaget i kommunen, de var 

      tvungna att vara hemma. Då skapade vi det här alternativet så att de skulle kunna komma till  

      skolan, men vi visste att det var en stor risk att organisera det så här… organiserar man flex i en  

      lokal, då blir det lätt ett tryck på den lokalen…Vi måste därför finnas hela tiden implementeringsstödet 

      från vår sida, så att vi hela tiden kan se hur vi kan anpassa oss.  

Respondenterna från skola A erkänner att många får en bild av en särskild 

undervisningsgrupp när man pratar ”flexenhet”. En säger även att det påminner det som 

tidigare kallades ”obsklass”. För dem finns det ingen flexenhet utan flexteam. På skola A 

ska flexlokalerna bara användas under perioder när en elev behöver sänka stressnivån 

genom att erbjudas tillgängliga lärmiljöer. De påpekar att det är därför begreppet 

”flexteam” ska användas i stället för ” flexenhet” för att poängtera att det inte är lokalen 

som är i fokus utan sättet att arbeta. Teamet ska vara flexibelt och flexlokalerna kan bokas 

även till andra aktiviteter i skolan. 

På skola B berättar respondenterna att det finns lärare som tror att flexlokalen är en särskild 

undervisningsgrupp. De påtalar att vissa lärare, även specialpedagoger, använder begreppet 

särskild undervisningsgrupp i åtgärdsprogram för de elever som får hjälp av flexteamet. 

För en av respondenterna är särskild undervisningsgrupp en plats där man placerar 

problematiska elever som man inter orkar med. De menar att flexteamet ska vara flexibelt 

och rörligt och att det handlar mer om kompetens att anpassa lärmiljö och undervisning till 

elever som behöver särskilt och flexibelt stöd. De betonar att det inte är en permanent plats 

där man ”dumpar” elever som inte får någon tillgänglighet i den ordinarie klassen. 
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5.1.6 Flexteamens kompetens 

Respondenterna från skola A och B redogör för vad som kännetecknar deras kompetens 

som är inriktad mot elever med AST- och andra NPF- diagnoser. Alla som arbetar i 

flexteam har fått utbildning och fortbildning kring AST- och NPF- diagnoser. De vet hur 

de ska hjälpa eleverna att sänka sin stressnivå, anpassa lärmiljön till deras behov och lära 

dem strategier för att hantera det emotionella för att kompensera för bristande förmågor. 

För att lyckas med uppdraget berättar respondenterna att de anställs efter tillämplighet, 

relationskompetens samt egen vilja att arbeta inom flexteamsverksamheten. 

Respondenterna från skola A framhåller att de måste behärska de viktigaste nedsatta 

funktionerna vid ADHD och autism som Jensen (2017) sammanfattar i en figur, för att 

kunna kartlägga elevernas behov och sätta in rätt åtgärder. 

L1: Boken ” Inkluderingskompetens vid adhd och autism” från Jensen är liksom vår bibel här. 

De är medvetna om stresstrappan och vet hur de kan hjälpa eleverna att hitta egna strategier 

för att komma ur svåra situationer genom sociala berättelser. De använder exempelvis en 

metod som heter kognitiv affektiv träning (KAT-kittet), som hjälper eleverna att reflektera 

över känslor, tankar och beteenden. Flexpedagogerna har också kompetens inom 

tydliggörande pedagogik och upplevelsebaserat lärande för att hjälpa dessa elever, som ofta 

inte ser meningen med skolan. Flexibilitet som kännetecknar flexteamet ligger i att anpassa 

sig till elevens dagsform och behov. Genom att läsa av elevens dagsform kan flexteamet 

snabbt planera om för att anpassa sig till eleven. 

L2, Skola A: Uppgifter ska anpassas till dagsform, vad som är en rimlig kravnivå./…/ På morgonen börjar 

                      man samtal för att höra hur de mår. Vi lär dem att berätta också var någonstans det känns i 

                      kroppen. Beroende på dagsform anpassar vi uppgifter och kravnivå. 

L1 Skola A:  Varje elev har sitt hörn av lokalerna, men mitten är allas utrymme, där alla får vara. Tycker man 

                     att det börjar bli jobbigt, då är det dags att gå in till sig och stänga liksom… De har lärt sig olika 

                     strategier. 

5.1.7 Utmaningar och utvecklingsområden 

Alla respondenterna redovisade vad de ansåg vara utmaningar och utvecklingsområden. På 

skola A var flexpedagogernas utvecklingsområde att få bort behovet av flexlokaler 

överhuvudtaget genom att stötta lärarna i klasserna, så att alla elever får en anpassad 

lärmiljö och undervisning i klassen. Enligt dem borde flexen inte finnas alls. 
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  L1:  Mycket av det vi jobbar med och de eleverna vi jobbat med nu de senaste åren, är att vi har 

            behövt jobba reaktivt med de barn som redan hade kommit upp i sån hög stress att de nästan varit 

            sjuka, nästa utbrända, … av ordinarie miljön.  

