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Syftet med var studie har varit att undersoka hur elever med Asperger syndrom (AS),
som gar inkluderade i klasser i grundskolans senare ar, upplever sin skolgang.

Elva elever, bade flickor och pojkar, intervjuades. Eleverna vi intervjuade hade en
varierande bakgrund, vissa hade gatt i vanlig klass med visst stod, nagra hade varit
placerade i sérskilda undervisningsgrupper. Vi valde att arbeta efter en
fenomenografisk ansats eftersom vart mal var att ta del av ungdomarnas egna
upplevelser och undersdka variationerna bland dem.

Elevernas uppfattningar om sin skolgang varierade men de hade alla en positiv
instéllning till sin nuvarande form som inkluderade elever i grundskolans ordinarie
klasser, trots att de upplevde vissa svarigheter. De kande att de hade stod i att ha fler
kamrater med AS i skolan som de kunde vélja att umgas med pa raster och lunch.
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1 INLEDNING

Likheter &r grunden for gemenskap
olikheter &r grunden for utveckling

Endast genom att se vara olikheter
forsta dem och acceptera dem

kan vi upptéacka vara likheter
(Joseph Giordano)

Under manga ar har vi arbetat i verksamheter dar barn med olika diagnoser funnits.
Da vi ser att inkluderingstanken for dessa barn forstarks i vara styrdokument vill vi ta
tillfallet i akt att undersoka vad elever sjalva tycker om detta. Aspergers syndrom ar
en funktionsnedsattning som medfor begransningar i sociala sammanhang. Dessa
begransningar blir oftast tydligare under tonarstiden an de varit tidigare (Ehlers &
Gillberg, 2004).

Ungdomarna vi traffar ar i de yngre tonaren, de befinner sig i en period i livet da det
ofta hander mycket i kroppen. En av dem sa en dag till oss ”Antligen har jag sluppit
ur mitt fingelse!”” Den har eleven kom fran en liten sarskild undervisningsgrupp och
upplevde sin nuvarande situation som inkluderad i en vanlig grundskoleklass, enbart
positivt, dd han kéande stark gemenskap i sin klass. Elevens kommentar gav 0ss
inspiration att vélja elevperspektivet for att belysa hur elever med Aspergers
syndrom upplever sin skolsituation.

| den har rapporten vill vi underséka hur skolan kan skapa en sa bra miljo som
mojligt for elever med Asperger syndrom (vidare i rapporten forkortat AS) som natt
upp till grundskolans senare ar. Kunskapen om funktionsnedsattningen har okat
mycket under senare ar. Darmed har forstaelse vuxit fram for hur man genom
anpassning i miljon kan minska funktionsnedsattningens svarigheter och skapa
forutsattningar for utveckling (Wing, 1998).

Ungdomarna vi valt att intervjua ar inkluderade i vanliga klasser i grundskolans
senare ar. Skolan har forsokt se till dessa elevers behov och ett antal pedagoger
arbetar med att ge eleverna med AS det extra stdd som de behdver. Skolan har
kommunintag for elever med AS. | atta av skolans tolv klasser finns tre till fyra
elever med Aspergers syndrom inkluderade.



2 BAKGRUND

Aspergers syndrom &r en relativt ny diagnos men personer med den problematiken
har troligen alltid funnits (Wing, 1998). Asperger syndrom ar ett av flera tillstand
som ryms inom omradet autism (Gillberg & Peeters, 2003). Tillstandet autism som
begrepp borjade anvandas i borjan av forra seklet ndar man vid en sarskild typ av
schizofreni sdg att personerna hade en form av avskarmning fran omgivningen. Som
vid de flesta nya diagnoser har innebérden skiftat men Leo Kanner borjade pa 1940-
talet anvanda symptomen vid autism som det gors an idag. Kunskapen om autism
Okar och nya begrepp kommer. Historien lever kvar lange och gamla kunskaper
ocksa. Till exempel kallades autism lange barnschizofreni eller barnpsykos
(Dahlgren, 2007).

Samtidigt som Kanner rapporterade om autism under 1940-talet, beskrev en annan
forskare, Hans Asperger, markliga symptom hos barn han undersékt. Han beskrev
liknande symptom som Kanner, t.ex. hur barnen han studerat inte tycktes vara
kapabla att skapa normala kdnsloméssiga relationer till andra manniskor. Aspergers
forskning blev inte uppmarksammad da, men under bérjan av 1980-talet borjade en
annan forskare, Lorna Wing, att studera Aspergers dokumentation. Wing myntade da
begreppet Aspergers syndrom (Frith, 2000).

2.1 Aspergers syndrom

Det finns olika grader av autism. FOr att lattare visa graden av svarighet inom
autismomradet har det gjorts en skala, ett autismspektrum. Autismspektrum &r ett
samlingsbegrepp dar flera olika diagnoser ingar, daribland Asperger syndrom. Ofta
foredrar man att anvanda detta samlingsnamn for att understryka att autism kan yttra
sig pa manga olika satt och svarighetsgrad hos olika personer. Pa skalan ligger flera
diagnoser med klassisk autism langst ut och AS narmare mitten pa spektrumet. Wing
(1981) anser att det inte finns nagon exakt grans mellan autism och AS. Hon
beskriver autismspektra som ett trad dar stammen &r autism och en av grenarna ar
AS. Det dessa grenar har gemensamt, menar Wing, ar svarigheter inom tre omraden
— ”Wings triad” (Ehlers & Gillberg, 2004).

Begransad formaga till Begransad formaga till
social interaktion dmsesidigkommunikation

Begransad forestallningsformaga vilket
paverkar fantasi, beteende och intressen

Figur 1. Wings triad



Nar samma kombination av svarigheter visar sig hos flera personer kan man tala om
ett syndrom. Det krévs att ett antal symptom alltid upptréder samtidigt och att det ar
symptom som man kan identifiera (Gillberg & Peeters, 2003). Personer som har fatt
diagnosen Asperger syndrom beskrivs b&st med att de har ett annorlunda satt att
tanka och wuppfatta omvaérlden (Attwood, 2009). Det & en medfédd
funktionsnedsattning i hjarnan som paverkar hur man tolkar och forstar intryck och
den information som strommar mot oss (Dahlgren, 2007). Frith (2000) anser att det
primadra nar det galler att forklara svarigheterna som personer inom autismspektra
moter kan beskrivas sa har:

Oformaga att foga samman informationer for att na fram till sammanhangande
och meningsfulla idéer. Det finns en stérning i den autistiska individens
predisposition for att géra varlden meningsfull (Frith, 2000, s. 210)

Enligt Frith (2000) ar denna oférmaga den primara svarigheten, 6vriga svarigheter ar
sekundara.

Dahlgren (2007) beskriver hur forskningen de senaste aren fokuserat pa hur personer
med AS och autism hanterar alla olika intryck fran omvarlden. Intrycken sorteras och
bearbetas i hjarnan, sedan anvands de for att vi ska forstd sammanhanget vi befinner
0ss 1. "Kognition handlar om kunskapsprocessen och omfattar tinkande, ldrande,
minne och fantasi” (Attwood, 2000, s.132).

Kognitiva storningar kan beskrivas utifran tre olika teorier:
eTheory of Mind

eCentral koherens

eExekutiva funktioner

Dessa tre kategorier dominerar dagens forskning som ror kognitiva storningar,
storningar som ofta férekommer hos personer med AS. Numera kopplas ofta
begreppen i Wings triad ihop med dessa begrepp da forskningen anser att
funktionshindret maste belysas pa flera plan. Triaden visar symptomen och teorierna
om de kognitiva svarigheterna stravar efter forklaringar till dessa symptom (Frith,
2000). Dahlgren (2007) anser emellertid att det fortfarande finns beteenden hos
personer med AS som inte kan forklaras utifran dessa teorier.

2.1.1 Theory of Mind

Theory of mind, forkortat ToM, beskriver formagan att forstd att det ar skillnad
mellan hur man sjalv tdnker och ké&nner och hur andra ménniskor gor det. Man
forestaller sig hur andra upplever och uppfattar omvarlden. Personer med AS har ofta
en svag ToM. Det ar ocksd med hjalp av ToM som vi forstar skamt, ironi och
metaforer. Saknas den forstaelsen kan det skapa utanforskap i sociala kontakter
(Attwood, 2009). Dahlgren (2004) skriver dven han om svarigheten for personer med
AS att forstd att man kan ha olika tankar och kanslor trots att man befinner sig i
samma situation. Har man svag ToM blir manniskor svara att forsta och det blir svart
att veta vad andra behdver fa for information for att de ska forstd vad som menas
eller kdanns. Vid stark ToM ser man helheten och soker efter bakomliggande orsaker



till beteenden. Theory of mind har vi alla i olika grad, fran svag till stark, sa att vi
kan forsta vara och andras tankar och behov. Frith (2000) beskriver ToM som en
forméaga att “mentalisera” det vill sdga kunna skapa en inre bild eller forestélining
om andras tdnkande. De flesta gor detta automatiskt redan fran tidig alder och
mentaliseringen gor det lattare att forsta information vi far.

Gillberg och Peeters (2003) och Wing (1998) beskriver ocksa svarigheterna personer
med AS har att forsta andra. Ett speciellt utméarkande drag ar svarigheten att leva sig
in i hur andra manniskor kanner och ténker. De anser att méanniskor inom
autismspektra aldrig, eller mojligen med stora svarigheter, kan forsta symboler, se
flera, olika betydelser av ord och bilder och fantisera. De anvander i detta
sammanhang begreppet hyperrealist” (Gillberg & Peeters, 2003). Dahlgren (2004)
beskriver ToM i tva huvudsakliga punkter:

e Formagan att forsta att man sjalv och andra manniskor har olika tankar och kanslor
som styr vart beteende

e Formagan att forsta att tankar och kanslor kan skilja sig at mellan personer trots att
man ar pa samma plats vid samma tillfalle

| sin studie papekar Dahlgren (2007) att ett fatal forskare anser att en bristande ToM
inte drabbar alla med AS utan endast de svaraste fallen. Bristande ToM é&r inte enbart
en storning hos personer inom autimspektrum, personer med andra
funktionsnedséttningar, till exempel dova, personer med CP eller schizofreni, kan ha
en bristande ToM, menar Dahlgren.

2.1.2 Central koherens

Frith (2000) anser att det hos en person med ett normalt kognitivt system finns en
inbyggd vilja att skapa ett sammanhang, en koherens. Trots mangder av stimuli
prioriterar de flesta meningsforstaelse, fokuserar inte pa detaljer utan vill se ett
sammanhang. Hos personer inom autismspektra som har en svag formaga att skapa
koherens, spaltas handelser pa varandra som isolerade foreteelser utan att ses i en
kontext.

Personer med Asperger syndrom &r ofta bra pa att se detaljer eller delar, men har
svart att sétta ihop dessa delar till en sammanhangande (koherent) helhet. Har en
person svarigheter med att satta ihop delarna blir omvarlden osammanhéngande och
darmed svar att forstd. En person med AS ser flera hundra trad, en annan person ser
samma trad och sétter i tanken ihop dem till en skog. Personen med AS sétter inte
ihop traden till en skog, utan ser delarna var for sig (Frith, 2000; Dahlgren, 2004).

Denna annorlunda informationsbearbetning kan beskrivas i tva punkter enligt
Dahlgren (2007):

e tolkning av information sker utifran att alla detaljer ar precis lika viktiga
e motstand mot forandringar
Med stigande alder forvantas eleverna i skolan kunna soka allt mer kunskap sjélva,



samtidigt okar ocksa kraven pa att kunna dra egna slutsatser. Kunskaper som
eleverna lart in utantill racker inte langre utan det kravs att de har en forstaelse for,
och kunna anvénda det de lart sig (Gillberg & Peeters, 2003).

Personer med AS har ofta svarigheter att forsta att samma ord kan ha olika betydelse
beroende pd sammanhanget. Uppmaningar som “Kan du stdnga dorren?” uppfattas
som om man fragar om personen har formagan att stanga dorren, inte som
uppmaningen till att stdnga dorren nu (Dahlgren, 2004).

2.1.3 Exekutiva funktioner

Exekutiva funktioner innefattar formagan att planera, satta igang, fullfélja och
eventuellt dndra tankta planer. Dessa funktioner anvands ocksa nar en person stéalls
infor nya problem eller svarigheter som ska losas (Dahlgren, 2004). Har individen
brister i de exekutiva funktionerna finns svarigheter att omséatta sina kunskaper i nya
situationer. Det kan aven vara svart att hejda en impuls trots att vetskapen finns att,
till exempel, inte slass. Svarigheter inom detta omrade innebar ocksa att formagan att
anpassa sig till olika situationer och svarigheter att forandra sitt beteende till nya
situationer inte finns (Frith, 2000).

De exekutiva funktioner vi enligt Gillberg (1999) anvander mest &r:
o formagan att planera

o formagan att hejda sina handlingar

o formagan att anpassa sig

o formagan till uppméarksamhet

Ju hégre upp man kommer i sin utbildning desto mer 6kar kraven pa eleven att sjalv
kunna planera, genomfdra och avsluta sitt arbete. Gillberg (1999) menar att elever
med AS behover sarskilda instruktioner for att satta igdng med sina uppgifter.
Gillbergs forskning visar ocksa att eleverna presterar samre under tidspress. Darfor
ar det viktigt att pedagoger ar inforstddda med elevernas behov av 6kad tidsatgang
och tydliga tidsramar.

2.1.4 Sinnesintryck

Dahlgren (2007) anser att det finns lite forskning om minne hos personer med AS.
Dessa personer har svart att utnyttja sina upplevda erfarenheter i nya, liknande,
situationer. Dahlgren skriver ocksa att minnet inte verkar vara organiserat sa att man
kan fa tillgang till det snabbt och latt. Det har framkommit att personer med AS
anvander fakta- och sprakminnet, det semantiska minnet, for saker som vanligtvis
lagras i mer automatiserade minnen. Detta gor att det tar langre tid att plocka fram
saker darifran eftersom man maste gora det pd ett medvetet satt, det gar inte
automatiskt. Wing (1998) anser det troligt att det finns en oférmaga att koppla ihop
gamla minnen med nya handelser for att forstd nuet och for att kunna planera framat.
Hon menar att personer med AS har svart att lara sig av sina misstag och dra nytta av
sina erfarenheter.



Gunilla Gerland (2001), som sjalv har diagnosen AS, beréttar om ndr hon ska borsta
tanderna, hur hon, trots att det & nagot hon gor varje dag, maste tanka pa att hon ska
fora tandborsten fram och tillbaka 6ver tanderna, nagot som sker per automatik hos
de flesta. Att behdva tanka, plocka fram kunskapen ur minnet for att sedan
genomfdra handlingen, tar mycket energi fran henne.