  L2:  Inget barn ska behöva komma upp i en sådan stress att flexlokaler blir nödvändiga. 

         Vi ska jobba bort oss själva för att alla pedagoger på skolan ska känna sig så kompententa och säkra 

          inom NPF och förstår barn så väl att vi flex inte ska behövas. 

Den önskade utvecklingen är att alla pedagoger ska få så mycket kunskap och förståelse 

för barns olikheter att alla elever kan vara i sina ordinarie klasser. De önskar att andra 

pedagoger i skolan skulle ha en positiv elevsyn och utveckla ett positivt förhållningssätt 

gentemot elever med funktionsnedsättningar. Enligt dem saknas hos vissa pedagoger 

kunskapen om vad de olika funktionsnedsättningar innebär, hos andra är det rädsla och 

stress som tar över och blockerar nyfikenheten gentemot dessa elever. 

L1 skola A: Det finns hos våra kollegor en grundstress precis som hos våra elever, vi behöver vara följsamma 

                   och kravanpassa även där /…/ det är svårt. Det är nästan lättare med barn. 

L1 skola A: Alla vet om lågaffektivt bemötande, men det är inte alla som har förstått det. Det är skillnad 

                     mellan att veta om något är bra, men sen också om man är mottaglig att göra arbetet. /…/ Det  

                     är många som går runt i en för hög stress själva för att bli så pass lugn och behålla det lugnet  

                     för att kunna spegla det på ett ärligt sätt. 

Flexpedagogerna är medvetna om att det kräver tålamod på grund av att pedagoger kommit 

olika långt i utvecklingen och att vissa blir stressade inför barn i affekt. Vissa har svårt med 

lågaffektivt förhållningssätt eller en lugn tydlighet.  

På skola B är flexpedagogernas utmaningar att få andra lärare på skolan att förstå att 

flexlokaler inte är en särskild undervisningsgrupp eller obsklass för alla elever som inte 

fungerar i klassen. De tycker att alla på skolan behöver veta vad flexen innebär, hur den 

fungerar och ” all kedja av rutiner och förhållningssätt som behövs” (L.2). En annan 

utmaning är att få ämneslärare att komma ihåg att de också har elever i flexen som behöver 

sina ämnesbehöriga lärare. De säger att det kräver mycket arbete att få ämneslärare att 

undervisa de elever som sitter i flexlokalen. Som utvecklingsområde önskar respondenterna 

att all personal på skolan skulle fortbildas så att de får kunskap om NPF- eleverna.  

L3 skola A: Personal på skolan behöver ha förståelse, det öppna sättet, …ett bra bemötande. 

L2 skola B: När man pratar med lärarna där, man känner behov av att förbättra kommunikationen, det  

                       verkar vara en viss osäkerhet i vad som behöver göras, men det handlar inte om oviljan. 
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På denna skola önskar flexpedagogerna också tät kontakt med elevhälsan för att får stöd 

och ledning samtidigt som de önskar att elevhälsan prioriterar att erbjuda NPF- fortbildning 

till lärarna. 

5.2. Teoretisk tolkning 

5.2.1 Ekologisk systemteori i studien 

Enligt Andersson (1986) är huvudsyftet med Bronfenbrenners systemteori, att försöka 

förstå och identifiera hur socialt samspel och miljön påverkar individens utveckling i 

samhället. Studiens resultat stödjer Bronfenbrenners ekologiska teori i den meningen att 

NPF-elever mår bättre och presterar bättre i en miljö som är anpassad till deras behov. 

Skolmiljöpåverkan bidrar antingen positivt eller negativt till deras lärande och utveckling. 

Utan anpassad lärmiljö och bemötande visar studien att dessa elever inte ens kommer till 

skolan, utan de stannar hemma. Detta visar att människor är starkt bundna till omgivningen 

med dess sociala och kulturella sammanhang. Elever inom NPF är ännu mer påverkade 

eftersom de inte kan anpassa sig till miljön, utan det är miljön som behöver anpassas till 

deras behov. Skolan som ingår i mikrosystemet påverkar alltså barns utveckling och 

lärande, precis som Andersson (1986) hävdar. En trygg miljö för barnen i skolan är den 

miljö som stimulerar deras positiva utveckling både kunskapsmässigt och socialt. 

På grund av bristande exekutiva funktioner behöver elever inom NPF, särskilt elever med 

AST, också träna på hur det sociala samspelet går till. Ofta kan dessa barn inte tolka sociala 

koder eller förstå andras beteende. I Skollagen (SFS 800:100) står det att skolan har ett 

dubbelt uppdrag. Skolan ska nämligen inte bara främja lärandet, utan även förmedla 

grundläggande värden för att förbereda eleverna för ett framtida liv i samhället. I 

flexteamens uppdrag ingår denna sociala träning så att dessa barn får förutsättningar att 

medverka i samhället som alla andra. Den ekologiska systemteorins fyra system påverkas 

också av det sociala lärandet. 

5.2.2 Specialpedagogiska perspektiv i förhållande till studien 

Flexteamens grundtanke är att kompensera bristande förmågor hos elever inom NPF samt 

anpassa lärmiljön till deras förutsättningar och behov. Undersökningsresultaten visar att det 

är det kompensatoriska perspektivet (Nilholm, 2007) som dominerar flexteamens modell. 

Fokus ligger på individanpassad lärmiljö och undervisning beroende på bristande förmågor 
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och behov. Här är det ändå viktigt att påpeka att det är behovet som styr, även om diagnoser 

också spelar en stor roll vid planeringen av anpassningar och andra åtgärder. 

Det tas också hänsyn till det kritiska perspektivet (ibid.), i och med att skolans 

flexpedagoger lägger elevens misslyckande mera på lärmiljön, lärarnas bemötande och 

undervisningsmetoder än på eleven själv. Behov eller diagnoser används för att avgöra 

vilka åtgärder eleven behöver men alla åtgärder är skolans ansvar, inte elevens. 

Dilemmaperspektivet (ibid.) är likaså synligt i studieresultat, i och med att flexteamens 

filosofi är att individanpassa miljön och undervisningen. Här måste skolan kategorisera 

eleverna för att kunna anpassa både lärmiljö och lärande. Att utbildningssystemet kräver 

samma kunskaper och färdigheter för alla, samtidigt som samma system kräver 

individanpassning går inte ihop. Dilemmaperspektivet kvarstår och studieresultaten visar 

att flexteamen väljer att individanpassa utifrån behov och förutsättningar eftersom dessa 

elever inte bara behöver individanpassade lärmiljöer utan också lågaffektivt bemötande och 

upplevelsebaserat lärande. Studiens resultat, utifrån flexpedagogernas och kommunens 

flexutveckares synvinkel, är att eleverna med NPF mår bra av kategoriseringar. De menar 

att skolan behöver individanpassas vad gäller miljö, förhållningssätt och undervisning för 

dessa elever i behov av särskilt stöd.  

5.3. Sammanfattning av resultatanalys 

Studiens resultat visar att syftet med organisationen av flexenheter och flexteam är att 

erbjuda tillgängliga lärmiljöer till elever med AST, ADHD och andra NPF- svårigheter. 

Resultaten visar att denna organisation bidrar till tillgängliga lärmiljöer som dessa elever 

behöver genom, och att bygga goda relationer, vilket är avgörande för dessa elever. 

Tillgängligheten nås också genom flexibilitet, anpassad lärmiljö och undervisning 

beroende på enskilda elevernas behov, genom att stärka elevernas styrkor samt lära dem att 

delta i socialt samspel. Allt detta bidrar till dessa elevers framgång både ämnesmässigt och 

socialt. Övergripande syftet med denna organisation är att dessa elever senare inkluderas i 

vanliga klasser där lärarna ska ta över och anpassa lärmiljön och undervisningen för dem, 

med hjälp av flexteamens kompetens. Utmaningar och utvecklingsområden enligt studiens 

resultat är att NPF kompetensen fortfarande saknas hos lärare som inte klarar av att erbjuda 

tillgängliga lärmiljöer för varje enskild elev. 



	

42 

 

Bronfenbrenners utvecklingsteori stödjer studiens resultat, särskilt för elever inom NPF, i 

och med att dessa elevers skolprestationer påverkas starkt av miljön de vistas i. Resultaten 

visar att dessa elevers skolprestation påverkas av lärmiljö och att en miljö som är anpassad 

efter deras behov och förutsättningar stärker deras kunskap och sociala utveckling.  

När det gäller Nilholms specialpedagogiska perspektiv pekar resultatet på ett dominerande 

kompensatoriskt perspektiv, men att det kritiska perspektivet tas hänsyn till också. 

Anledningen till att det kompensatoriska perspektivet, prioriteras är att fokus ligger i att 

först tillfredsställa den specificerade individdefinitionen av inkludering enligt Göranssons 

och Nilholms fyra definitioner av inkludering (2014). Det kritiska perspektivet betraktas 

också i studien i den meningen att skolsvårigheter inte läggs på eleven i svårigheter, utan 

på miljön som inte är tillgänglig för eleven. 

5.4. Slutsatser 

Sammanfattningsvis är syftet med flexenheter och flexteam att erbjuda tillgängliga 

lärmiljöer för elever med AST i första hand, sedan elever med ADHD och andra NPF 

svårigheter. Fokus ligger på flexteam med en grupp pedagoger med NPF kompentens och 

som arbetar flexibelt, inte i bestämda lokaler utan i förhållande till den enskilda elevens 

behov. Tillgängliga lärmiljöer är till för att öka inkluderingen av dessa elever i skolans 

verksamhet. Dessa elever behöver också en speciell elev-lärare relation för att lyckas och 

trivas i skolan, detta genom flexteamens specialkompetens inom NPF. Skolornas 

utmaningar och utvecklingsområden blir att överföra denna specialkompetens till alla 

pedagoger och annan skolpersonal, i och med att denna särskilda kompetens saknas hos 

vissa pedagoger. 