For personer med AS kan mat vara ett problem. Vissa accepterar endast ett fatal
ratter, det kan bero pa matens farg, konsistens eller lukt (Ehlers & Gillberg, 2004) En
sallad med blandade gronsaker kan upplevas omgjligt att svélja beroende pa
kontrasten i konsistens. Detta trots att ingredienserna var for sig accepteras av
personen (Attwood, 2008). Wing (1998) menar ocksa att atproblem ar vanligt. Vissa
valjer mat som de inte behdver tugga sa lange, andra vill bara dta rda knapriga
gronsaker. Jackson (2005) beskriver i sin sjalvbiografi hur komplicerad
matsituationen kan vara, det handlar om smaken, upplagget, konsistensen, ytan pa
maten och sa forstas lukten av maten. En viktig aspekt Wing (1998) lyfter fram &r att
personer med AS kan vara utan mat valdigt lange, att de inte kanner hunger.

Gerland (2001) beskriver i sin sjalvbiografi flera svarigheter forknippade med vara
sinnen. Hon beskriver hur hon kanner smarta i huden nar dropparna fran duschen
traffar den och hur hon som barn upplevde en outhérdlig smarta i harbotten varje
gang haret skulle kammas. Aven avsaknad av smarta beskrivs i boken. Hon skriver
om andra situationer dar annorlunda sinnesfornimmelser skapar problem, till
exempel val av klader beroende pa temperatur. Wing (1998) menar att ett
kénnetecken vid autism &r annorlunda smartférnimmelser. Under en period kan
personen vara likgiltig for smarta, for att under en annan period uppleva stor smarta
vid minsta berdring.

2.2 Vara styrdokument

Bade i skollagen och i grundskoleforordningen star beskrivet hur alla barn och
ungdomar skall ha tillgang till utbildning. De skall fa en likvardig utbildning oavsett
skolform. Vidare beskrivs hur skolan skall ge eleven fardigheter som frdmjar deras
utveckling till ansvarskannande méanniskor och medlemmar i vart samhélle. Vi har
studerat styrdokument for att se vilka riktlinjer vi som arbetar i skolan ska folja nar
det galler elever i behov av sérskilt stod. Dokument vi studerat férutom skollagen,
grundskolférordningen och laroplanen &r Salamancadeklarationen.

2.2.1 Skollagen

Skollagen ger kommunerna riktlinjer for hur skolornas arbete ska bedrivas. Dar
patalas skolplikten men ocksa ratten till likvardig utbildning for alla oavsett var man
bor i landet eller om man &r i behov av sérskilda stodatgarder.

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i samarbete med
hemmen framja deras harmoniska utveckling till ansvarskdnnande ménniskor
och samhéllsmedlemmar. | utbildningen ska hansyn tas till elever i behov av
sérskilt stod (SFS 1985:1100 kap.1, 28).



2.2.2 Grundskoleférordningen
| grundskoleférordningen kapitel 5, 58 kan vi l&sa:

Sarskilt stod skall ges till elever med behov av specialpedagogiska insatser.
Sadant stod skall i forsta hand ges inom den klass eller grupp som eleven tillhor
(SFS1997:599).

Vidare i det femte kapitlet:

En elev skall ges stddundervisning, om det kan befaras att eleven inte kommer
att n& de mal som minst skall ha uppnatts vid slutet av det femte och det nionde
skolaret eller om eleven av andra skal behover sarskilt stod (SFS 1997:599
kap.5, 48).

For en elev med Aspergers syndrom kan vissa av skolan mal vara svara att na. |
Grundskoleférordningen  finns  undantagsbestdammelser  for  elever  med
funktionsnedsattning. Dessa undantag ger lararen mojlighet att bortse fran enstaka
mal. Elevens funktionshinder maste vara varaktigt och vara ett direkt hinder for
eleven att na ett visst mal eller kriterium. Den har bestammelsen géller bade vid
amnesprov och vid betygssattning (SFS 1997:599 kap.7, 88).

2.2.3 Laroplan

| var laroplan Lpo 94, uttrycks bestamt skolans skyldighet att ge alla elever en
likvérdig undervisning. | kapitel 1 som handlar om skolans vardegrund och uppdrag
star att undervisningen “’skall anpassas efter varje elevs forutsattningar och behov”
(Lpo 94 kap 1). | samma kapitel star vidare att

Hansyn skall tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Det finns ocksa
olika vagar att n& malen. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svarigheter att nd malen for utbildningen. Darfér kan
undervisningen aldrig utformas lika for alla (Lpo 94 1 kap 2 §).

| laroplanen, Lpo 94, star ocksa att skolans uppdrag &r att

Genom rika mojligheter att samtala, l4sa och skriva skall varje elev fa utveckla
sina mojligheter att kommunicera och darmed f3 tilltro till sin sprakliga formaga
(Lpo 94 kap 1).

2.2.4 Salamancadeklarationen

Salamancadeklarationen ar en deklaration som bygger pa FN:s Allmanna forklaring
om de manskliga rattigheterna. Den antogs redan 1994 av manga lander, daribland
Sverige.

| Salamancadeklarationens punkt 6 kan vi lasa:

Att vara en del av samhallet och att medverka i det &r nagot vasentligt for
manniskans vardighet och for hennes tillgodogérande och utévande av de
manskliga rattigheterna (Utbildningsdepartementet, 2006, s.18)
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Langre fram i samma punkt papekas att integrering ar det effektivaste sattet att fa
barn att kanna solidaritet mellan barn med behov av sérskilt stéd och deras
klasskamrater. Salamancadeklarationen lyfter fram att integrering ar ett bra satt att
motverka diskriminering

Erfarenheten i manga lander visar att integreringen av barn och ungdomar med
behov av sarskilt stod i undervisningen bast uppnas inom reguljara skolor som
betjanar alla barn i ett lokalsamhélle. Det &r i detta sammanhang som elever
med behov av sarskilt stod kan uppnd de basta inlarningsresultaten och
delaktighet i samhéllet (Utbildningsdepartementet, 2006 s 18).

2.3 Teoretisk utgangspunkt

Vi valde att folja det sociokulturella perspektivet som teoretisk ram for var studie.
Det sociokulturella perspektivet har sitt ursprung i Vygotskijs tankar om hur
manniskan utvecklas tillsammans med andra. Interaktion och samspel &r en
forutsattning for larande (Séljo, 2000). Vi ser i vara styrdokument att kommunikation
och samspel lyfts fram, omraden som ofta &r ett stort problem for personer med AS.
Eleverna i var studie gar inkluderade i en skolas ordinarie klasser dar det krévs
interaktion och samspel med andra. Leder Vygotskijs pedagogiska teori till
utveckling och larande aven for elever med AS? Den fragan, och styrdokumentens
inriktning pa utveckling av elevens formaga till kommunikation, fick oss att vilja
detta som teoretisk utgangspunkt for var studie.

2.3.1 WWygotskijs pedagogiska teori

Enligt Vygotskijs teori (Vygotskij, 2001) &r det den omgivande miljon som styr hur
individens tdnkande utvecklas. Darfor anser Vygotskij att utvecklingen ar av social
karaktér, att den ar beroende av individens omgivning och den verklighet individen
lever i. Inlarningen sker nar vi tolkar vara upplevelser av var verklighet i samspel
med varandra. Vygotskij anser att manniskan sjélv skapar redskap for att kunna
konstruera och tolka en forestéllningsvarld.

Enligt Vygotskij har alltid tva funktioner relation till varandra, de kan aldrig ses som
enskilda skeenden. Nar det géaller tanke och sprak anser han att de ar valdigt nara
varandra men inte identiska. Vart tankande uttrycker vi i tal och vi kommunicerar
genom spraket. Det finns en stark koppling mellan tanke och ord. Egidius (1999)
beskriver hur Vygotskij ansag att det ar genom att forena spraket och kulturen med
sig sjalv, i aktiviteter tillsammans med andra, som barn gar fran en utvecklingszon
och vidare till nasta. En elev utvecklas nar den gar fran att klara av att gora uppgifter
tillsammans med andra elever, till att senare klara uppgiften ensam. Det som
Vygotskij menar vara den narmaste utvecklingszonen, den proximala zonen, ar
skillnaden mellan det som individen kan gora tillsammans med andra och det som
individen klarar att utféra sjalv. Utvecklingspotentialen kan anas nér eleven
diskuterar om sin uppgift men det &r forst i interaktionen mellan elever eller mellan
larare — elev som den inférlivas som ny kunskap (Vygotskij, 2001). Enligt Egidius
(1999) ar en viktig pedagogisk konsekvens av Vygotskijs teori att lararen, i form av
handledare, ar mycket viktig for elevers larande. Fér pedagogen ar det viktigt att



11

forst lyssna pa eleven och forsoka avgora i vilken utvecklingszon eleven befinner sig
sa att pedagogen sedan kan ge lampliga uppgifter och handleda eleven vidare till
nasta utvecklingszon. Eftersom Vygotskij i sin teori lagger tonvikten pa samspel, pa
delaktighet i ett kollektiv och pa individens sjalvstandighet anser Egidius (1999) den
pedagogiken passar bra i var tid.

2.3.2 Sociokulturellt perspektiv

| det sociokulturella perspektivet betonas miljon och stor vikt laggs vid spraket som
inlarningsfaktor (Vygotskij, 2001). Kommunikation och sprakanvandning ar centrala
begrepp for ett sociokulturellt perspektiv enligt Saljé (2000). Genom kommunikation
blir individen delaktig och utvecklar nya féardigheter. | det sociokulturella larandet,
lar sig eleven genom att gora, det leder till en anvéndbar kunskap, en kunskap som &r
kopplad till det sammanhang eleven lever i. | det sociokulturella perspektivet sker
inlarning bast nar de nya kunskaperna ligger inom elevens utvecklingszon. Nya
kunskaper vaxer sedan fram utifran det som eleven redan kanner till. Darfor ar
elevens forforstaelse en viktig faktor for ny kunskapsinhamtning. Séljo papekar dock
att elever med samma forkunskaper anda kan ha mycket olika forutséttningar nar de
ska lara nagot nytt (Saljo, 2000).

2.4 Hur Aspergers syndrom kan paverka elever

Det har gjorts en del undersokningar nar det géller elever med AS och vad skolan
behdver tanka pa for att dessa elever ska fa en sa god skolgang som majligt. Daremot
har fa studier gjorts dar man vant sig direkt till personer med AS. Istallet har
forskningen inriktats mot omgivningens syn pa dessa elever t.ex. pedagoger och
foraldrar (Hellberg, 2007). Larsson Abbad (2007) konstaterar att dessutom ar det fa
studier gjorda i Sverige och studier som ar genomforda i lander med andra
skolsystem gar inte att direkt dverfora till vart svenska system.

De undersokningar vi last har gjorts pa elever i sarskilda undervisningsgrupper. Det
har varit svart att hitta studier gjorda pa elever som ar inkluderade i ordinarie klasser
i grundskolans senare ar. Vi har dels sokt efter undersokningar som visar vilka
svarigheter elever med AS moter i skolan och dels undersokningar som visar hur
skolan kan arbeta for att ge dessa elever ett bra stod.
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2.4.1 Svarigheter elever med Aspergers syndrom kan méta i skolan

Forhallningssatt

Ojamn
begavningsprofil

Sociala relationer

Svarigheter
for elever med
Aspergers
svndrom

Bristande
kunskap hos
omgivningen

Arbetsmiljo

Kognitiva

storningar

Figur 2. Svarigheter i skolan for elever med AS.

| skolans vérld &r det speciella kunskaper, amneskunskaper, som eleverna beddéms
efter. Attwood (2000) anser att det finns en risk att manniskors intellektuella
kapacitet beddms enbart genom hans/hennes faktakunskaper och hur stort
ordforradet ar. Det har kan innebdra att ungdomar med neuropsykiatriska
funktionshinder kan bli missbedomda, eftersom det manga ganger &r just dessa
omraden som ar ungdomarnas starka sidor. Frith (2000) forsoker i sin studie soka
forklaringar till autistiska barns ojamna begavningsprofil. Hon anser att bristen pa
central koherens kan vara en forklaring till dessa barns formaga att lara sig saker
utantill. Har man inte férmagan att ta hansyn till sammanhanget presterar man ofta
bra pa test som innebar kopiering, till exempel kopiering av blockmdnster. |
skolarbetet innebar detta att elever med AS ofta lyckas med uppgifter som innebér
ren kopiering, t.ex. glosor. Nar man inte har formagan att se sammanhang, vilket ofta
kravs i skolan, kan det fa foljden att en elev som ar hogpresterande pa ett moment
kan misslyckas helt pa ett annat.

Personer med AS é&r enligt Gillberg (1999) oftast normal- eller hogbegavade men
aven Gillberg papekar att de ofta har en mycket ojamn begavningsprofil. Denna
ojamna begavningsprofil kan leda till svarigheter for bade personal och elever
eftersom en elev, som &r hogpresterande inom ett omrade, kan vara helt oforstaende
inom ett annat omrade. Gillberg papekar att personer inom autismspektrum kan ha
specialtalanger inom vissa omraden t.ex. ha ett fotografiskt minne, vara mycket
musikaliska, ha utvecklat en extraordinar formaga att teckna, mala bilder och lagga
pussel. Enligt Gillberg (1999) ar det ungefar halften av barnen som utvecklar sadana
’specialtalanger”. Attwood (2000) menar att det darfor & mycket viktigt att visa
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vilka som ar elevens starka och svaga sidor sa att bade larare och elev blir medvetna
om vilket stod som verkligen behovs for eleven for att fa en sa fungerande skolgang
som mojligt. Kunskaper genom kopiering fungerar oftast bra men sociala relationer
och social kunskap &r omraden som dessa ungdomar séllan bemastrar och som kan
skapa stora problem for dem (a.a.).

Hégnesten (2007) beskriver hur klassrummens utformning, mdblering och storlek
speglar hur man ser pa elever i en viss alder. Att kunna ta hansyn till varandra nar
man sitter tétt tillsammans i ett klassrum, salsbyte och schemaforandring &r nagot
som kan handa under en skoldag och som vi forutsétter att eleverna klarar av nér de
natt de senare aren i grundskolan. Hennes undersokning visar att klassrummen som
anvands for sarskilda undervisningsgrupper ar byggda for att kunna anpassas efter de
olika elevernas behov. Hon menar att elever i ordinarie klasser inte har samma
majligheter till anpassning av den fysiska miljon (a.a.). Samma asikt har Jakobsson
(2002) som menar att klassrummen i grundskolan &r utformade efter en ténkt
pedagogisk verksamhet, utan elever med sarskilda behov, och ger inte méjlighet till
anpassning. Hon sager ocksa att de anpassade lokalerna som fanns lag avskilda,
antingen i en egen avdelning eller i en egen byggnad. | de avskilda lokalerna fanns
stora mojligheter till anpassning. |1 Hagnestens (2007) undersdkning, dar hon studerat
den rumsliga miljon, konstaterar hon att de sdrskilda undervisningsgruppernas rum
ofta har storre ytor och & moblerat for att eleven ska fa arbeta avskilt pa ett stt som
upplevs som en béttre studiemiljo for eleverna. Hon anser det dnskvart att skolans
ordinarie klassrum utformas pa liknande sétt.

For elever som ar latta att distrahera kan undervisning i vanlig klass medfora
problem. Wormnas (Asmervik, S. Ogden, T. Rygvold. A.(red), 2001) anser att
eleverna utsatts for manga irrelevanta stimuli i klassrummet och far darmed svarighet
att folja undervisningen. Ogden (Asmervik, S. Ogden, T. Rygvold. A.(red), 2001) tar
upp samma problem men anser att eleverna dven distraheras av sina egna tankar och
impulser. Dessa distraktioner kan medfora motorisk oro och rastloshet.

Personer med svarigheter inom autismspektrum har problem att ta till sig verbal
kommunikation. Trots detta pratar man oftast med dessa personer pa ett alltfor
verbalt sétt. Det kan uppfattas som om personerna forstar vad man sager och att de
enbart ar envisa och inte vill folja instruktioner, nar de istallet inte alls har forstatt
inneborden i den talade instruktionen. En funktionsnedsattning i hjarnan kan vara
orsaken till svarigheter med spraket och central koherens som finns vid AS och kan
vara orsaken till aggressionsutbrott hos dessa personer (Gillberg & Peeters, 2003).

Oftast arbetar dessa elever noggrant och ibland omstandligt med uppgifterna.
Gillberg (1999) anser darfor att de behover langre tid pa sig n andra. I skolan kan
eleven med AS fa svart att genomfora vissa uppgifter for att de fastnar i detaljer,
menar Attwood (2009). Eleven har inga svarigheter att lara sig fakta men har svart
att sammanfatta och se helheten i olika skeenden. En annan svarighet kan vara att
tvingas att avsluta en uppgift trots att den inte ar fardig. Att lamna till exempel en
matematikuppgift ofardig kan skapa otrygghet for elever som har behov av struktur. |
skolan skapar det en svarighet for bade elev och larare, da bada har sitt schema att
folja (Hejlskov Jgrgensen, 2009). Gillberg (1999) anser att den stdrda
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tidsuppfattningen personer med AS kan ha, ofta férbises av omgivningen. Att forsta
betydelsen av tid, som att en timma bestar av 60 minuter, ar inte detsamma som att
ha en intuitiv kansla av tid. For att fa en fungerande vardag ar tid en viktig aspekt
(Gillberg & Peeters, 2003).

Jakobssons studie (2002) visar att oftast ligger de sarskilda undervisningsgruppernas
lokaler avskilt fran 6vriga skolan. Jakobsson menar att en konsekvens av detta blir att
elevernas kontakter med skolans dvriga elever begrénsas. Hellberg (2007) har i sin
studie sett att eleverna som ingar i en klass med enbart elever med AS, mycket séllan
traffade ovriga elever pa skolan. De holl sig for sig sjalva aven om de ibland laste
kurser tillsammans med andra elever. Diskussionen om segregerande atgarder
aterkommer i Groths (2007) studie. Han anser att segregering kan paverka elevens
sjalvbild negativt men menar att man maste se orsaken till avskiljandet. Om
anledningen till avskiljandet ar negativ, att eleven flyttas for att ndgon annan ska fa
det battre, paverkas eleven negativt. Flyttas daremot eleven for att forbattra sin egen
situation kan man se det som ett positivt avskiljande och darmed positiv paverkan pa
elevens sjalvbild. Gillberg och Peeters (2003) anser att inkludering for elever med
AS bor anvindas med elevens basta i fokus. For vissa elever kan undervisning i
grupp vara alltfor svart. For en lyckad inkludering kravs stor anpassning och
k&nnedom om elevens individuella behov.

Elever med AS som berattar om sin skolgang har, enligt Hellberg (2007)
genomgaende en kansla av att inte passa in. Upplevelsen att inte passa in géllde bade
gentemot klasskamraterna och i skolarbetet och har paverkat skolarbetet. | studien
beréttar eleverna om utsatthet och mobbning under sin skoltid. De upplever dven att
lararna inte uppmarksammade deras svarigheter. For personer i elevernas omgivning
ar medvetenhet om funktionshindret viktigt och hur svarigheterna paverkar olika
individer. Ett varningstecken som tyder pa for hog stress och belastning ar nar
fardigheter som man tidigare haft plotsligt forsvinner. Att se detta och anpassa
kraven och den individuella planeringen efter detta &r pedagogens ansvar (Hejlskov
Jorgensen, 2009).

Under tonarstiden blir manga personer med AS mer uppmarksamma pa sina
svarigheter anser Ehlers och Gillberg (2004). Det ar ofta i tonaren som personen med
AS upplever sin begransade formaga till interaktion med jamnariga som en stor
svarighet. Bade Gerland (2001) och Jackson (2002) skriver i sina sjalvbiografier att
de upplevde stora svarigheter i kontakten med jamnariga och kéande ett utanforskap
under sin uppvaxt. Bada upplevde de tidiga tondren som den svaraste tiden. Som
vuxna har de hittat strategier som underlattar i relationer med andra. Larsson Abbad
(2007) belyser att elevernas svarigheter med social interaktion &r en aspekt pa
samhalleligt utanforskap. Bristande formaga att satta sig in i hur andra tanker, det vill
séga bristande ToM, att inte kunna anpassa sitt eget handlande darefter medfor darfor
svarigheter i umganget med andra. | samma undersokning diskuterar Larsson Abbad
(2007) att vissa deltagare i studien uppger att utanforskapet ar sjalvvalt. De vill inte
anpassa sig efter andras normer utan leva pa sitt eget sétt.

Hjorne och Saljo (2008) har undersokt vilket forhallningssatt skolan har till elever i
behov av sérskilt stod. En del av deras arbete belyser elevhalsoteamens arbete och
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dokumentation. | dokumentationen diskuteras elevernas brister, inte skolans. Né&r
olika insatser gors ar det for att eleven ska anpassas till den vanliga klassen, d.v.s.
normaliseras. Groth (2007) och Hjorne och S&ljo (2008) anser att diagnosen bor
betraktas som en generell information om elevens funktionsnedsattning, den talar
inte om vad eleven behdver. Om lararen ser diagnosen som en exakt beskrivning pa
en speciell elevs formagor och svarigheter finns risk att det begréansar elevens
larande. Groth (2007) menar att lararna i hans undersokning inte sag till varje elevs
individuella behov och att det hindrade eleverna i deras utveckling. Hjérne och Séljo
(2008) menar att en diagnos kan fa konsekvenser for barnets framtid eftersom risk
finns att bade barn och omgivning tolkar barnets handlande utifran diagnosen.

Ett resultat som Groth (2007) lyfter i sin undersékning ar hur lararnas syn pa
elevernas olika funktionsnedsattningar paverkar deras undervisning. Enligt Groths
tolkning tyder mycket pa att lararna kan ha en handikappsyn som missgynnar
eleverna. Har lararen en negativ forvantning pa elevens prestation riskerar den att
omedvetet dverforas till eleven. Har lararen daremot en positiv férvantning kan det
gynna elevens utveckling och vidare larande. Aven Hjoérne och Saljo (2008)
konstaterar att om eleven diagnostiseras kan omgivningens forvéntningar foréandras
negativt. Nar omgivningen blir medveten om vad funktionsnedsattningen kan fora
med sig, ar det stor risk att forvantningarna pa eleven sanks. Nar forvantningarna
sanks kan det enligt Groth (2007) medfGra att nivan pa elevens uppgifter blir for lag
och, eller, att hjalpen blir fér omfattande.

2.4.2 Pedagogiskt arbete for att ge stod till elever med AS.

Anpassning av
arbetsmiljon

Pedagogiska
insatser

Pedagogisk

Forhallningssatt
kompetens

Individualisering

Figur 3. Mdjliga pedagogiska insatser.
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| en rapport fran Utbildningsdepartementet (Ds 2001:19) framkom olika
forhallningssatt som framjar 6kad maluppfyllelse i skolan, framst for elever i behov
av sarskilt stod. Studien bygger pa hur olika kommuner ger dessa elever stod. Det
framkom att manga ur den har gruppen elever var mycket ensamma, utan fungerande
kamratrelationer. | rapporten star foljande:

Skolans ansvar &r stort nar det géller att uppticka och atgéarda detta. Det har
visat sig att kommunikationen mellan elever och larare ar avgérande och att de
vuxna tar eleverna pa allvar. Det handlar ocksd om vad vuxna pa skolan ser och
vill se och hur deras kunskap och kompetens anvénds for att hantera konflikter,
férebygga mobbning och annan krénkande behandling. Gruppen anser att det ar
skolans ansvar att bygga upp varje elevs sjalvaktning och trygghet (Ds 2001:19,
s. 18).

Rapporten visade att skolorna maste fokusera pa elevernas larandemiljo for att ge
den enskilda eleven det stod han/hon behdver. Skolan bor visa respekt for elevers
olikheter och ge varje elev chans till en utvecklande och stimulerande skolgang (Ds
2001:19).

De forskarna vi valt ut har studerat olika I6sningar pa elevers larandemiljo.
Hellbergs (2007) studie bygger pa samtal med elever som gar pa ett
gymnasieprogram anpassat for elever med Aspergers syndom. Eleverna i hennes
studie sag enbart fordelar med att ga pa ett anpassat program och beskriver att det var
en vandpunkt i deras utveckling. De upplevde bade Okade kunskaper och 6kad
sjalvkansla. Hellberg anser att ett anpassat program ger Okad mdjlighet till
individualisering. Hon sag i sin studie att en avgransad och lugn miljo gav eleverna
Okad mojlighet att lyckas med sina studier.

En framgangsaspekt for elevernas utveckling var, enligt Hellberg (2007) lararnas
positiva instéllning till dem. Lararna fokuserade pa elevernas mojligheter och inte
deras svarigheter. De insag att eleverna behdvde stéttning i skolfragor men ocksa
stod i andra fragor som eleverna ansag som angelagna (Hellberg, 2007). Jakobsson
(2002) diskuterar i sin studie olika forhallningssétt hos pedagogerna i arbetet med
elever som behover sérskilt stod. Om pedagogen enbart fokuserar pa elevens resultat
for att eleven ska bli klar och hinna med samma uppgifter som évriga elever, finns
ett kompensatoriskt perspektiv. Jakobsson staller sig tveksam till om detta leder till
larande for eleven. Om pedagogen i stallet véljer ut uppgifter dar elev och pedagog
tillsammans for ett resonemang for att komma fram till svaret, blir eleven mer aktiv
d.v.s. far ett deltagarperspektiv. Hon menar att de har tva forhallningssatten kan ses
som skillnaden mellan hjalp och stdd. Nar man ger hjalp har man inriktning mot
resultat, ger man stod ar det larandeprocessen som star i fokus (a.a.).

Utbildningsdepartementets (Ds 2001:19) utredning visar att den specialpedagogiska
kompetensen ar viktig och att den ska bedrivas i samarbete med den Gvriga
pedagogiska verksamheten i skolorna. Utredningen visade ocksd att redan
verksamma larare bor fa méjlighet till kompetensutbildning inom specialpedagogik. |
samma rapport betonar expertgruppen att varje arbetslag bor ha tillgang till
specialpedagogisk kompetens da detta ar en forutsattning for ett arbetssatt dar man
utgar fran det individuella behovet hos varije elev. Med en sadan utgangspunkt har de
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flesta elever, aven de i behov av sérskilt stod, mojlighet att fa stanna kvar inom
ramen for skolans gemensamma larandemiljo.

Det ar betydelsefullt att personal far kontinuerlig kompetensutveckling. Gillberg och
Peeters (2003) belyser dven de, vikten av pedagogisk kompetens. For att forebygga
skolrelaterade problem hos elever med AS bor den kompetensen finnas hos
pedagogerna innan problem uppstar. Samma uppfattning om vikten av hog
kompetens hos pedagogerna har Hellberg (2007) men i sin understkning
uppmarksammade hon att pedagogerna i sérskilda undervisningsgrupper, generellt
sett, hade lagre kompetens jamfort med pedagoger i ordinarie klasser. Hon anser det
anmarkningsvért att elever som behdver mest stod undervisas av personal som i vissa
fall till och med saknar utbildning. Aven Ogden (2005) resonerar om detta och har
kommit fram till att vissa resultat pekar pa att elever i mindre grupper visar ett samre
studieresultat. Det visar sig ocksa att undervisningen ges av oerfarna larare eller av
larare som inte gdrna vill undervisa dessa svaga eller ointresserade elever.
Konsekvenserna av det visar att lararen inte planerar lika mycket och inte ger
eleverna uppgifter som stimulerar individens larande. Groth (2007) ifrdgasatter om
dessa elevers utbildning som ges i sérskilda undervisningsgrupper eller anpassade
program, ar likvardig med elever som gatt i skolans ordinarie klasser.

Lundgren (2006) ifragasatter varfor elever kategoriseras och bedéms och dessutom
korrigeras, efter vad som anses normalt. Hennes resultat visar att fortfarande laggs
problemet pa individen i stallet for att reflektioner 6ver skolans pedagogiska arbete
gors. Aven Hagnesten (2007) beskriver hur elevers svarigheter i skolarbetet tas upp
som ett misslyckande for eleven, trots att det egentligen ar skolan som misslyckats
nar det géller att mota elevens behov. Hon menar att misslyckandet kan ligga i
skolans pedagogiska arbete, att inlarningsproblem hos eleven kan vara resultatet av
dalig undervisning. Samma studie belyser faran med kategoriseringar utifran
elevernas svarigheter. Nar elever kategoriseras pa detta satt tas inte hansyn till Gvriga
paverkansfaktorer, som till exempel lararens forhallningssatt och pedagogiska
metoder. Aven kamrater och den omgivande miljon péaverkar individen, enligt
Hagnesten.

Fragan om elevers kunskapsutveckling gynnas av inkludering lyfter Hagnesten
(2007) i sin studie. Hennes resultat visar att eleverna trivs battre i vanlig klass men
hon kunde inte utldsa om elevernas kunskapsutveckling gynnats. Hon anser att
skolan utgdr fran att alla individer ar jambordiga ur inlarningssynpunkt och nér det
inte stammer ar l6sningen ofta att eleven lyfts fran den ordinarie undervisningen till
en sarskild undervisningsgrupp. Om vi vill undvika avskiljande, anser Hagnesten att
skolan bor utga fran att alla ar olika och har olika behov.
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3 PROBLEM

Vart 6vergripande fokus pa arbetet ar att belysa hur elever med AS i grundskolans
senare ar sjalva ser pa sin larandemiljo. Hur kan vi som arbetar i skolan agera for att
pa basta satt stotta eleverna med AS och ge dem en god chans att klara sin skolgang.
For att avgransa omradet har vi valt att fokusera pa grundskolans senare ar. Genom
avgransningar i vara fragestallningar riktar vi fokus pa att hitta elevernas syn pa
problem och svarigheter i skolmiljén och hur skolan kan arbeta for att forbattra
larandemiljon.

Vart syfte ar att spegla elevers syn pa maéjligheter och problem i larandemiljon for
elever med AS.

Fragestallningar:

e Vad ar det under grundskolans senare ar som skapar svarigheter for elever
med AS?

e Vad gor skolan for att ge elever med AS battre forutsattningar att klara
skolarbetet?

e Vad anser elever med AS att skolan kan forbattra?
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4 METOD

Vart syfte ar att undersoka elevers syn pa en god larandemiljo for elever med AS i
grundskolans senare ar ur ett elevperspektiv. For att kunna belysa detta ur ett
elevperspektiv kommer vi genomfora intervjuer med elever och elevernas tankar
kommer vara det som styr vart arbete framat. Darefter bearbetas, tolkas och
analyseras intervjuerna.