6. Diskussion 

Syftet med studien är att bidra med kunskap om kommunens syfte med flexenheter och 

flexteam för elever inom AST, ADHD och andra NPF diagnoser samt hur denna 

organisation erbjuder tillgängliga miljöer för dessa elever. Studien uppmärksammar även 

utmaningar och utvecklingsområden inom denna organisation. Resultatet ska diskuteras 

genom, å ena sidan, studiens teoretiska ramverk, å andra sidan, de teman som 

resultattolkningen kommit fram till. 
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6.1. Resultatdiskussion i relation till litteraturgenomgång 

6.1.1 Inkludering 

Studiens resultat visar att respondenterna definierar begrepp inkludering på olika sätt, fast 

de hade samma övergripande syn på begreppet. Enligt dem handlar inkludering om att 

erbjuda en likvärdig utbildning och främja tillgänghet för alla elever genom att tillgodose 

deras olika behov och förutsättningar. Egelund et al. (2006) tolkar begreppet inkludering 

på samma sätt när de menar att det handlar om att alla elever, oavsett olikhet, får plats i 

skolan och att skolan anpassas till varje enskild elevs behov. 

I jämförelse med Göransson och Nilholms fyra inkluderingsdefinitioner visar studiens 

resultat att det är den specificerade individdefinitionen som dominerar på de skolor som jag 

undersökte. Respondenternas fokus ligger på att det är de sociala och akademiska behoven 

hos elever med funktionsnedsättningar som ska tas hänsyn till först. Sedan är skolornas 

vision att prioritera Göranssons och Nilholms (2014) gemenskapsdefinition. Enligt 

respondenterna är NPF- elever i behov av att känna gemenskapen och att de är välkomna i 

vanliga klasser. Sedan är det den generaliserade individdefinitionen (ibid.) som värderas 

mest på undersökta skolor. De respondenterna menar är att de sociala behoven och 

utbildningsbehoven hos alla elever ska bemötas, genom att erbjuda tillgängliga lärmiljöer 

för alla. 

 På skola A hade flexpedagogerna samsyn kring vad inkludering innebär. För dem är det 

gemenskapsdefinitionen som är viktigast. Från flexutvecklaren var också specificerad 

individdefinition som värderas mest, sedan är det huvudmål för hen att elever inom NPF 

placeras i vanliga klasser. Under avsnitt 4.3 som handlar om urval förklaras att kommunens 

första modell handlar om att erbjuda flexteamsstöd i elevens ordinarie klassen. 

På skola B fanns det ingen samsyn kring begreppet i och med att respondenterna tyckte 

olika när de utvecklade sina svar. De tyckte att många olika kriterier måste uppfyllas 

samtidigt, precis som Mitchells (2008) formel hävdar. När resultat tolkas enligt Mitchells 

parametrar saknar skolan B gemensam syn kring begreppet inkludering. Enligt resultaten 

saknar skolan gemensam vision kring begreppet inkludering, det saknas även rätt stöd, 

anpassad undervisning och tillgänglighet för elever inom NPF. När det gäller flexteamens 

arbetssätt visar resultat att vissa av Mitchells parametrar är uppfyllda, nämligen en 

gemensam vision, anpassad lärmiljö, undervisning och stöd, beroende på elevernas 
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specifika behov. Sammanfattningsvis visar resultat att skolan Bs flexteam uppfyller några 

av Mitchells parametrar för en lyckad inkludering. Skola As verksamhetsbeskrivningen 

visar också att flexverksamheten har en gemensam vision, är tydlig om hur stöd till elever 

inom NPF ska gå till för att erbjuda anpassade lärmiljöer till dessa elever. 

6.1.2 Tillgängliga lärmiljöer 

Küller (2004) anser att vissa miljöer är välkomnande medan andra kan orsaka stress och 

ångest. Detta påstående visar sig stämma med min studies resultat när det gäller elever med 

autism och ADHD. Küller menar att diagnoser, som individuella faktorer, inte 

överensstämmer med skolans fysiska och sociala miljöer. Som konsekvenser av en lärmiljö 

som inte anpassad får elever med autism och ADHD frustration, ångest och stress. Detta 

hävdar också författarna kring dessa diagnoser exempelvis Jensen (2018), Carlsson Kendall 

(2015) samt Sjölund et al. (2017). Studiens resultat visar att detta blir fallet med elever som 

inte erbjuds tillgängliga lärmiljöer. De stannar hemma. 

Tillgänglighetsmodellen som Tufvesson (2014) utvecklat med hjälp av Küllens (2004) 

modell används av de flexteam som jag undersökte.  Studiens resultat bekräftar också 

Perssons (2016), Te-Wangs och Holcombes (2010) samt Tufvessons (2007) slutsatser 

gällande kopplingen mellan skolmiljön och elevernas skolgång. I en bra skolmiljö presterar 

eleverna bättre.  

Flexibilitet i form av lokaler, läromedel, uppgifter och undervisningsmetoder som visar sig 

vara flexteamens arbetssätt korrelerar med Persson (2016). Resultatet bekräftar också 

Tufvessons (2007) mening att det är elever med autism och ADHD som behöver mest, både 

anpassad lärmiljö och pedagogik. Vidare stämmer studiens resultat med Jensens (2018), 

Kendalls (2015) och Tufvessons (2007) påstående när det gäller hur elever med autism och 

ADHD påverkas av många intryck, ljus och ljud, vilket leder till skolfrånvaro. En av 

respondenterna använde även begreppet ”utbrändhet” hos dessa elever, för att trycka på 

konsekvenserna av otillgängliga lärmiljöer för elever med autism och ADHD.  

6.1.3 Särskilda undervisningsgrupper kontra flexenheter och flexteam 

I kapitel 3§10 av skollagen står det att särskilt stöd ska ”ges på det sätt och i den omfattning 

som behövs” för att behövande elever ska nå kunskapsmålen, men helst inom den 

elevgrupp som eleven tillhör. Längre fram i kapitel 11 står det att särskilt stöd ändå kan ges 
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till en enskild elev eller i en särskild undervisningsgrupp om det finns särskilda skäl för det. 

Detta upprepas i Skolverkets (2014) allmänna råd om extra anpassningar och särskilt stöd. 

Enligt de nämnda källorna kan både enskild undervisning och särskild undervisningsgrupp 

legitimeras i skolan. Flexenheter är därmed inte förbjudna. Studiens resultat uppvisar att 

flexteamen försöker följa skollagens rekommendationer genom att öppna flexlokaler bara 

för elever som har särskilda skäl att vistas i andra lokaler än i vanliga klassrum. De särskilda 

skäl kan, precis som studien visar, vara de diagnoser som påverkar elevernas oförmåga att 

anpassa sig till den vanliga klassrumsmiljön, när den senare inte är anpassad till elevernas 

behov och förutsättningar. Kritiken, som Skolverkets (2014:405) rapport riktade mot 

särskilda undervisningsgrupper, handlar bland annat om att de senare inte har tydliga 

verksamhetsbeskrivningar och att placeringar i dessa grupper brukar vara permanenta för 

elever i behov av särskilt stöd, vilket exkluderar dessa elever. Studiens resultat indikerar 

att denna kritik inte gäller flexteamens verksamhet i och med att de undersökta skolorna 

har tydliga verksamhetsbeskrivningar där det står att vistelse i flexlokaler är under en 

begränsad tid. Skola As flexteammodell följer även rekommendationer från 

Skolinspektions (2014:06), nämligen att placering i flexlokaler planeras noggrant, ska vara 

under en bestämd tid och att allt detta görs efter att ha provat att anpassa miljön och 

undervisningen i elevens vanliga klass. Studiens resultat i skola B uppvisar däremot att 

skolans flexmodell behöver utvecklas ytterligare för att nå Skolinspektionens (2014:06) 

mål kring särskilda undervisningsgrupper. Respondenterna uppgav att de inte får tillräckligt 

mycket tid för att noggrant planera elevernas vistelse i lokalerna så att deras tid där blir 

tydligt begränsad. Flexpedagogerna på denna skola tycker inte heller att lärarna i klasser 

försöker anpassa både lärmiljö och undervisning till dessa elever i vanliga klasserna innan 

eleverna kommer till flexteamet. Karlsson (2007) menar att huvuduppdraget i särskilda 

undervisningsgrupper grundar sig på det kompensatoriska perspektivet. Detta stämmer 

också med resultatet av studien. Bonds och Hebrons (2016) instämmer i att det 

kompensatoriska perspektivet är den enda lösningen som kan erbjudas elever med autism 

och ADHD. De hävdar att dessa elevers nedsatta funktioner kräver extra resurser för att ta 

hänsyn till individuella, sociala och andra omständigheter som påverkar deras skolgång. 

Lozics (2014) studieresultat liknar delvis resultaten av min studie. I Lozics studie 

prioriterades lärarnas kompetens inom AST för att överföra kunskaper och social träning 

till dessa elever. Resultat av min studie visar att fokus ligger både på flexteamens 
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kompetens som kan anpassa både undervisningen och miljön, men att flexteamens uppdrag 

också är att anpassa hela skolans lärmiljöer till dessa elever. Dessa två studier har alltså inte 

samma syn på begreppet inkludering. I Lozics studie är det den specificerade 

individdefinitionen som prioriteras medan min studiens resultat visar att flexmodellens 

långsiktiga mål är den generaliserade individdefinitionen där sociala- och 

utbildningsbehoven hos alla elever ska tillgodoses. 