Bade Bryman (2001) och Holme och Krohn Solvang (1997) beskriver hur kvalitativt
inriktade forskare har en induktiv syn pa forhallandet mellan teori och praktik. En
induktiv syn innebar att forskaren utgar fran empirin och utifran detta soker hitta nya
teorier. Vidare anser dessa forskare att tyngdpunkten i kvalitativ forskning bygger pa
en forstdelse av den sociala verkligheten. Det ar en undersokning som &r
processinriktad, bygger pa ord och deltagarnas upplevelse av olika fenomen som
sedan tolkas av forskaren. Som kvalitativ forskare efterstravas en néra relation till de

personer som ska studeras, man “vill se virlden med deras 6gon” (Bryman 2001, s
264).

Vi har valt en fenomenografisk ansats eftersom vi i vart arbete vill spegla elevernas
egna tankar och upplevelser, vi vill forsoka beskriva elevernas asikter om skolans
larandemiljo.

4.1 Fenomenografisk ansats

Kvale (1997) menar att om man vill forsoka forsta hur manniskor uppfattar sin egen
verklighet kan man ha ett fenomenografiskt utgangssatt. Med detta utgangsatt
forsoker forskaren se olika fenomen sa som tankar, upplevelser, forvantningar pa
nagon specifik foreteelse ur manniskors egna perspektiv. Fenomenografin &r en
ansats som arbetats fram inom pedagogiken och den vill beskriva hur personen
upplever sin egen verklighet. Egidius (1999) konstaterar att man studerar
uppfattningarna precis som de &r, utan att det finns nagot ratt eller fel. Aven Larsson
(1986) beskriver hur fenomenografin lagger fokus pa att beskriva hur manniskor
upplever nagot, inte hur det egentligen ar.

Den fenomenografiska ansatsen betraktas som lamplig for studier som behandlar
forskningsfragor inom ldarande och fragor om larandemiljéer (Marton & Booth
2000). Marton och Booth beskriver fenomenografin som ett satt att uppleva
nagonting och att se variationer i satten att uppleva fenomen. Fenomenografins syfte
ar att lyfta fram individens forstaelse av ett problem. Samma fenomen uppfattas olika
av olika individer, vilket beror pa deras omvarld och skilda erfarenheter (Marton &
Booth, 2000).

En fenomenografisk forskningsansats ger forskaren mojlighet att undersdka en
persons inre varld, att forsoka forsta aven det som vid en yttre undersokning inte
syns (Kvale, 1997). Vid en fenomenografisk studie &r intervjuer ett bra metodiskt
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verktyg, enligt Egidius (1999). Eftersom vi i var studie vill ta reda pa elevers
uppfattningar av sin larandemiljo anser vi att ansatsen passar vart syfte.

4.2 Intervjuer

Eftersom vi vill fa kdinnedom om vad elever med AS i grundskolans senare ar tycker
kannetecknar en god larandemiljo kommer vi att genomféra kvalitativa intervjuer.
Kvale (1997) anser att fragorna ska vara enkla att forstda och skrivna med ett
vardagligt sprak. Vidare skriver Kvale att kvalitativa intervjuer kan beskrivas som ett
satt att fa grepp om en individs livsvérld, hur en manniska skapar och lever sitt liv.
Enligt Lanz (1993) &r en kvalitativ, 6ppen intervju en bra metod for att Oka
forstaelsen av olika fenomen sett ur individens perspektiv. Intervjuaren stéller en
fraga och foljer sedan upp den med foljdfragor for att 6ka forstaelsen for det som den
intervjuade tagit upp.

Den kvalitativa forskningsstudien kan enligt Kvale (1997) genomféras i sju olika
stadier. Tematisering, planering, intervju, utskrift, analys, verifiering och rapport (se
kap 4.2.4). Han menar att det &r intervjun som ar sjalva forskningsverktyget och
beskriver sedan hur intervjuaren bor arbeta for att fa ut sa mycket som majligt av
intervjuerna. Nagra av kriterierna han anser en god intervjuare bor uppfylla ar att
vara kunnig, tydlig, vanlig, strukturerad, 6ppen och tolkande

En kvalitativ intervju kan variera mycket, alltifran en helt ostrukturerad intervju dar
man endast har ett antal teman som respondenten fritt far prata om, till en helt
strukturerad intervju med slutna fragor. Vid formen vi valt for vara intervjuer, den
semistrukturerade intervjun anvander sig forskaren av en intervjuguide och
svaranden har stor frihet att formulera svaren sjalv. Man kan aven stélla frdgor som
inte star i intervjuguiden men som anknyter till ndgot den intervjuade har svarat.
Fragorna behover inte heller stéllas i den ordning de star i intervjuguiden (Bryman,
2001).

Vi kommer folja en semistrukturerad intervjuguide (se bilaga 1). Att inte i forvag
kunna forbereda exakta fragor skapar enligt Kvale (1997) stora mojligheter att
inforskaffa ny kunskap om intervjuaren anvéander sin intuition och staller foljdfragor
som ger okad insikt om respondentens asikter och tankar. Med en semistrukturerad
intervjuguide har vi mojlighet att stalla foljdfragor och folja upp respondentens
tankar. | och med att man foljer respondentens tankar blir det en stor variation mellan
intervjuerna (Bryman, 2001). Kvale (1997) menar att ibland kan en intervju med
oppna fragor innebara svarigheter for respondenten. Déarfor kan ledande fragor
anvandas nar respondenten har svarigheter att svara pa éppna fragor. Ledande fragor
kan aven anvandas for att bekrafta intervjuarens tolkningar av svaren.

Patel och Davidsson (2003) papekar att bade intervjuaren och intervjupersonen i en
kvalitativ intervju &r medskapare i ett samtal. For att intervjuaren ska lyckas kréavs att
han/hon kan bygga upp ett meningsfullt och sammanhangande resonemang
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4.2.1 Intervjuguide

Bryman (2001) beskriver en intervjuguide som ett bra redskap vid en kvalitativ
intervju. Han menar att det kan vara som en kort minneslista 6ver vilka omraden som
ska tackas in. Det viktigaste ar att fragorna ska gora det mojligt for forskaren att fa
information om hur den intervjuade upplever sin varld. Han betonar ocksa att det ar
viktigt med flexibilitet. Bryman har en lista pa grundlaggande rad vid utformningen
av en intervjuguide dar han tar upp ordning av tema, begripligt sprak, ej gora
fragorna for specifika osv. Vi hoppas att genom flexibilitet och oppenhet i
intervjuerna ska skapa ett positivt klimat som gor eleverna avspanda och 6ppna for
vara fragor. Enligt Kvale (1997) kan det skapas goda majligheter till ny kunskap om
man inte har sd manga i forvag uppgjorda och bestamda regler for intervjuerna.
Bryman (2001) betonar att det & bra om man som intervjuare ar bekant med den
miljo som den intervjuade vistas i, han anser att det underlattar forstaelsen av det
respondenten beréttar.

Var intervjuguide innehdll olika typer av frdgor och som Lanz (1993)
rekommenderar borjade vi med bakgrundsfragor. Lanz anser att det ar positivt att
borja med det narliggande och det kan besta av faktafragor om den kontext
respondenten befinner sig i. Den typen av fragor ar ofta enkla att svara pa och kan fa
den intervjuade att slappna av och ett positivt klimat uppstar.

Vidare anser Lanz (1993) att det &r viktigt att man som intervjuare forsoker stélla
fragorna i en foljd som ar naturlig ur respondentens perspektiv. Hon anser ocksa att
det ar lampligt att avsluta intervjun med fragor som &r neutrala men anda ligger den
intervjuade ndra. Man bor ocksa sammanfatta innehdllet i intervjun for att forvissa
sig om att man som intervjuare forstatt det som respondenten uttryckt pa ratt satt och
ge den intervjuade en chans att tillagga eller forklara nagot.

4.2.2 Urval

| undersokningen gjorde vi ett bekvamlighetsurval nar vi valde respondenter till var
undersokning. Bryman (2001) beskriver ett bekvamlighetsurval som ett val dar
forskaren helt enkelt anvander sig av ménniskor som finns i forskarens nérhet, som
ar kanda av forskaren. Med den sortens urval menar Bryman att det kan bli svart att
generalisera resultaten, det kan vara sa att personerna helt enkelt inte &r
representativa for den undersokning som genomfors. | vissa fall kan anda
bekvamlighetsurvalet vara acceptabelt eftersom det kan ge en mangd intressanta
data, som trots att de inte ar generaliserbara, ger forskaren en chans till inblick i just
den personens tankar om ett specifikt fenomen.

Vart syfte ar att undersoka hur elever med AS i grundskolans senare ar ser pa sin
larandemiljo i skolan. Eftersom vi kénner till, och tidigare har besokt, en skola som
har kommunintag for elever med AS anser vi att vi har manga representativa
respondenter dér.

Eleverna i studien gar inkluderade i skolans ordinarie klasser men de har tillgang till
en extra lararresurs, till en egen arbetsplats i avskild miljo och de har dven tillgang
till ett eget uppehallsrum sarskilt for eleverna med AS. Av skolans ca 300 elever
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finns det drygt tjugo elever med diagnosen AS som ar inkluderade i atta av skolans
tolv klasser. Det kan ga tva till fyra elever med AS i varje klass. Till den klassen
knyts sedan en pedagog som, i varierande grad, har kunskap om funktionshindret och
specialpedagogiska insatser. Undervisningen sker i mgjligaste man tillsammans med
klassen av amneslarare vilka har erfarenhet av tydliggérande och strukturerad
pedagogik. Den extra resurspedagogen foljer eleven under hela skoldagen, d.v.s.
aven under raster, lunch och i omkladningsrummet om det finns behov. Mdjlighet att
anpassa individuellt finns alltid.

Vi har valt att intervjua elva ungdomar som vi traffat pa skolan. Elever med AS kan
ibland ha svart for muntlig kommunikation och de kan ocksa ha problem med att
acceptera nya ansikten i skolan, vi tror darfor att det kan vara en fordel att de har
traffat oss tidigare. | var pilotstudie (se 4.2.3), dar vi intervjuade tva elever, fick vi
kénslan av att eleven som traffat oss tidigare, hade lattare att berdtta om sina
upplevelser for oss jamfort med eleven som inte traffat oss forut.

Nar det galler antalet intervjuer skriver Kvale (1997) att det beror pa
undersokningens syfte hur stort antal intervjuer man bér genomfora. Gor forskaren
for fa intervjuer ar det svart att hitta skillnader eller likheter men gér man for manga
intervjuer kan problemet istdllet uppsta nar man ska gora ingaende tolkningar av
svaren. Kvale skriver vidare att om man vill undersoka hur nagon upplever sin
livsvarld kan det rdcka med en intervju. Eftersom vi vill underséka skolans
larandemiljo vill vi intervjua ett antal elever, bade pojkar och flickor, for att fa nagra
olika tankar och asikter och se om vi kan hitta ndgra monster i svaren. Aven om vi
inte hittar monster kommer vi fa inblickar i just deras tankar och det &r det som é&r
vart syfte.

4.2.3 Pilotstudie

Nar vi formulerat var intervjuguide genomforde vi en pilotstudie, som flera av vara
metodikbdcker (Bryman, 2001; Kvale, 1997) anser vara vardefullt, dér vi intervjuade
tva elever. En elev som vi traffat vid tidigare besok pa skolan och en som inte tréffat
oss tidigare. Eleven som traffat oss tidigare upplevdes mer bekvdm under samtalet.
Under pilotstudien antecknade vi elevernas tankar under intervjuns gang och blev da
medvetna om hur svart det var att anteckna och samtidigt forsoka notera
kroppssprak, tvekan osv. Vi anvande oss av strukturerade fragor och insdg att
eleverna hade mycket svart att sjalvmant beratta hur de kande och tyckte. Det
kravdes fler foljdfragor an vi forst raknat med.

4.2.4 Genomforande

| var undersokning valde vi att folja de sju stegen som Kvale (1997) anser var en bra
metod vid en kvalitativ undersokning. Det forsta steget var tematisering, vi
diskuterade vad vi ville undersoka, vilket som skulle bli vart syfte med studien och
vara fragestallningar och avgransningar. Efter detta foljde en mer detaljerad
planering av var undersokning, vilka respondenter vi skulle vélja, hur och var
intervjuerna skulle genomforas. Sedan utformades var intervjuguide. Som vi tidigare
beskrivit valde vi den semistrukturerade formen av intervju. Innan var intervjustudie
startade skickade vi ut ett informationsblad till elever (se bilaga 2) och malsman (se
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bilaga 3) for att fa deras godkannande for intervjun. Vi beskrev dar vart syfte med
intervjun, hur intervjuerna ska ga till, hur lang tid de beraknas ta och att de nar som
helst kunde avbryta intervjun. Vi bad malsman och elev att skriftligt medge eller
avbdja deltagande i var undersokning.

Intervjuerna genomfordes i en lokal som var k&nd for eleverna, i elevernas
arbetsrum. | var pilotstudie blev vi medvetna om svarigheten att hinna med att
skriva ned elevernas svar samtidigt som vi skulle forsoka fanga upp elevens
funderingar. Det var inte heller latt att fA med olika signaler som eleverna sande ut
som t.ex. suckar eller skratt. Vi valde darfor att banda intervjuerna trots att det kan
skapa viss osakerhet hos de intervjuade (Bryman, 2001). Aven elevernas kroppssprak
gav information som forstarkte deras ord. Omedelbart efter intervjuerna antecknade
vi sadant vi noterat som inte kunde uppfattas pa det inspelade materialet. For att inte
eleven skulle k&nna sig i1 underldge medverkade endast en av oss vid varje
intervjutillfalle.

Lanz (1993) papekar hur viktigt det &r att intervjuaren ger en noggrann beskrivning
av ramarna for intervjun. Att respondenten far reda pa hur resultaten ska anvandas,
vad som hander med materialet sedan, om han/hon far ta del av resultaten osv. Vi
informerade vara respondenter bade muntligt och skriftligt, trots det blev en elev
forskrackt nér eleven fick se bandspelaren ” - Jag végrar prata nu” var elevens enda
kommentar. Vi fick snabbt plocka bort bandspelaren och da accepterade eleven
genast att medverka igen.

Vi startade transkriberingen dagen efter sjalva intervjun. En fullstdndig utskrift
gjordes och pa sa satt fick vi fram ett omfattande material. Detta material anvandes
vid var analys, vi laste igenom texten flera ganger, identifierade olika kategorier som
vi sedan sorterade materialet efter. Eftersom vi har en fenomenografisk ansats och
vart syfte ar att beskriva hur eleverna upplever sin egen skolgang kategoriserade vi
materialet utifrdn deras upplevelser. | Larssons (1986) beskrivning av
fenomenografi, laggs ansatsens fokus pa att beskriva hur méanniskor upplever nagot,
inte hur det egentligen ar.