6.1.4 Lärare - elev relation 

Relationerna mellan lärare och elever spelar en avgörande roll för elevernas inlärning- och 

sociala utveckling. Det bekräftas av olika forskare som bland annat Ahlberg (2013), 

Aspelin (2010, 2013), Hughes (2012) och Lilja (2013). Dessa författare menar att eleven 

först behöver se att läraren bryr sig om honom eller henne, visar omsorg och omtanke så 

att eleven känner förtroende för läraren. Författarna poängterar att det är elever i behov av 

särskilt stöd som ännu mer behöver denna goda relation mellan läraren och eleven. Alla 

respondenterna insisterar på att den goda relationen mellan lärare och elev har en positiv 

inverkan på allt som händer i skolan och att det är ännu viktigare för elever i behov av 

särskilt stöd, som de möter varje dag. Utan denna relation, hävdar respondenterna, att dessa 

elever varken lär sig eller trivs i skolan överhuvudtaget. Resultatet visar att det är denna 

goda relation som prioriteras först av flexteamen för att kunna stimulera välmående och 

lärande. Enligt resultaten är det svårt för flexteamen att få sina elever att gå tillbaka till 

vanliga klasser om ordinarie lärare inte fortsätter att vårda relationen med dessa elever. 

Flexpedagogerna anser, precis som de nämnda författarna, att det är en förtroenderelation 

mellan lärare och elev som är en fortsättning för trivsel, lärande och utveckling, särskilt för 

elever inom NPF. För att kunna bygga denna goda relation krävs, enligt respondenterna, 

relationskompentens som Aspelin (2010) tycker är viktig i skolans värld. På de skolor som 

undersöktes rekryterades flexpedagoger efter lämplighet och relationskompetens, enligt 

deras berättelser.  

6.1.5 Utmaningar och utvecklingsområden 

Studiens resultat visar att en av de undersökta skolornas utmaningar är att förstå och leva 

upp till skollagens (SFS 2010:800) riktlinjer när det gäller likvärdig utbildning för alla 

elever. Enligt respondenterna har pedagogerna svårigheter att planera på ett inkluderande 

sätt, så att alla elever får rätt att lära sig och utvecklas utifrån sina egna förutsättningar och 
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behov. Flexpedagogerna anser att lärarna saknar, å ena sidan, NPF- kunskaper för att kunna 

anpassa lärmiljön, undervisningen samt förhållningssätt till dessa elevers behov, och å 

andra sidan menar respondenterna även viljan och förståelsen saknas från vissa lärare, 

beroende på bristande kunskaper om NPF. Vidare menar respondenterna att det är därför 

skolorna anställer flexpedagoger som verkligen vill och har förståelse för NPF- svårigheter. 

Detta bekräftar UNICEF:s (2018) rapport som påtalar Sveriges brister i att erbjuda en 

likvärdig utbildning för alla elever i skolan.  

Utvecklingsområden som studiens resultat visar på är å ena sidan, kunskaper om NPF- 

diagnoser hos pedagogerna och, å andra sidan, förståelse för vad de svårigheterna innebär 

för elevernas skolgång. Forskare inom NPF svårigheter, bland annat Jensen (2018), 

Carlsson Kendall (2015), Sjölund et al. (2017) samt Ortiz och Sjölund (2015) betonar att 

skolans personal måste behärska både kunskaper och kompetens om nedsatta funktioner 

hos NPF- elever för att veta vilka styrkor som behöver förstärkas, i syfte att kompensera 

för elevernas bristande förmågor. På skola A visar resultaten att en av flexpedagogernas 

uppdrag är att föra vidare NPF- kompentens till andra lärare genom att arbeta aktivt med 

dem i klasserna, visa dem hur lärmiljön och undervisningen kan anpassas till elever inom 

NPF.  

6.2. Sammanfattande diskussion 

Denna studie bidrar med kunskap om att flexenheter och flexteam erbjuder tillgängliga 

lärmiljöer för elever inom NPF genom flexteamens särskilda kompetens inom NPF- 

område. Studien indikerar kunskapsbrister hos vissa lärare, vilket leder till bristande 

tillgänglighet för elever inom AST, ADHD och andra neuropsykiatriska svårigheter. 

På de undersökta skolorna är flexteamens kompetens tillgänglig för både behövande elever 

och lärare så att lärarna, i sin tur, kan erbjuda en likvärdig utbildning till alla. Studien har 

visat att flexverksamheterna inte är som särskilda undervisningsgrupper utan att de följer 

Skolverkets (2014:405) och Skolinspektionens (2014:06) rekommendationer kring 

särskilda undervisningsgrupper, trots att verksamhetsbeskrivningarna ser olika ut på de 

undersökta skolorna. 
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6.3. Avslutande reflektioner 

Studiens resultat understryker vikten av att erbjuda tillgängliga lärmiljöer för alla elever, i 

synnerhet för elever inom NPF vars anpassade miljö är en avgörande faktor för deras 

skolframgång. Flexteamen sätter elevernas behov i fokus och erbjuder dem NPF-

kompetens med avsikt att skapa tillgängliga lärmiljöer, inte bara för dessa specifika elever, 

utan för hela skolan. Tillgängliga lärmiljöer i skolan leder till inkludering av alla elever 

oavsett olikheter. På undersökta skolor finns det behov av fortbildning för all skolpersonal 

för att säkra tillgängliga lärmiljöer för NPF elever i skolan. 

6.4. Metoddiskussion 

Studiens syfte var att bidra med kunskap om varför en kommun valde att starta flexenheter 

och flexteam för elever inom AST ADHD och andra neuropsykiatriska svårigheter. Vidare 

skulle studien utforska hur tillgänglig denna valda organisation är samt identifiera 

utmaningar och utvecklingsområden inom denna organisation. 

Jag valde att använda en kvalitativ forskningsmetod i och med att syftet med kvalitativ 

ansats är att beskriva ett fenomen på ett mer eller mindre utförligt sätt samt leta efter möjliga 

förklaringar till det (Fejes och Thornberg 2015). Genom intervjufrågor och följdfrågor 

kunde jag således fördjupa kunskaperna om det undersökta området. Jag trodde att jag hade 

en viss förförståelse i det valda ämnet men den bild som hade stämde inte med svaren som 

jag fick från intervjuerna, vilket gjorde forskningen ännu mer spännande. Fördel med att 

jag var ensam om att genomföra mina intervjuer var att jag var noga med att göra det på ett 

så liknande sätt som möjligt så att resultaten skulle bli mer trovärdiga. Ahrne och Svensson 

(2015) menar att en av svagheterna när det gäller att använda intervju som metod är att den 

inte ger en helhetsbild av fenomenen som studeras. Därför skulle flera 

datainsamlingsmetoder kunnat ge en mer utförlig bild av forskningsområde.  

Med hjälp av en frågeguide använde jag mig av semistrukturerade intervjuer med 

följdfrågor om det fanns behov av förtydligande. Även om jag fick möjlighet att göra min 

undersökning på låg-, mellan- och högstadiet var min studie riktad till bara två skolor, vilket 

gör att resultaten inte kan ge en bild som kan generaliseras. Två av åtta skolor tackade ja 

till studien. Därför kan det även finnas en risk att de skolor som tackade ja till intervjuer 

kände att de hade kommit långt i arbetet om att erbjuda tillgängliga lärmiljöer till elever 
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inom NPF. Därför gäller resultateten bara i den undersökta kommunen och de undersökta 

skolorna, inte någon annanstans. 

6.5. Specialpedagogiska implikationer 

Enligt specialpedagogens examensordning (SFS 1993:100) är det specialpedagogens 

profession som ska leda skolans verksamhet till likvärdig utbildning genom att exempelvis, 

identifiera svårigheter som uppstår i lärmiljön och att undanröja dessa hinder för att 

utveckla tillgängliga lärmiljöer för varje enskild elev. Barn med NPF och elever tillhör en 

ökande grupp som behöver uppmärksammas och tas om hand i skolan. Därför behöver 

skolorna öka NPF- kompetensen som det specialpedagogiska fältet erbjuder skolorna. 

Dessutom prioriterar flexteamens arbetssätt en noggrann kartläggning av elevernas behov, 

vilket lyfter fram specialpedagogens uppdrag inom kartläggning och åtgärdsprogram. 

Organisationen av flexenheter och flexteam har ökat NPF kompetens i den undersökta 

kommunens skolor och tillgängliga lärmiljöer har blivit ett prioriterat område. 

Specialpedagogerna har fått förstärkning av flexteam i arbetet med att inte bara utveckla 

tillgängliga lärmiljöer i klasser, utan också höja NPF kunskap och kompetens i kommunens 

skolor. Enligt kapitel 2 §25 av skollagen ska det finnas, på skolor, personal med sådan 

kompetens att tillgodose elevers behov av specialpedagogiska insatser och kommunens 

flexteam tillhör denna personalgrupp. 

6.6. Förslag på fortsatt forskning 

Implementeringen av flexenheterna med mer fokus på flexteamens särskilda kompetens 

inom NPF är en modell som inte funnits tidigare inom det specialpedagogiska 

vetenskapliga fältet. Flexmodellen, vars huvudsyfte är att erbjuda tillgängliga lärmiljöer för 

varje enskild elev är en intressant modell för fortsatt forskning. Det finns, utöver vad som 

redovisats här, empiri för framtida forskning som bland annat observationer i flexlokalerna 

och flexteamens arbete, intervjuer eller enkäter med elever och vårdnadshavare till elever 

som är i behov av flexteamens hjälp. Det finns också mycket dokumentation kring 

modellen, årsrapporter och utvärderingar från elever, flexteamen och vårdnadshavare och 

allt detta kan berika framtida forskning kring modellen, vars huvudsyfte alltså är att 

individanpassa miljön och undervisningen, samtidigt som den vill uppfylla 

inkluderingskraven från skollagen (SFS 2010:800). 
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8. Bilagor 

Bilaga 1: Missivbrev 

               

					Fakulteten för 

lärarutbildning 

 

 
 

 

 

 

 

Missivbrev 

Hej! 