Intervjuerna, som var vart undersokningsinstrument, anser vi gav oss en inblick i hur
eleverna upplevde sin skolgang. Vi upplevde intervjusituationen som positiv och tror
att eleverna gav oss sin uppriktiga mening om bade det positiva och negativa om sin
skolgang.

Det sista steget i Kvales (1997) tematisering ar rapportering och vi redovisar var
undersokning i I6pande text och citat i denna rapport.

4.2.5 Etiska Overvaganden

Vetenskapsradet (2002) har gett ut en skrift med forskningsetiska principer som vi
noga har foljt. Dar finns fyra huvudkrav att folja, informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. | forfrdgan som vi
skickade till elever och foraldrar informerade vi om syftet med rapporten och vilken
deras roll var i undersokningen. De informerades om att alla uppgifter kommer att
anvandas anonymt, inga namn pa elever, skola eller ort kommer finnas med i studien.
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Vidare informerades de om att det var frivilligt att medverka och att de kunde
avbryta sin medverkan nar som helst under arbetets gang om de sa kande. Nar vi
sedan traffades vid intervjutillfallet fick eleverna, aterigen, en kort presentation om
varfor vi ville tala med dem och vad vart arbete hade for syfte.

Konfidentialitetskravet som innebar att uppgifter om personer som deltagit i nagot
forskningsprojekt ska kanna sig trygga med att uppgifterna inte hamnar i fel hander
(Bryman, 2001). Med konfidentialitet menar vi att deltagarna inte ska kunna
identifieras i var rapport oavsett om det handlar om etiskt kansliga uppgifter eller
inte och vi hoppas att vi i var rapport kan skydda vara deltagares anonymitet. Vi hade
dock vissa betankligheter eftersom skolan vi intervjuat eleverna i arbetar pa ett
sarskilt satt med AS-elever men vi anser dock att det inte gar att harleda svaren till
nagon sarskild elev och darmed &r informanterna skyddade.

Samtyckeskravet som vi ocksa tog hansyn till innebar att man som forskare maste fa
samtycke, godkinnande frdn deltagaren innan man bérjar sin undersokning. Ar
deltagarna, som de &r i vart fall, under 15 ar maste dven malsmans samtycke finnas
(Vetenskapsradet, 2002). Nyttjandekravet som innebér att det insamlade materialet
inte far anvandas till nagot annat andamal &n det vi uppgett anser vi att vi foljt.
Under arbetets gang forvaras materialet i ett inlast skap. Nar vart arbete ar slutfort
kommer de inspelade och transkriberade intervjuerna att forstoras.

Aven Bryman (2001) beskriver dessa etiska regler och betonar vikten av dem. Han
skriver hur de etiska reglerna kan ge forskaren véagledning men att de samtidigt ger
forskaren ett stort handlingsutrymme och att man som forskare maste fatta egna
stallningstaganden. Da bor man tanka pa att det &r de undersoktas rattigheter som ska
sta i fokus. Bade innan, under och efter vart arbetes gang har vi ofta diskuterat de
etiska riktlinjerna och vi anser att vi féljt dem.

4.2.6 Reliabilitet och validitet

Reliabilitet, som innebédr en studies tillforlitlighet och validitet, som visar att
forskaren undersokt det man sager sig undersoka ar tva begrepp som ar vasentliga i
en undersokning. Kvale (1997) papekar hur viktigt det ar att forskaren har studiens
reliabilitet och validitet som en rod trad genom hela processen.

Under intervjuerna ar forskarens roll ett viktigt instrument (Kvale 1997). Vi var
medvetna om det och forsokte vara lyhdrda for vad eleven verkligen sade, vi
lyssnade noggrant och gav eleverna tid att formulera sina tankar. En viktig del av
intervjuerna var att folja tankar eleverna tog upp och stalla foljdfragor nar vi ville att
de skulle utveckla sina tankar. Efter detta transkriberade vi intervjuerna ordagrant.
Eftersom inte bada var delaktiga vid varje intervju, transkriberade vi intervjuerna
tillsammans och kunde under tiden delge varandra det som inte framgick av
inspelningen. | ett forsok att oka var forstaelse lyssnade vi pa och diskuterade
intervjuerna flera ganger.

En studies validitet handlar om att man verkligen undersoker det man sagt sig
undersoka. (Bryman, 2001). For att fa en god struktur och validitet pa var studie
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foljde vi Kvales (1997) sju steg. Genom standig aterkoppling till vart syfte under
analysens gang anser vi att vi undersokt det som var vart syfte.

4.3 Databearbetning

Né&r intervjuerna var genomforda transkriberades de. N&r man transkriberar en
intervju bearbetas materialet fran en form till en annan, fran det talade ordet till en
skriven text. Lanz (1993) beskriver hur intervjuaren genom reflektion bortser fran
det ovésentliga av det som blivit beskrivet, och istéllet gor kopplingen mellan det
uppfattade fenomenet och upplevelsen av detta. Analysens syfte ar att ge en djupare
forstaelse av fenomenet.

Tolkning av en intervju (sdval som sjalva intervjuandet) kraver att intervjuaren
har nagon kannedom om det undersokta fenomenet. (Lanz, 1997 s. 76).

Vi har last detta i flera av vara metodikbdcker och anser att vi har kunskaper om vart
undersékningsomrade. Vi inser ocksa att vi inte kan gora varken intervjuerna eller
analysen helt forutsattningslost. Vi har en forforstaelse med oss och den paverkar
0SS.

Marton och Booth (2000) menar att forskaren redan fran borjan av underékningen
hade en relativt klar bild av malet och redan under insamlandet av data pabérijas en
analys. De anser att allteftersom analysen pagar, vaxer en ny struktur och nya
perspektiv fram. Forskaren forsoker se det gemensamma i variationen i fenomenen.
Marton och Booth (a.a.) jamfor det med bitar i ett flerdimensionellt pussel.

Den fenomenografiska analysen sker i fyra steg dar det forsta steget &r att forskaren
bekantar sig med data och skapar sig ett helhetsintryck av respondentens upplevelser.
Det gor man genom att lasa intervjuerna flera ganger. Steg tva blir att
uppmarksamma skillnader och likheter i respondenternas upplevelser. Steg tre
innebér att forskaren forsoker kategorisera uppfattningarna. Man kan behdva lasa
och sortera mycket systematiskt for att uppmarksamma kategorier. Kategorierna kan
med fordel exemplifieras med citat. Det fjarde och sista steget innebdr att forskaren
studerar den underliggande strukturen i kategorisystemet, att en analys gors av hur
uppfattningarna relaterar till varandra (Patel & Davidsson, 2003).

Efter genomforda intervjuer satte vi oss ned och studerade vara intervjuer. Vi insag
att det Marton och Booth (2000) sagt om att man kan jamfora svaren med ett pussel
var riktigt. Vi valde att klippa ut olika intervjusvar som vi ansag relevanta utifran
vart syfte. Darefter sorterade vi dem efter de olika kategorier vi identifierat vid vara
genomlasningar av intervjuerna. Det blev da valdigt tydligt for oss att eleverna hade
manga varierande uppfattningar om samma fenomen. | nasta kapitel kommer vi att
redovisa fenomenen och variationerna inom varje fenomen vi funnit.
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S) RESULTAT

Syftet med var rapport &r att spegla elevers syn pa en god larandemiljo for elever
med Asperger syndrom i ar 7 — 9. Vi vill identifiera problem eleverna tar upp, samt
undersoka hur skolan arbetar for att motverka problemen. Vi presenterar &ven
elevernas forslag pa forbattringar i skolan.

Eleverna i studien har en varierande skolhistoria bakom sig. De kommer fran olika
skolor och har haft varierande stod under tidigare skolar. Stodet har varierat fran
undervisning enbart i liten grupp tillsammans med elever med liknande diagnos,
medan andra har haft elevassistent pa heltid och gatt i vanlig klass. Ytterligare ndgon
har klarat skolans tidigare ar utan extra resurs.

51 Svarigheter eleverna upplever

Vid analysen av intervjuerna framkom att eleverna motte ett flertal svarigheter under
sin skoldag. Utifran elevernas beskrivningar har vi identifierat féljande kategorier.

51.1 Lararens lektionsplanering

Eleverna tyckte det var svart att koncentrera sig pa lararens instruktioner om de inte
visste vad som var planerat senare pa lektionen. Lararna informerar ofta muntligt vid
lektionens start hur den ar tankt att genomforas. Eleverna ansag att det inte rackte att
lararen muntligt informerade om lektionens innehall. Svarigheter uppstod nar lararen
inte var tydlig och skrev pa tavlan hur han/hon planerat lektionen.

De ska skriva, man kan ju inte ga tillbaka och kolla nat nar dom bara pratar.

Ibland andrade lararen planeringen under lektionens gang. Om inte lararen samtidigt
andrade den skriftliga instruktionen hade eleverna svart att acceptera andringen. Om
eleven far en uppgift under lektionen som eleven inte ar forberedd pa skapade det
oro.

... vill inte ldsa hogt for jag var inte beredd...
Svarigheter uppstod da lararen inte anvander whiteboarden, eller anvander den pa ett
satt som uppfattas som rorigt av eleverna. Om mangden information pa tavlan blir

stor eller ostrukturerad anser eleverna att det blir svart att halla isar informationen.

Lararen far heller inte sudda ut anteckningar pa tavlan for snabbt for da ar det elever
som anser att de inte hinner med att skriva av.

Jag hinner, typ aldrig, ALDRIG med att anteckna! Inga anteckningar...!
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51.2 Avsaknad av larobocker

Né&r det inte fanns en larobok att folja utan uppgifter och fakta gavs muntligt eller
delades ut pa losblad eller arbetshaften upplevde eleverna svarigheter att hitta
struktur for arbetet. De tyckte det var svart att halla ordning pa losa papper och
upplevde det svart att veta vilket papper som hérde till de olika &mnena.

... hittar aldrig rdtt papper. Allt blir en enda réra! Ibland har jag slingt ndt jag
behéover ...

5.1.3 Avsaknad av bilder

Eleverna saknade bilder i undervisningen. De upplevde svarigheter att komma ihag
fakta nér de inte hade en bild att referera till.

Lektioner utan bilder dr svart ... ibland ndr man bara ldser sa glommer man!

Avsaknaden av bilder beskrev eleverna som svart bade nér det galler arbetsmaterial
och vid lararens muntliga genomgangar.

514 Textmassan

Svarigheten med larobdckernas utformning togs upp av eleverna. De menade att bara
genom att se texten de forvantades lasa tappade de motivationen och fokuserade
istallet pa problemen de skulle fa med lasningen.

... tid tar det men det beror pd hur texten dr ... om det dr en sdan ddr lang text sd
maste man ju ha koll pa allting. Da &r det ganska jobbigt!

515 Méoblering i klassrummet

Under en skoldag byter eleverna klassrum flera ganger. Under grundskolans senare
ar ar det inte sjalvklart att eleverna har bestamda platser i klassrummet. Att inte veta
var man ska sitta innan man gar in i klassrummet upplevs otryggt av eleverna.

Nér béankarna inte stod dar de brukade sta i klassrummet var ocksa det ett
storningsmoment for manga. Bankarna skulle helst inte sta for nara varandra, en elev
uttryckte tydligt hur obehagligt han tyckte det var nar bankarna stod for tatt och han
upplevde att han inte fick plats.

Varenda gang man kommer in p& SO-lektionen sa sitter bankarna gortatt. Det
gar inte att komma in! Jag far inte plats!

5.1.6 Ljudnivan i klassrummet
Eleverna upplevde ljudnivan i klassrummet som ett storningsmoment. En elev
foredrog total tystnad i klassrummet medan lite smaprat var acceptabelt for en annan.

De andra borde kunna prata, men inte skrika ut i klassen som en del gor. Jag
blir stérd av de andra. Det tycker jag &r jobbigast.
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Jag blir stérd av hdgljudda elever. Dom skulle halla kaften. Det férekommer
inte!

5.1.7 Rorelse 1 klassrummet

Klasskamrater som inte sitter still i klassrummet upplevdes som ett stérande moment.
Det gjorde inte ndgot om det var manga i klassrummet bara alla satt still. Att det var
for mycket rorelse i rummet var en aterkommande asikt. En svarighet for eleverna
var att fokusera pa sitt eget arbete nar det &r manga andra intryck runt omkring.

Inte mycket arbetsro! ... for det kanns som om alla gar runt omkring lite grann,
och sen nér jag kollar omkring &ar det s manga Gverallt och ... ja, inte s skont.

5.1.8 Dagsformen
Nar elever pratade om sin egen arbetsinsats under lektionerna ansag de att de gjorde
sitt basta. Eleverna var emellertid osékra pa sin egen arbetsinsats.

Jag ar inte saker pa om jag nansin har gjort mitt basta. Kanske har jag gjort det
... men da har det varit sd fa tider att jag har glomt bort det ... eller sd var det sd
trakigt!

Nagot som aterkom flera ganger var hur tréttsamt de upplevde en arbetsdag i skolan
vara.

Sa fort ja kommer till skolan kan jag bara tanka pa att jag ska gora arbete hela
tiden och inte kunna ha tid for ... inte kunna ... ha kul! Sa fort jag hamnar i
skolan sd blir jag sa somnig...

Det stod ocksa klart att det lika ofta var elevens egen dagsform sa val som lararens
upplagg pa lektionen som var av stor betydelse for hur eleven upplever lektionen.
Elever beskrev att de inte orkade vara aktiva trots att de egentligen ville. Andra
visste att de borde vara aktiva men de ville inte arbeta.

Det beror pa vilken dag det &r om jag kanner mig stressad eller ej. En del dagar
nar jag kanner mig stressad da gar det inte bra. En del dagar ar daliga dagar.

... ibland nar jag ska skriva vill jag inte skriva.

5.1.9 Koncentrationssvarigheter
Att lyssna pa en lang muntlig genomgang gor att flera elever tappar koncentrationen.
Om lararen anvander ett svart sprak utan forklaringar 6kar problemet.

Han &r en juste larare men han brukar prata lite for mycket. Det kan bli jobbiga
genomgdngar! Ibland gor ju vissa genomgdngar som man inte forstdar ... Ahh,
vad ska man gora da, liksom?

Att vara aktiv och engagerad under en lektion som eleven upplever som meningslos
eller ointressant &r svart. De sager att de vill men kan inte forma sig att fokusera pa
uppgiften trots att de vet att de borde.
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Tja, ibland nar jag hamnar pa lektionerna tycker jag dom &r véaldigt trakiga sa
da ... tyvdrr ... sa faller jag i en fjardedels somn!

5.1.10  Langsam arbetstakt

Eleverna uttryckte frustration Over sitt langsamma arbetstempo. De kande att de
alltid 1ag efter med arbetet. Olika svarigheter lag till grund for detta. En elev hade
svarigheter att skriva i samma takt som évriga elever.

Jag hinner, typ aldrig, ALDRIG med att anteckna! Inga anteckningar...!
For en annan elev var svarigheten den langsamma lastakten.

Nu nér vi alla har samma bok att 1&sa hinner inte jag med alla sidor vi ska
lisa...