Jag heter Jeanine Kaparaye och jag läser nu sista terminen på specialpedagogprogrammet på 

högskolan Kristianstad. Jag tar min examen i slutet av vårterminen. 

Jag har valt att skriva mitt självständiga arbete om flexenheter för elever med neuropsykiatriska 

svårigheter. Syftet med mitt arbete är att undersöka flexenheters uppdrag med särskilt fokus på 

likvärdig utbildning i en skola för alla. 

Min datainsamling kommer att bestå av både kvalitativa semistrukturerade intervjuer riktade till 

flexteam, lärmiljöobservationer samt kvantitativ enkät till elever som har undervisning i flexenhet. 

Intervjuer kommer att spelas in på mobiltelefon och iPad. Observationer ska göras med hjälp av så 

väl observationsschema som fältanteckningar. Enkät till eleverna ska göras genom enkätformulär.  

Följande forskningsetiska principer kommer jag att följa noggrant: 

På specialpedagog- och speciallärarprogrammet vid 
Högskolan Kristianstad skriver studenterna ett 
självständigt arbete under sin sista termin. I detta 
arbete ingår att göra en egen vetenskaplig studie med 
utgångspunkt i en forskningsfråga som kommit att 
engagera studenterna under utbildningens gång. Till 
studien samlas ofta material in vid olika 
verksamheter, i form av t.ex. intervjuer, enkäter och 
observationer. Ansvarig för dina personuppgifter är 
Högskolan Kristianstad. Enligt EU:s 
dataskyddsförordning har du rätt att kostnadsfritt få 
ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, 
och vid behov få eventuella fel rättade. Det 
självständiga arbetet motsvarar 15 högskolepoäng,. 
När detta har blivit godkänt publiceras det i 
databasen DIVA  
https://www.hkr.se/om-
hkr/organisation/laranderesurscentrum/publiceri
ng/ 
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• Varje deltagare har rätt att avbryta sin medverkan när som helst, utan några negativa 

konsekvenser. 

• Varje deltagare kommer att tillfrågas inför materialinsamlingen och har möjlighet att 

avböja medverkan i studien. 

• Deltagarna och verksamheterna kommer att avidentifieras i det färdiga arbetet. 

• Materialet kommer enbart att användas för aktuell studie och kommer att förstöras när 

denna är examinerad. 

Ta gärna kontakt med mig om ni behöver mer information eller om det är någonting som känns 

oklart. 

Kontaktuppgifter: 

Telefonnummer: xxxx  

E-mailadress: jeanine.kaparaye0102@stud.hkr.se 

Ansvarig lärare/handledare: Lisbeth Ohlsson 

Kontaktuppgifter Högskolan Kristianstad: www.hkr.se  

Tel: 044–2503000 

 

Med vänliga hälsningar 

 

---------------------------- 
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Bilaga 2: Intervjufrågor 

 

1. Hur länge har ni haft en flexenhet? 

2. Vad var syftet med den från början? Vad är syftet nu? 

3. Har ni rutiner för antagningen i flexen? Vilka? Vad är kriterier för antagning? 

4. Hur fungerar flexen? Hur ser en typisk dag i flexen ut? 

5. Finns det elever som bara är flexen eller både i flexen och klassen? Hur fungerar 

det? 

6. Är flexelever inkluderade enligt er? Reflektera tillsammans hur ni tolka begreppet 

inkludering. 

7. Känner eleverna sig inkluderade? Förklara 

8. Ni som arbetar i flexen kallas för ” flexteam”? Vad menas med det? 

9. Känner ni att ni har de kunskaper som behövs för att undervisa elever inom NPF? 

Förklara 

10. Har eleverna tillgång till legitimerade lärare i alla ämnen? Hur är det organiserat? 

11. Hur ser samarbete mellan flexteam, skolan och hemmet ut? 

12. Vad kan ni se för likheter och skillnader mellan flexenhet och särskild 

undervisningsgrupp? 

13. Trivs du med att arbeta i flexen? Om ja, varför? Om nej, varför? 
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Bilaga 3:  Frågeguide för flexutvecklaren 

 

1. Hur kom flexenheter till och varför? 

2. Hur ser deras utveckling till från implementering tills nu? 

3. Varför två olika flexteams modell? 

4. Kan du förklara skillnad mellan flexenheter och flexteam? 

5. Hur har ditt verksamhetsuppdrag utvecklats? 

6. Vad fungerar bra och vad fungerar mindre bra inom verksamheten och varför? 

7. Vilka utvecklingsområden ser du inom verksamheten? 

8. Vad ser du för utmaningar i flexverksamheten och vad behöver förbättras då? 

 