Annu en svarighet eleverna lyfte fram var lararens sétt att prata utan att reflektera
over om eleverna hann med eller ej. De tyckte inte att lararen tog hansyn till att de
behdvde extra tid.

Lararna pratar och pratar fort, de fattar inte att jag tanker langsamt.

5.1.11  Lyssna och anteckna

Flera av eleverna upplevde problem ndr de forvantades anteckna under l&ararens
genomgangar. Det beskrevs som stressande och stérde koncentrationen och hindrade
dem fran att lyssna.

Nar jag ska skriva av da kopplar jag bort att lyssna, bara skriver och kommer
inte ihag nanting. Jag gor det inte med flit ...

Véxlingen mellan de olika momenten som kan inga under en lektion till exempel att
forst lyssna, sedan vaxla arbetssétt till att skriva, upplevdes problematiskt. Det kan
ocksa vara elevens egna tankar som skapar problem nar de ska lyssna pa lararen.

Det ar sa att ibland har jag svart att lyssna ocksa for jag tanker s& mycket pa
annat... sant jag inte vill prata om nu.

5.1.12 Beomhjalp

Eleverna upplevde att det var svart att be om hjalp i klassrummet. Att racka upp
handen och fa lararens uppmarksamhet upplevdes som problematiskt.

Jag kan inte ropa for dad stor jag de andra ... om jag rdcker upp handen ser inte
lararen!

Vissa av eleverna antydde att de ibland fick fér mycket hjalp med uppgifterna.

Ibland hjalpte hon mej tillrackligt mycket s& jag kunde nastan (gaspar) lista ut
svaren sjalv.
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Att fa hjalp fast man inte bett om det upplevdes ocksa som en svarighet.

Jag vill inte att ndgon tittar pd det jag gor, jag vill vara ifred ... jag vill
egentligen bara vara ifred och sa sager jag till nar jag behéver hjalp.

5.1.13  Turtagning
Eleverna uttryckte ocksa sin frustration dver att de inte alltid fick svara nar lararen
stallde en fraga, trots att de rackte upp handen.

Till exempel néir man forséker sd ... rdcker ndgon annan upp handen och ... da
far man ju inte chansen.

Nar lararna gick runt i klassrummet for att hjalpa eleverna under lektionens gang
kunde problem med att vanta pa sin tur uppsta.

Ibland racker jag upp handen och da gar hon at ett annat hall, det motsatta.

5.1.14  Grupparbeten

Nar eleverna pratade om grupparbeten upplevdes detta vara ett svart arbetssatt, dels
for att de inte visste riktigt hur det skulle ga till, dels for att de tyckte att vissa inte
gjorde jobbet ordentligt eller kanske inte utforde arbetet som de sjalva skulle gjort.

Ibland gor inte vissa, typ vill inte gora det dom ska och sen maste man hjélpa
dom.

Elever uttryckte oro for att vara tvingade att samarbeta med personer de ansag att de
inte kande. De ansag ocksa att det var svart att arbeta tillsammans om gruppen var
for stor. Nagra elever upplevde att deras asikter och arbete inte togs pa allvar av
gruppens 6vriga medlemmar.

Dom lyssnar aldrig pd vad jag sdjer... det dr ingen idé att jag gor nat!

5.1.15  Prov
Att vid en bestdamd tidpunkt under en begransad tid och ibland inte pa sin vanliga
plats i klassrummet, skriva ett prov, upplevdes som stressande.

Det beror pa vilken dag det ar om jag kanner mej stressad eller ej. En del dagar
gar det inte bara.

Det framkom av elevernas berattelser att de kénde att de borde gdéra provet i
klassrummet men samtidigt var de medvetna om att det medférde begransningar for
dem. Aven provens utformning kunde vara ett problem. Om det inte fanns direkta
fragor utan fragor av berattarkaraktar upplevdes det svarare att genomfora.
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5.1.16  Laxl&sning

Léaxor ar ett moment som tillhor skolans vardag och som upplevs som svart av de
intervjuade eleverna. Av eleverna framgick att de hade svart med skolarbete hemma.
Det var svart att komma igang, att veta vad lararen férvantade sig nar uppgiften, till
exempel, 16d: ”L&s pa Franska revolutionen till torsdag. ” Pa grund av oklarheterna
for hemarbetet avstod vissa elever fran att géra uppgiften.

Ldsa pa ... vad vill dom att man ska gora ...

Vissa elever sade att de inte kunde gora laxorna sjdlva utan behovde stod fran
foralder eller annan person.

Oohh, ja det ar s& svart. Jag vill ha uppméarksamhet hemma men jag far ingen
hjalp av mamma som jag vill. Om jag behéver hjalp ... da kanske hon lagar mat
... d& lyssnar hon inte pa mej och dé blir det inget gjort!

Eleverna pratade om hur trétta de var efter en skoldag och att det upplevdes omojligt
att uppbringa energi till laxlasning. Ett dilemma uppstod da eftersom de visste att de
borde gora laxan.

Jag vet att jag har lixor ... men det blir liksom inte av...

5.1.17 Raster

| grundskolornas senare ar ar det vanligt att eleverna byter klassrum mellan de olika
lektionerna. For att forflytta sig till de olika lektionssalarna maste eleverna stundtals
vistas i skolans korridorer. Det dr en situation som kan upplevas stressande och
ibland skrammande for eleverna.

Ndde! Ja, typ, men inte sd ddr asrddd! ... Man far vara beredd liksom ... man far
vara lite beredd om ndgon vill busa! Vill de ... om de kommer pd en sd far man
vara lite beredd. Men jag ar inte annars radd for rasterna, precis! Jag gar ju
bara darifran! Jag orkar inte se det har galenskapet!

Korta femminuters raster innebar, enligt eleverna, inte nagon vila utan enbart stress.
Stressen mellan lektioner, salsbyte och nytt material som ska hamtas i skap eller pa
den egna arbetsplatsen innebdr inte rast. Aterigen papekade elever att de inte kan
skynda sig och de efterfragade mer forstaelse fran skolans personal for denna
svarighet.

Idag har vi ndstan bara fem minuters raster ... Det dr lite jobbigt ndr det dr
lektion, pa lektion, pa lektion och man inte hinner och sa. Hela tiden.

Kéanslan av att bli utsatta for kommentarer av andra elever pa skolan gor att de hellre
stannar kvar pd sin arbetsplats den tid som inte ar schemalagd. Méanga ganger
uppfattar eleverna med AS samtal och kommentarer som pagar i korridorerna vara
riktade mot dem. De har svart for att sortera intrycken och vad som kan vara riktat
till vem.
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Jag dr i min egen lilla virld och forséker halla mig undan ... Jag dr inte rddd
men jag forsoker halla mig undan kommentarer ... ja, kommentarer om mig.

Eleverna upplevde att personalen inte respekterade deras raster utan anvénde ibland
rasterna till information eller ibland som laxtid.

... forra gangen ndr vi hade tio minuters rast sa kom hon in efter fem! Och sen
s& bdrjade hon prata om laxan men jag tankte att vi kanske bara behovde lite
mer rast for att kunna orka nasta lektion!

5.1.18  Cafeterian

Likt de flesta skolor for elever i de senare skolaren har denna skola en cafeteria dar
manga elever tillbringar rasterna. Eleverna i undersokningen sager att de inte vistas
dar om man inte ska handla nagot. Ingen sa direkt att de inte vagade ga dit men deras
tonldage och kroppssprak visade att de kande olust for cafeterian. De upplevde att det
ar for mycket manniskor, ljud och rorelse i den lokalen.

Ibland kan jag tycka att det ar obehagligt att ga dit, for det ar sa manga
mdnniskor ddr. Man dr rddd for att dom ska stirra ... forresten tror jag att dom
ljuger for en!

5.1.19  Skollunch

Elever lyfte fram den rumsliga miljon i matsalen som ett problem. Hog ljudniva,
mycket rérelse, osdkerhet om var man ska sitta skapade oro. Elever kan uppleva sa
starkt obehag i matsalen att de inte klarar av att vistas dér.

Néaae, dit gar jag inte... aldrig

Ibland fanns flera ratter att vélja pa till lunchen, det kunde skapa problem for
eleverna att vélja. Ett annat problem var att avgéra hur stor portion de skulle orka ata
upp. Flera elever har svarigheter att &ta all sorts mat. De uttryckte ett starkt obehag
over ratter som var “hopblandade” till exempel grytor och gratédnger.

Utan mat blir jag jattehungrig och kan inte tanka p& nagot annat an hur hungrig
jag ar!

Ett annat problem som kunde uppsta vid lunchen var om matsedeln forandrades utan
att eleverna fatt information om detta. En sadan forandring kunde spoliera en elevs
hela dag.

Jag maste veta matsedeln! Om det ar nat jag inte gillar har jag med mej
matlada. Darfor ar matsedeln viktig for mej sa jag vet nar jag ska ha matlada
med mej. Vissa ratter tal jag bara inte!

5.1.20  Kontakt med skolkamrater

Eleverna uttryckte olika svarigheter i kontakten med sina skolkamrater. Svarigheten
att lasa av och forsta underforstadda meningar kunde skapa problem i relationen med
andra och konflikter uppstod.
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Jag tal inte ndr dom pratar med mej sd ddr ... Jag tdl det bara intel Jag vagrar
lyssna mer pa dom!

Elevernas osékerhet infor andra elever i klassen méarktes nér de berdttade om sina
lektioner. De beréattade att de aldrig fragade kamraten som de satt bredvid om hjalp
nar de fick problem med uppgiften de arbetade med.

N&ha du, jag skulle aldrig frdga en kompis! De flesta dr nog tysta ...

Det kom fram att de saknade kamrater, samtidigt uttryckte eleverna en osékerhet
over att umgas med andra ungdomar pa skolan, som inte har AS.

... ibland hdlsar jag pd dom andra i klassen men det ar det enda jag kan gora.
En elev gav en motsatt uppfattning.

Javisst det ar alltid roligt med kompisar! Jag ar inte med XXX s& mycket, jag ar
mer med normala. Jag tycker att det ar roligare da. Jag tycker inte nan med
Asperger ar rolig precis.

Elever som onskade kamrater sa i nésta stund att det inte var roligt att behdva
anpassa sig till ndgon annan. Samtidigt beskrivs tydligt behovet av att fa vara ensam.

Jag ar en ensamvarg och vill sitta sjalv. Jag blir irriterad nar folk inte forstar
det, de tjatar och tjatar. Jag ALSKAR och vara SJALV! Om n&gon kunde fatta
det!

5.1.21  Bristfalligt bemd&tande
Om eleverna inte blev bemdtta med forstaelse for sin funktionsnedsattning av larare,
upplevde de frustration och besvikelse.

Pa forra skolan forstod de sig inte pd mej alls. ... Jag fattade inte, de forklarade
gang pa gang men jag fattade inte.

Eleverna ansag att de ibland blev respektlost bemotta av andra elever pa skolan.
Jag blir s& bitter pa de andra eleverna, de andra som inte respekterar mej och sa

Sdger de dumma saker som retar mej ... det gor de ... jag blir sd bitter ...

5.2 Pedagogiskt stod skolan ger

En av vara fragestallningar i studien &r att undersoka vad skolan kan gora for att
underlatta skolgdngen for elever med AS. Flera av eleverna ansag forst att skolan
inte gav dem nagot direkt stéd men under intervjuernas gang framkom flera atgarder
skolan utformat. Foljande kategorier utkristalliserades.
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52.1 Pedagogisk resurs

Skolan erbjuder eleverna extrastod i form av en pedagog som har en helhetsbild av
elevens skoldag, som hjélper eleven att strukturera och fortydliga sin dag, vilket
eleverna uppskattar.

Ja, faktiskt ett bra tillfalle nar jag arbetar pd min plats! Hora pa XXX tips!
Och sa far jag lugn och ro och da hjalper hon me;j.

Eleverna uppskattade att fa stod och tydliggorande av uppgifterna. Pedagogen kan ge
eleven en repetition av amneslararens genomgang. Pedagogen kan ocksa fortydliga
innehallet och forklara svara ord.

Nagra av eleverna talade om stdet de far pa nuvarande skola och hjalpen de fatt
tidigare. De upplevde sig mer forstadda av lararna nu. De beskrev hur viktigt det var
for dem att lararen har kunskap om deras annorlunda sitt att tanka och uttrycka sig sa
de slapp forklara sig om och om igen.

Har finns mera olika sorters hjalp for att jag ska lira in ... Har forklarar de sa
jag fattar. Har forstar lararna sig pa mig.

Det framkom att eleverna sjdlva var medvetna om sina svarigheter, till exempel att
komma igang med en uppgift. Att ha en person som forstod problemet och pushade
pa upplevde de som positivt.

Jag far ju hjalp nar jag ar pad XXX med mattetal och sant. Lararen kan forklara
en gang till. Det ar bra.

Att skolans pedagoger har kunskap om och tar hansyn till funktionsnedsattningen
ansag eleverna vara viktigt, att inte alltid behova forklara sig upplevdes som en
lattnad for manga.

| kommunikationen mellan elever kunde konflikter uppsta. Eleverna beréattade att de
behdvde hjalp att hantera dessa.

XXX hjdlper mej ibland ndr folk inte forstar... dom lyssnar aldrig pd mej men
XXX pratar med dom.

5.2.2 Tydligg6rande schema

Under samtalets gang berattade eleverna om sina scheman. De féljde schemat for
klassen men hade olika behov av tydliggérande av schemat. For att skapa ordning pa
dagen kunde ett tydligt schema underlatta for eleverna. Vi fick se flera av dem och
de sag olika ut beroende pa vad eleven behdvde. Det kunde vara ett forstorat schema
for varje dag, dar det utéver amnet stod vad man har for arbetsuppgifter pa de olika
lektionerna, var man skulle arbeta och vilken larare som undervisade.

Det ar stdrre, man kan se battre! Béttre an ett veckoschema.
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FoOr vissa elever hade schemats amnen olika farger. Eleverna forklarade att de hade
amnesmappar med motsvarande farger. Det kunde ocksa vara ett schema dar
ovidkommande information var borttagen. De flesta elever foredrog dagsscheman
framfor veckoscheman. Det var pedagogen med sérskilt elevansvar som gjorde olika
scheman till eleven.

Jag far ju ett av XXX varje dag, ett stort. Det ar bra! Schemat ar ju det man
maste gora, lektioner och sant.

5.2.3 Egen arbetsplats pa lektioner

For eleverna med AS erbjuder skolan en egen arbetsplats i ett mindre rum
tillsammans med tre — fyra andra elever som har liknande behov eller diagnos. En
pedagog med kunskaper om funktionsnedséttningen har ett 6vergripande ansvar for
de hér eleverna. Eleverna har olika behov av sin arbetsplats men dven for dem som
inte har sa stort behov av den for tillfallet verkar det vara en trygghet att veta att den
finns tillgénglig.

Jag ar med mycket i klassen men behéver min plats ibland, sarskilt nar killarna
retas eller nar jag vill det.

Jag anvander inte min plats s mycket men det kan vara bra att ha som en
reservgrej!

Att platsen varit viktig vid starten pa den nya skolan framkom av flera elever.

Den &r bra men jag anvande den mer forra lasaret eftersom allt var nytt da, nar
jag gick i sjuan.

Eleverna uppskattade mojligheten att kunna sitta i lugn och ro och arbeta. Manga
upplevde att de pa detta satt fick majlighet till effektiva arbetspass utan avbrott av
olika storningar eller sa kan eleven, tvartom, se det som en liten extra paus.

Lararen ser mer i klassen. Sitter jag sjalv och jobbar kan man slappa lite mer!
(skrattar)

Eleverna upplevde det inte som konstigt eller utpekande att ga ifran det ordinarie
klassrummet for att arbeta enskilt, utan sag det som en férman att fa ga ifran vid
behov.

Har nere ar det lite lugnare. Det ar bra att jobba i vart lilla rum har ar ju lugnt
och lattare att jobba, och s slipper jag ga till skapet!

Denna elev ansdg det vara en fordel att kunna ha sitt material samlat vid sin
arbetsplats, eleven fick bade lugn och ro och slapp ga i korridoren for att komma till
sitt skap.
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5.2.4 Anpassat material
En anpassning eleverna erbjuds &r att lyssna till en inspelad text av larobdckerna.

Jag tycker det ar battre nar folk berattar, typ ljudbocker. Da fattar man ju mer,
béttre.

Nagon elev som tyckte det var svart att skriva for hand hade en laptop som anvéndes
nar det behdvdes.

| flera &mnen erbjuder skolan en fortydligad version av laroboken, en baskurs.
Ibland far jag lattare bocker med mindre text i och mer bilder da &r det lattare.

FOr andra elever var det tvart om, de behdvde en stérre utmaning och de upplevde att
de fick detta.

Matte &r det jag ar bast pa. Jag far extra svara uppgifter ibland men ibland
hinner jag inte rakna alla uppgifter men da satter XXX prickar framfor vissa
uppgifter och sa behover jag bara rakna dom.

5.2.5 Prov

| skolan redovisar eleverna sina kunskaper och fardigheter pa olika sétt. Flera elever
upplevde provsituationen som stressande men de beskrev att skolan pa olika satt
forsoker minska stressen och underlatta for dem.

Om det &r ett svart amne sitter jag pa min arbetsplats och gor provet annars gor
jag det i klassrummet.

Att fa utokad tid att skriva provet pa, att fa frdgorna upplasta muntligt, att fa svara
muntligt var flera sétt skolan kunde underlétta provsituationen, enligt eleverna. Men
ibland Klarar inte eleven att genomfdra proven det tillfallet, trots anpassningar.

En del dagar gar det inte bara. Da far jag gora provet en annan dag.

5.2.6 Egna arbetsplatsen pa raster
Den egna arbetsplatsen anvéandes inte bara under lektionerna utan flera elever sa att
de foredrog att vara dar aven pa rasterna.

Jag tycker den ar viktig for jag kan vara liksom sjalv dar! I mitt egna lilla bas!
(skratt) Dar trivs jag!

Den egna arbetsplatsen kan aven vara en plats for aterhamtning mellan lektioner.
Vetskapen att den finns kan racka for att eleverna ska klara att vara i stor klass pa
lektionerna.

... det kan vara bra att ha den platsen som reservgrej!
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5.2.7 Uppehallsrum

Eleverna har tillgang till ett eget uppehallsrum, centralt i skolan, i direkt anslutning
till verksamhetens arbetsplatser. Uppfattningen om detta rum varierar fran att vara ett
stalle man tillbringar alla raster pa till att vara ett rum man inte besoker alls. Eleverna
vill vara i uppehallsrummet for att traffa kamrater och gora saker tillsammans med
dem, till exempel spela spel och prata med varandra. Nagra vill vara i
uppehallsrummet men inte delta i gemensamma aktiviteter utan foredrar att, som vi
tolkar det, delta pa avstand.

Det &r lugnt (paus) man kan traffa andra ...

Det ar bra. For man kan vara dar! Jag har mer kompisar i vart uppehallsrum.

Eleverna uttrycker en langtan efter kamrater men vill samtidigt vara pa ett stalle dar
de slipper vanligt tonarssprak med alla dess undermeningar, dar inga krav stalls pa
dem att aktivt delta. Nagra elever har kamrater i stora klassen och vill tillbringa
rasten med dem medan andra alternerar mellan att sitta kvar vid sin arbetsplats och
att ga till uppehallsrummet.

Jag trivs béast dar for det finns ingen som sager saker, ingen som gar forbi och
séger nagot.

5238 Matsalen

Nagra av pedagogerna at tillsammans med eleverna varje dag. Det upplevdes positivt
av eleverna. De behdvde aldrig sitta ensamma i matsalen om de inte sjélva valde det.
Nagon sa att bara vetskapen om att pedagogerna fanns i matsalen kandes trygg.

Jag skippar hellre maten dn att sitta sjilv dér! ... Aldrig ensam dar ...

For eleven som inte klarade av matsalsmiljon har skolan ordnat matplats i anslutning
till elevens arbetsplats. En av pedagogerna hdmtar mat och é&ter tillsammans med
eleven.

Matsalen gar inte ...

529 Egen matsedel/alternativ matratt
For att hjalpa eleverna med svarigheter att ata olika sorts mat har de skrivit sin egen
matlista med mat de tycker om att &ta. Personalen i skolmatsalen &r informerad om
svarigheterna och eleverna verkar ndjda med det.

Egen matlista med saker som jag tycker om. Det som jag &ater mest &r med pa
listan.

En elev avgjorde pa plats i matsalen om det som serverades var ndgot eleven kunde
acceptera att ata just den dagen. Om inte, erbjéds alternativ av personalen i matsalen.

A&h, jag ater inte mycket av den, far annan. Ibland s blir det nagot gott, som
pannkakor och potatisbullar och om jag har tur, kanske, har hant, sa kan jag fa
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harlig broccoli! Jag gillar broccoli! Sarskilt de ganger den har varit kall och jag
kunde bita pa den (paus) och kanna det l6vliknande pa dem!

Eleverna som far specialkost far séga till personalen om den nar de kommer till
matsalen eller sjalva ga och hamta den i skolkoket.

5.3 Forbattringsforslag fran elever

Under studiens gang har det framkommit flera forslag fran eleverna som de anser
kan forhdja kvaliteten pa deras utbildning.

531 Bestamda platser
Onskemal om bestamda platser i alla klassrum framfordes av flera elever. Det var
viktigt att alla satt pa bestamda platser inte bara eleverna med AS.

D4 behdver man ju inte rusa in for att fa en plats, det kanns mycket tryggare att
gain.

5.3.2 Bestdmda gruppsammansattningar

Ett annat forslag var att man vid grupparbeten skulle fa arbeta med samma elever
varje gang. Eleven som foreslog detta motiverade det med att det kraver mycket
energi att lara kanna nya manniskor gang pa gang.

Det ar sa jobbigt med nya manniskor man inte kanner. Jag skulle vilja ha samma
grupper hela tiden s& man vet hur dom ar!

5.3.3 Handouts/inspelning

Under manga lektioner i skolan haller lararen en forelasning dar eleverna forvantas
fora anteckningar. For att undvika stressen det innebar foreslogs att de elever som
hade behov av detta skulle fa handouts i forvag.

Genomgangar pa tavlan, dar tycker jag att jag borde fa ett papper om vad
lararen skriver sa jag slipper tanka pd att anteckna for da lyssnar jag ju inte.
Om jag far det, da lyssnar jag ju pa lararen istéllet for att tanka pa vad jag ska
skriva.

En annan l6sning av samma svarighet var att man skulle kunna spela in vad lararen
sade sa eleven kunde lyssna pa det senare. Som en extra bonus kunde man lyssna sa
manga ganger som det behovdes.

... eller sa kunde man spela in s& man kan lyssna nar man vill sen!
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5.34 Livskunskap

Eleverna hade ocksa uppfattningar om vad man borde fa lara sig i skolan. Ett forslag
var att fa undervisning om hur man klarar sig som vuxen och hitta strategier som
underlattar for framtiden.

.. att klara sej (paus) nar man blir vuxen (paus) s& man inte verkar s har
puckad!
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6 DISKUSSION

Nar vi tanker pa vart syfte med den har studien inser vi att det inte finns ett givet svar
pa vad som kannetecknar en god larandemiljo for elever med Asperger syndrom. Det
finns inte en anpassning eller metod som passar alla. Som pedagog ar det viktigt att
vara medveten om att diagnoser ger generell information om funktionsnedsattningen
men den sager inte vad varje enskild individ behdver.

Det har varit larorikt att ta del av elevernas upplevelser av sin skolgang. Skolan ar till
for att starka eleverna i sin utveckling darfor &r deras tankar vardefulla. Eleverna i
var studie ville vara i skolan tillsammans med andra men pa sina villkor.

6.1 Metoddiskussion

Vart val av metod med fenomenografisk ansats kandes naturligt eftersom det var
elevernas egna upplevelser vi sokte. Men att intervjua elever med AS kan innebéra
problem eftersom svarighet med kommunikation & en del av deras
funktionsnedsattning.  Var  forforstaelse och kdnnedom om  elevernas
funktionsnedsattning var viktig vid intervjuerna. Vi var medvetna om att eleverna
behdvde lang tid for att formulera sitt svar och vi gav dem den tiden. Vi forsokte
ocksa vara lyhdrda och formulera om fragan om vi sag att eleven inte forstod fragan.

Vi tror att Lanz (1993) rekommendationer med inledande fragor i syfte att fa eleven
avspand, var bra. Vi markte att eleverna kopplade av nar de fick beratta om sadant
som var givet, till exempel sin alder. D& vande de sig ocksa vid bandspelaren och
den ovana situationen. Vissa elever hade svart med fragorna vi stallde, da kravdes
foljdfragor for att fa eleverna att beratta mer utforligt om sina upplevelser. Det
innebar en viss risk for ledande fragor men vi forsokte att vara lyhdrda och lyssna for
att eleverna skulle uppmuntras att beratta sin egen kénsla.

Under analysens gang diskuterade vi om det varit en fordel om vi bada deltagit vid
intervjuerna. Vi valde att endast en av oss deltog vid varje intervju for att eleven inte
skulle kanna sig i underlage. Hade bada varit med vid varje intervjutillfalle kanske vi
hade hittat fler tradar att spinna vidare pa. Eftersom vi valde den har typen av
intervju, dar foljdfragor ar en viktig del, sd var det viktigt att vi lyssnade och féljde
upp det eleverna talade om. Bryman (2001) betonar flexibilitet och 6éppenhet vid en
kvalitativ undersokning. Allteftersom intervjuerna pagick markte vi att
analysprocessen redan startat i vara huvuden. Marton och Booth (2000) jamfor denna
process med att lagga pussel. Nar de hér tankarna kom upplevde vi det som en stor
fordel att vara tva som skulle lagga pusslet. Att utbyta tankar och funderingar med
nagon som var lika insatt i arbetet, tror vi gjorde att arbetet blev mer genomlyst.
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6.2 Resultatdiskussion

Flera av eleverna i undersokningsgruppen har tidigare haft sin skolgang i mindre
undervisningsgrupper men har under det senaste lasaret gatt inkluderade i vanlig
klass. Eleverna upplever inkluderingen till stor del som positiv men trots stodinsatser
fran skolan uppstar ibland problem, bade inlarningsmassigt och socialt. Att fa stod
och en anpassad skolgang innebdr inte att funktionsnedséttningen forsvinner men
daremot kan svarigheterna minska nar eleverna far insikt om och stéd i att hantera
dem.

Eftersom det har varit svart att hitta forskning om elever med AS inkluderade i
grundskolan funderar vi pa hur vanligt det ar. Att hitta undersdkningar om elever i
sarskilda undervisningsgrupper har daremot varit enklare. Trots att vara
styrdokument talar om vikten av att undervisning sker inom den klass eller grupp
som eleven tillhdr verkar det fortfarande vanligt att skolor sérskiljer elever. Varje
skolas uppdrag ar att ge eleven en utmaning i skolarbetet och att skapa trygghet for
eleven. Vi tror att sarskiljandet i manga fall beror pa att skolan, i all valmening, vill
skydda eleven. Att enbart vara i en “liten grupp” skyddar eleven pé ett sitt men
samtidigt finns risk att det ger eleven en negativ sjalvbild. Eleverna i Hellbergs
(2007) studie hade en skolgang bakom sig som varit fylld av misslyckanden. De var
positiva till sin nuvarande skolgang pa ett anpassat gymnasieprogram, de upplevde
en vandpunkt till det positiva i sin utveckling ndr de kom till den mindre gruppen i
ett program anpassat for elever med AS. Hellberg sjalv sag vissa fordelar med en
lugn miljé med larare som valt att arbeta med dessa elever.

| var studie ansag daremot eleverna att mojligheten de fatt att ga inkluderade i en
ordinarie klass har gett dem battre forutsattningar att klara skolan. De upplevde en
Okad sjalvkansla samtidigt som de blev medvetna om sitt annorlunda sétt att tdnka
och vara. Att bli medveten om detta behdver inte vara negativt utan kan tvartom
hjalpa eleven i sin utveckling. Vi upplever att eleverna genom att bli medvetna kunde
arbeta med strategier som underlattar fér dem, inte bara i skolan, utan aven i livet
utanfor skolan. Hagnestens (2007) studie visade ocksa att eleverna trivdes béttre i
vanlig klass men hon var tveksam till om det var positivt for elevernas
kunskapsutveckling. Trots att hon ar tveksam till kunskapsutvecklingen anser hon att
kontakten med fler jamnariga som forebilder och draghjalp i skolarbetet gynnar de
inkluderade eleverna.

Tyvarr uppmarksammade Hellberg (2007) ocksa att pedagoger som arbetar i
sérskilda undervisningsgrupper generellt sett hade lagre kompetens jamfort med
pedagogerna i ordinarie Klasser. | tidigare forskning vi tagit del av (Ogden, 2005;
Gillberg & Peeters, 2003; Ds2001:19) uttrycker forskarna oron Over bristande
kompetens hos pedagoger. En anledning till att eleverna i var studie var positiva till
skolan var att de kéande sig forstadda av sina larare. De kande hur lararnas forstaelse
for deras svarigheter underlattade for dem. De hade tidigare mott larare som saknade
den kompetensen. Mycket tid och energi gick forlorad da de om och om igen fick
forklara svarigheterna for pedagogen. Trots forklaringar lyckades de inte alltid fa
pedagogerna att forsta vilket stod de behévde. Eftersom skolan i studien varje ar tar
emot nya elever med AS har personalen som helhet fatt stor erfarenhet av elever med
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dessa svarigheter och utvecklat ett forhallningssatt som visar acceptans for olikheter.
Gillberg och Peeters (2003) talar om kannedom och forhallningssitt som
forutsattning for en lyckad inkludering.

Flera forskare (Ogden, 2005; Gillberg & Peeters, 2003; Hellberg, 2007) anser att
Okad kompetens hos pedagoger &dven skulle ge storre mdjlighet att anpassa
larandemiljon for elever istéllet for att forsoka anpassa eleverna till skolan eller som
ofta sker, sérskilja elever. Groth (2007) menar att det kan vara positivt med
avskildhet om eleven sjalv valjer detta. Det har framgick tydligt nar eleverna i var
studie talade om sin egen arbetsplats. De sag det som en forman att vid behov fa
maéjlighet att arbeta avskiljt. Om eleven daremot avskiljs fran klassen for att ge battre
forutsattningar for ndgon annan, larare eller elev, kan det, enligt Groth (2007)
paverka eleven negativt.

Né&r Groth (2007) anser att kunskaperna som eleverna i sérskilda
undervisningsgrupper far, inte ar likvardig med ovriga elevers fragar vi oss om det
beror pa att lararna som undervisat eleverna haft lagre kompetens, har eleverna gatt
en “minikurs” eller har de fatt for mycket hjalp? En elev i var undersokning sa att
han ibland fick for mycket hjalp, s mycket att han tappade motivationen. Han ansag
att lararen gav sa mycket ledtradar att det inte langre var en utmaning att losa
uppgiften. Har ser vi hur viktigt det ar att lararen har forstaelse for elevens olika
svarigheter, att man har talamod och ger eleven tid att fundera. Troligen vill lararen
hjalpa men trots valmening blir det fel. Lararens formaga att se elevens individuella
forutsattningar viktig, att kunna bedoma elevens dagsform och stalla kraven utifran
den.

Eleverna talade om provsituationer och da framkom att de helst vill géra provet
tillsammans med de andra i klassen trots pressen de upplevde dar. Det kan dels bero
pa att eleverna ar osakra pa om provet bedoms likvardigt nar de genomfort det
enskilt, dels pa att de vill vara som alla andra. Att bli beddmd och gora prov som
ovriga i klassen upplevdes, av eleverna, som viktigt och starker sjalvkanslan. For de
elever som inte klarar det héar upplevs annu ett misslyckande. Det finns olika
mojligheter for skolan att underlatta for en elev och det ar pedagogens uppgift att fa
eleven att acceptera att kraven kan vara olika for olika elever. | styrdokumenten finns
undantagsbestammelser for elever med varaktig funktionsnedsattning (SFS 1997:599
kap.7, 88), som har svart att nd enstaka mal. Undantagen galler bade vid
betygssattning och vid &mnesprov. For pedagogerna i skolan ar det en avvégning av
vilka krav som kan stéllas pa eleven i olika situationer. Ibland kan det racka att
eleven far langre tid att gora t.ex. prov. Eleverna vi intervjuade pratade mycket om
sin dagsform men dven om sin stora trétthet och om sina svarigheter att satta ord pa
kanslan. De hade svart att forklara varfor de inte kunde gora provet just den dagen.
Det dr en stor utmaning for pedagogen att ldsa av” eleven och anpassa kraven efter
elevens dagsform. Av pedagogen kravs inte enbart amneskompetens utan formagan
till forstaelse for varje elev och till elevens funktionsnedsattning, ar oerhort viktig.
Den formagan, tror vi, kan man inte enbart lasa sig till utan det kravs en sarskild
Iyhérdhet och ett genuint intresse for att motivera och stotta eleverna i deras
utveckling.
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| forskningen har vi sett att personer med AS har nedsatt formaga till socialt samspel
(ex. Gillberg, 1999; Attwood, 2000). Den nedsatta formagan innebér inte att viljan
till socialt samspel inte finns men den bristande férmagan att lasa av andra
manniskor komplicerar detta. Med st6d och vagledning kan en kamratrelation byggas
upp men den sker oftast pa eleven med AS:s villkor. For alla individer &r det, enligt
Vygotskij (2001), i gemenskap med andra utveckling sker. Eleverna i var studie talar
om hur viktigt de anser det vara att fa en inblick i och se hur ”vanliga” tonaringar ar.
De vill kunna vélja att antingen gora saker pa sitt speciella satt eller att imitera och
gora som de flesta andra. Flera av eleverna visade medvetenhet om sina svarigheter i
kamratrelationer nar de patalade vikten av végledning i socialt samspel. Eleverna
hade vid flera tillfallen hamnat i situationer nar konflikter uppstatt som de inte kunde
I6sa utan hjalp. De ansag att pedagogerna till viss del kunde hjalpa till genom att
forklara, bade for eleven med AS och den andra eleven. Enligt Vygotskij (2001) ar
lararens roll som handledare lika viktig i sociala relationer som i kunskapsinlarning.
Han anser att larare bor lagga upp aktiviteterna sa att lararens insats ska minska
medan elevens insats ska 6ka. Malet for handledaren bor vara att arbeta bort sin egen
roll. Vi sag tecken pa detta i var studie nar eleverna berattade att de kande att de
utvecklats och var mer sjalvstédndiga, att de behévde mindre stdd, att de utnyttjade
den enskilda arbetsplatsen mindre ofta nu &n for bara ett ar sedan.

Hos vara respondenter sag vi en dnskan efter gemenskap men &ven avskildhet. En
elev uttryckte viljan att umgas med andra och da sokte man sig till uppehallsrummet
men i den samvaron uppstod ofta konflikter som eleverna behévde stod for att reda
upp. Langre fram i intervjun kunde samma elev patala sin énskan om avskildhet. Vi
funderar pa det som Jacobsson (2002) och Larsson Abbad (2007) stallde sig fragande
till i sina studier om énskan efter avskildhet beror pa tidigare misslyckanden eller om
det &r en &kta kénsla. Vi tror att eleverna vi pratade med uttryckte en &kta kénsla, de
har behov bade av samvaro och av ensamhet. Ibland upplever vi att vi i skolan ar sa
angelagna om att ingen ska hamna utanfor och darfor blir oroliga nar nagon é&r
ensam. Att en elev vill vara ensam ibland behdver inte betyda ndgot negativt om
eleven valjer det sjalv. Det &r viktigt att vara lyhord for elevernas behov och inte
lagga in egna varderingar. En person med AS kan se gemenskap med andra pa ett
annorlunda satt. De kan uppleva gemenskap dven om det utat sett ser ut att finnas ett
visst avstand.

Eleverna behover, och vill, ha hjalp att forstd och hantera olika sidor av socialt
samspel. Vi tror att eleverna behdver en medveten trédning och ges strategier for att
utveckla sina sociala fardigheter. Trots att skolan eleverna tillnér har gjort manga
insatser for eleverna sa ar insatserna mer inriktade pa kunskapsundervisning an pa
livskunskap. Eftersom skollagen sdger att utbildningen ska framja elevernas
harmoniska utveckling till ansvarskinnande, mdnniskor och samhdllsmedlemmar
(SFS1985:1100, Kap 1, 28) borde livskunskap fa mer utrymme i skolan.

Var studie visar att skolan har genomfart anpassningar for att underlatta for eleverna
med AS men fortfarande finns mer skolan kan géra. Vi instammer helt i Friths
(2000) tanke om att det primara malet for arbetet med eleverna med AS ar att forsoka
ge dem en tillvaro som kanns meningsfull och stédja dem sa de far en
sammanhangande tillvaro. For att nd det malet kravs att skolorna gor individuella
anpassningar for varje elev.
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Vid intervjutillfallena upplevde vi, till en borjan, att eleverna gav en enbart positiv
bild av sin skolgang. Det kan dels bero pa att elever och foraldrar gjort ett medvetet
val till just den h&r skolan dér extra resurser finns och dar pedagogerna har erfarenhet
av funktionsnedsattningen, det kan dven bero pa vilka upplevelser de har av sin
tidigare skolgang. Under intervjuernas gang framkom dock vilka svarigheter de
brottas med dagligen. Enligt eleverna har problemen i skolan ¢kat med stigande
alder, eller uppflyttning i de hogre stadierna.

Eleverna aterkom till hur viktigt det &r att vara tillsammans med “vanliga” elever
men de framholl samtidigt gemenskapen de kdnde med Gvriga elever med Aspergers
syndrom i skolan. Trots att de sa att de kénde sig accepterade av klasskamraterna
talade de om vi och dem”. Vi, var eleverna med AS och de, var Ovriga elever. Det
anser vi vara ett tecken pa att eleverna annu inte kanner sig helt inkluderade. De
papekade hur viktigt det var att omgivningen, bade larare och kamrater forstod deras
annorlunda satt att vara och ténka. De vill vara som alla andra men klarar inte det
utan stéttning och anpassning fran omgivningen. Eleverna far standig social traning i
umgénget med andra, vuxna och elever. Tillgangen till en pedagog, en social coach,
som bade ger eleven strategier och feedback men ocksa agerar sprakror for eleven
och staller krav pa anpassningar fran skolans sida, starker elevens utveckling. Vi tror
att det starker elevernas sjalvbild nar de far lyckas och kéanna att de klarar av en
social gemenskap men det maste ske pa deras villkor.

Nar vi analyserar vart material blir det tydligt att balansen mellan trygghet och
utmaning ar viktig for elever med AS. Vygotskijs (2001) tankar om den proximala
utvecklingszonen, att lagga kraven pa en niva precis 6ver den nivd man redan har
befést, passar dven elever med AS. Att forst kunna goéra uppgiften tillsammans med
andra, for att sedan klara den sjélv, leder till utveckling. Den stora utmaningen for
pedagogerna ar att hitta den nivan dar eleverna far mojlighet att lyckas, det far inte
vara for enkelt eller ges for mycket hjalp, men det far heller inte vara pa en niva som
ar for avancerad for eleven. Bade Frith (2000) och Gillberg (1999) beskriver den
ojamna begavningsprofilen som personer med AS ofta har. Som pedagog &r det
viktigt att ha kdnnedom om varje elevs starka och svaga sidor for att ge varje elev en
uppgift som passar. For elever med AS &r det extra viktigt att de kénner sig trygga i
skolan. En trygghet kan vara att skoldagen &r forutsagbar med tydliga ramar for
lektion och fri tid. En annan trygghetsaspekt kan vara personalens kdnnedom om hur
funktionsnedsattningen paverkar deras sétt att tanka, tala och vara.

Inkludering av elever med AS har formodligen en positiv paverkan pa alla elever i
skolan. Genom motet mellan eleverna dar de blir medvetna om varandras olikheter
skapas en viss forstdelse for varandra. | det sociokulturella perspektivet lyfts
interaktion och samspel fram som en forutsattning for larande och utveckling. (Séljo,
2000). Giordano, som vi citerade i inledningen, skrev att det &r genom att se vara
olikheter, forsta dem och acceptera dem som vi kan upptéacka vara likheter. | dessa
mdten sker utveckling.

6.2.1 Forslag pa fortsatt forskning
Pa vara respondenters skola uttryckte flera larare att den tydliga pedagogiken som
eleverna med AS behbver &ven gynnar andra elever i1 klassen. En larare har
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konstaterat att fler i klassen nar malen for godkant betyg sedan hon gjort
anpassningar i undervisningen. Ldraren anvander uttrycket “Den tydliga
pedagogiken &r som diabetesmat — lite krangligare men &r bra for alla.” Det vore
intressant att undersdoka om detta stdmmer.

Groth (2007) antydde i sin studie att elever som gar i sma undervisningsgrupper eller
pa ett anpassat program far en utbildning som i mangas dgon inte anses likvérdig
som utbildningen en elev i ordinarie skolan far. Aven detta kdnns angelaget att
undersoka eftersom kompetensen hos pedagogerna ifragasattes i flera av studierna vi
tagit del av.
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Bilaga 1

Intervjuguide till elever med AS

Hur gammal &r du?
Vilken arskurs gar du i?

Hur lange har du gatt pa den har skolan?

Vad tycker du &r viktigt i skolan?

Hur tycker du att det fungerar for dig i skolan? Vad? Hur? Varfor?
Vad gar bra for dig? Berétta!

Vad &r det som gor ett amne latt eller svart?

Hur ar ett bra klassrum?

Blir du stord av nagot pa lektionerna?

Far du nagon sarskild hjalp?

Vad innebar en bra lektion for dig?

Hur ska en bra larare vara, tycker du?

Vad gor du pa rasterna?

Vad skulle du vilja gora pa rasterna?

Ar det ndgot mer du vill sdga om din skolgang?



Bilaga 2

XXXXXXX 2009-10-04

Brev till elev

Forfragan om deltagande i en intervjustudie.

Hej!
Vi heter Elisabeth Ahlsvik och Brittmari Lidén och ldser specialpedagogik vid
Hogskolan i Kalmar.

Under hosten och varen 09/10 ska vi skriva en rapport i var uthildning. For att kunna
genomfora det arbetet planerar vi att intervjua ett antal elever och vi undrar om vi
kan fa intervjua dig.

Om det okej for dig intervjuar vi dig pa din skola. Vi vill helst spela in intervjun pa
band sa vi inte missar nagot viktigt du sager. Nar vart arbete ar klart kommer vi att
forstora bandet. Att just du intervjuats kommer inte att synas i var uppsats eftersom
varken personers eller skolans namn skrivs i arbetet.

Det ar frivilligt att intervjuas och det ar du sjalv som avgor om du vill vara med eller
inte. Intervjun, som kommer bli ungefér som ett samtal, tar hogst en timme. Om du
valjer att medverka kan du nar som helst avbryta intervjun.

Vi har valt att skriva ett arbete om elever med Aspergers syndrom och vi vill veta hur

du tycker att skolan fungerar for dig. Vad fungerar bra i skolan? Vi vill ocksa veta
om du far nagot extra stod fran skolan.

Vi hoppas pa din medverkan

Elisabeth och Brittmari



Bilaga 3

XXXXXXX 2009-10-04

Brev till malsman
Forfragan om deltagande i en intervjustudie rérande ditt barns uppfattning om
sin skolgang.

Hej

Vi heter Elisabeth Ahlsvik och Brittmari Lidén och vi laser specialpedagogik vid
Hogskolan i Kalmar. Under hosten och varen 09/10 ska vi skriva en rapport inom
amnet. Vi undrar om vi kan fa majlighet att intervjua Ert barn. Om ni samtycker
kommer intervjuerna ske i skolan och de kommer spelas in pa band.

Nar vart arbete ar klart kommer banden raderas. Informationen vi far kommer
behandlas konfidentiellt, vilket innebdr att man inte kan kanna igen vem som
intervjuats. Vi skulle uppskatta om vi far ta del av Ert barns erfarenheter och
upplevelser.

Vi har valt att skriva var uppsats om elever med Aspergers syndrom och det vi
sarskilt vill belysa &r elevernas syn pa skolan. Vi vill hora elevernas uppfattning om
vad som fungerat bra och vilka situationer som fungerat for dem, vilket stod de fatt
0SV.

Vi behdver Ert godkannande for att intervjua Ert barn.
Har ni nagra fragor kan ni maila eller ringa oss:

Elisabeth: xxxxxxxxxx

Brittmari: XXXXXXXXXX
Vi hoppas pa Ert barns medverkan

Elisabeth och Brittmari

Ja, jag/ vi tillater att vart barn intervjuas.

Nej, jag/vi vill inte att vart barn intervjuas.

Malsmans
namnteckning:

Barnets
namn:




