MALMO
UNIVERSITET

Larande och samhalle
Skolutveckling och ledarskap

Examensarbete
15 hogskolepoéng, avancerad niva

Inkludering av elever med autism —

utmaningar och framgangsfaktorer ur ett lararperspektiv

Inclusion of pupils with autism spectrum disorder — challenges and
facilitating factors from a teacher perspective

Ann Soderberg

Specialpedagogexamen 90 hp Examinator: Lotta Anderson

Slutseminarium 2018-05-22 Handledare: Kristian Lutz






Sammanfattning/Abstract

Soderberg, Ann (2018). Inkludering av elever med autism — utmaningar och
framgangsfaktorer ur ett lararperspektiv. Inclusion of pupils with autism spectrum disorder —
challenges and facilitating factors from a teacher perspective. Specialpedagogexamen,

Institutionen for skolutveckling och ledarskap, Larande och samhalle, Malmd Universitet.

Forvantat kunskapsbidrag

Studien @mnar ge en inblick i grundskollarares tankar om inkludering av elever med autism. |
vilken utstrackning stdmmer larares uppfattningar dverens med det som tidigare forskning
pekar pd som betydelsefulla faktorer for framgangsrik inkludering av elever med autism? Det
ar forst nar vi forsoker forsta larares installning till inkludering, utifran tankar om den egna
kompetensen, upplevelsen av stod och resurser och synen pa vad som utgér framgangsfaktorer
och utmaningar i undervisningssituationer, som vi kan paborija ett utvecklingsarbete i syfte att

forbattra villkoren for elever med autism.

Syfte och fragestallningar

Studiens syfte ar att undersoka larares forutsattningar i arbetet med att inkludera elever med
autism i ordinarie undervisning. Vilka utmaningar uppfattar lararna att de moter i
undervisningen nar det géller att inkludera elever med autism? Vilka mojliga framgangsfaktorer
kan larare identifiera utifran sin egen erfarenhet? Hur uppfattar lararna skolans organisatoriska

forutsattningar nér det galler inkludering av elever med autism?

Teori

Den sociokulturella teorin utgar fran att allt larande sker i social interaktion med omgivningen.
Stora delar av var laroplan bygger pa denna kunskapssyn. Centrala kriterier inom
autismdiagnosen avser nedsatta funktioner i det sociala samspelet. Resultatet i denna studie
analyseras med stod av den sociokulturella teorin, sa som den beskrivs av Saljo (2000),

samtidigt som teorins grundtankar problematiseras i kontexten fér elever med autism.

Metod

Studien har genomforts genom insamling av kvalitativ data. Tva sessioner av
fokusgrupppsintervjuer med larare pa en hogstadieskola ligger till grund for insamling av

empiri. Analysen av materialet har gjorts utifran en hermeneutisk ansats.
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Resultat

Det finns enligt lararna ett varde i att bygga en stark relation till eleven for att underlatta i
skolsituationen. Individuella anpassningar, exempelvis alternativa redovisningsformer, tas
garna fram efter behov och i dialog med eleven sjalv. Det framkommer att lararna foredrar
generella anpassningar, sa som en gemensam rutin for lektionens uppstart och presentation av
arbetsgdngen. Principen om lika varde och bibehallna forvantningar pa eleven, i kombination
med ldrarnas hoga arbetsbelastning, gor att de valjer att tona ner betydelsen av
funktionsnedsattningen och rikta insatser till gruppen. Detta forhallningssatt stammer val
overens med det som tidigare forskning beskriver som autentisk inkludering dér olikhet &ar
normen och ingen elev ska behdva kanna sig avvikande. Samtidigt finns en antydan att lararna
inte anvander sig av metoder som tidigare forskning framhadver som betydelsefulla for elever
med autism, exempelvis visuellt stéd och stodstrukturer, instructional scaffolding och
metakognitiva strategier. L&rarna uttrycker att arbetet med flera elever i behov av stod &r
betungande och att de inte alltid upplever att de far tillrackligt stod av skolledningen. Om
kompetensutveckling ska kannas meningsfull bor den ges parallellt med undervisning av elever
med autism, garna i reflektionsgrupper. Behovet av kompetensutveckling framstar som storst

inom omradet for det sociala samspelet hos elever med autism.

Specialpedagogiska implikationer

Skolledningen ansvarar for att det bedrivs ett systematiskt kvalitetsarbete for en tillganglig
larmilj6. Da kan det ocksa bli nodvandigt med kompetensutveckling av larare gallande autism,
och inte enbart generella anpassningar och differentierad pedagogik utifran ett relationellt
perspektiv. Specialpedagogens kompetens behdvs for att tillsammans med rektor leda

utvecklingsarbetet samt for att vara en kvalificerad samtalspartner i samarbetet med larare.

Nyckelord
Autism, framgangsfaktorer, forutséttningar, inkludering, larares instéllning, sociokulturell

teori.
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Inledning

Enligt skollagen ska elever med funktionsnedsattning som inte nar upp till kunskapskraven ges
stod i syfte att sa langt det ar mojligt kompensera for funktionsnedséattningens konsekvenser (3
kap. 3 § SFS 2010:800). | mdjligaste man ska detta stod ges inom elevens ordinarie
undervisningsgrupp men om det finns sarskilda skél kan stddet ges utanfor denna grupp (3 kap.
11 8§ SFS 2010:800). Det rader delade meningar om huruvida de sérskilda
undervisningsgrupperna framjar eller forsvarar for dessa elever. Elever med autism kan uppleva
fordelar med undervisning i ett litet sammanhang i en lugn miljo, ndgot som forstas kan
underlatta inlarningssituationen. Saval svensk som internationell forskning visar emellertid att
elever som ingar permanent i segregerad undervisning paverkas negativt nar det galler
maluppfyllelse och sjalvuppfattning (Skolverket 2015). Samtidigt som styrdokumenten
forordar inkludering av elever med funktionsnedsattningar i ordinarie undervisning kvarstar
svarigheter att sakra en framgangsrik skolgang for dessa elever. Nar det géller elever med
autism pavisar Skolinspektionens rapport (2012) att det saknas tillracklig kunskap och
kompetens for att ge ratt slags stod utifrdn individens behov. Aven Autism och
Aspergerforbundets (2018) senaste medlemsundersokning indikerar bristande stod for elever
med autism, med en genomsnittlig maluppfyllelse i kirngmnena pa 44% och en okad franvaro
pa 52%, jamfort med 46% 2016. Medlemmarna uttrycker att franvaron framst beror pa
bristande autismkompetens hos personalen, bristande anpassningar, bristande anpassning av
skolmiljon och bristande stod 1 larsituationer och i sociala situationer (Autism- och
Aspergerforbundet 2016).

Karolinska Institutet® har utarbetat Inclusio, ett kartlaggningsmaterial som later skolor
skatta sin verksamhet utifran formaga att organisera larmiljon for elever med neuropsykiatriska
funktionsnedséattningar (NPF). | den senaste kartldggningen (2018) svarade en av tjugo larare
”ja” pa frdgan om de anser sig forberedda pd arbetet med elever med NPF frin sin
lararutbildning och tre av tjugo att de hade ndgon form av kompletterande hogskoleutbildning
om NPF. Som ett led i forbattringen av insatser kring dessa elever har KIND utvecklat
skolprojektet ”Skolan som en plats for ldrande, utveckling och framging”, 1 syfte att oka
anvandningen av evidensbaserade arbetsmetoder. For skolledare, pedagoger och personal inom

elevhélsan arrangeras NPF-skoldagarna med foreldsningar och utbildning.

Center of Neurodevelopmental Disorders at Karolinska Institutet (KIND).
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Ett fornyat fokus har riktats pd NPF sedan 2015 da tillagget bristande tillganglighet infordes i
diskrimineringslagen (1 kap. 4 8§ SFS 2008:567), vilket inom skolan innebér att elever med
funktionsnedsattning inte far det stod de behdver for att komma i en jamforbar situation med
personer som inte har funktionsnedsattning. Detta lagstiftades efter det att Sverige forbundit sig
att folja FN:s konvention om réttigheter for personer med funktionsnedsattning. Lagen
fornyades aven 2017 da samtliga diskrimineringsgrunder omfattas nar det galler att vidta aktiva
atgarder for att arbeta framjande och férebyggande for att motverka diskriminering och
bristande tillganglighet, nagot som ska ske i fyra steg med krav pa dokumentation (ibid.). Flera
myndigheter och organisationer arbetar radgivande och utvecklande kring fragan om
tillganglighet?. Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) och Skolverket har under
foregaende ar tagit fram utbildningsmaterial i syfte att utveckla tillganglighet och anpassningar
for elever med NPF. Medan SPSM fatt i uppdrag att utarbeta ett sa kallat varderingsverktyg
som skolorna kan anvanda sig av for att kartlagga graden av tillganglighet?®, erbjuder Skolverket
(2017) ett kompetensutvecklingsmaterial kring specialpedagogik, utifran tva sa kallade
larmoduler, i syfte att 6ka grundskollarares kompetens nar det géller att anpassa for elever i
behov av stod. | Skolverkets nationella studie av skolors tillgdngliga larmiljéer poangteras
specialpedagogisk kompetens som en grundldggande forutsattning i detta arbete, dar
yrkeskategorierna specialpedagoger och speciallérare representerar denna kompetens.

Det faktum att Skolverkets satsning for utveckling av den specialpedagogiska kompetensen
handlar om inkludering av elever i behov av stod, utifran det relationella perspektivet, har vackt
debatt bland dem som foresprakar riktad kompetens kring NPF med tydliga pedagogiska
metoder i fokus. Foraldranatverket Barn i Behov dr missndjda och menar att Skolverkets
moduler inte ger tillrackligt stort utrymme &t forskning inom NPF; kritik riktas mot att
materialet utgar fran tanken att inkludering ar bade medel och mal, att larare forvantas diskutera
sig fram till fungerande losningar for elever med NPF. Enligt foréldranatverket féster
Skolverket for stor vikt vid betydelsen av lararnas relationella formaga, medan de borde
applicera tillganglig forskning och beprévade metoder for dessa elever. Natverket reagerar dven
pa den skepsis mot diagnostisering som de anser genomsyrar materialet (Svd.se 1 jan 2018).

Skolverket moter kritiken Oppet och fortydligar att materialet inte ska misstolkas som avsaknad

Z Autism och Aspergerforbundet, Riksforbundet Attention, Myndigheten for delaktighet for att namna
nagra.

3 Materialet utgar fran fyra huvudomraden: forutsattningar for larande (trygghet, delaktighet,
kommunikation m.m.), den sociala miljon (gemenskap, begripligt sammanhang m.m.), den
pedagogiska miljon (strategier, olika satt att lara, hjalpmedel m.m) och den fysiska miljén (den
visuella miljon, ljudmiljon m.m) (SPSM 2016).



av intresse for specifika metoder, utan att syftet ar att larare ska fa specialpedagogiskt stod att
utforska och fordjupa sig pa omradet utifran det kollegiala larandet, en modell som har stod i
forskning (Svd.se 5 jan 2018). Vidare hanvisar Skolverket till samarbetet med SPSM som ocksa
erbjuder ett konkret material kring funktionsnedsattningar. Det rader ingen tvekan om att
intresse  finns for utokad kompetens inom NPF, nagot som befists genom
utbildningsdepartementets beslut att infora detta inom specialldrar- och specialpedagog-
utbildningen med bdrjan hosten 2018 (Utbildningsdepartementet 2017).

Min egen erfarenhet, som larare, specialpedagog och néra anhorig till en person med autism
i grundskoleéldern, bekraftar behovet av kunskap och kompetens for att mota elever med NPF.
Flertalet larare jag mott visar pa stor nyfikenhet och beredvillighet att utvecklas pa omradet. |
genomgangen av tidigare forskning fann jag en betoning pa faktorer sa som larares utbildning,
struktur och forutsagbarhet, tydligt kommunicerade mal och forvantningar och lararens relation
till eleven. Det ar emellertid forst nar larare far arbeta i en skolkultur dér skolledning, elevhélsa
och larare har en gemensam uttalad vision om inkludering som denna kan forverkligas. Linton
(2015) belyser dessa faktorer i sin avhandling och patalar dven skolledarnas viktiga roll i detta

arbete:

For change to come about the values that underpin change must also be understood by school leaders in
ways that foster active learning activities. Such a process may require ongoing school conversations around

what constitutes educational practice conducive to learning for everyone (s 65).

En irlandsk studie (Young, McNamara & Coughlan 2017) pekar pa flera forutsattningar for sa
kallad autentisk inkludering, som inte bara innebar en forflyttning av eleven till ett ordinarie
sammanhang, av vilka nagra som namns ar: larares positiva installning till och tro pa
inkludering, kunskap om autism, tid, resurser, omgivande stéd och att anpassa sin undervisning
till elevens behov. En lamplig utgangspunkt for vidare utveckling av dessa aspekter & mer

djupgaende forstaelse av lararnas perspektiv pa inkludering av elever med autism:

Therefore, understanding teacher perspectives so that future developments can more accurately address
their concerns, and ultimately support them in implementing inclusive practice is essential (Young etal., s
2).



Syfte

Studiens syfte ar att undersoka larares forutsattningar i arbetet med att inkludera elever med
autism i ordinarie undervisning 1 grundskolan. Fokus for studien &r foljaktligen l&rarnas
perspektiv och uppfattning snarare &n ett forsok att objektivt undersoka verkliga forhallanden i

undervisningssituationen.

Preciserade fragestillningar

1. Vilka utmaningar uppfattar lararna att de moter i undervisningen nar det galler att inkludera
elever med autism?

2. Kan lararna identifiera nagra mojliga framgangsfaktorer utifran sin egen erfarenhet?

3. Hur uppfattar lararna skolans organisatoriska forutsattningar nar det galler inkludering av

elever med autism?

Definition av centrala begrepp

Under nedanstaende rubriker definieras inneborden i de centrala begrepp som finns med i
fragestallningarna. Begreppen autism och inkludering behandlas vidare under rubriken Tidigare
forskning da en djupgaende forstaelse av dessa ar en forutsattning for en senare analys av

studiens resultat.

Autism

Beteckningen autism avser i denna studie elever diagnosticerade med denna
funktionsnedsattning i kombination med en normalbegavning. Fore inforandet av DSM-5 2013
(Autism & Aspergerforbundet 2015) kallades denna form inom autismspektrat for Asperger’s

syndrom, autism, autismspektrumtillstand eller htgfungerande autism.

Inkludering

Begreppet inkludering anvands utifran den individorienterade definitionen, dar den enskilda
elevens situation &r i fokus. Om eleven trivs i skolan, &r socialt delaktig i den utstrdckning de
onskar vara det och &r delaktiga i larandet och tillagnar sig kunskap, kan man sdga att individen
ar inkluderad (Nilholm & Gdransson 2014).
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Organisatoriska forutsattningar

Med organisatoriska forutsattningar menas mer an verksamhetens yttre struktur, sa som
resursfordelning, professioner pa skolan, rutiner kring foraldrasamverkan och styrdokumentens
uppdragsbeskrivning. Scherp och Scherp (2007) skriver om den ldrande organisationen som
inbegriper inifranmotivation och inifranstyrning, med djupare forstaelse, meningsskapande och
delaktighet som utgangspunkt for verksamhetens forbattringsarbete. Enligt Ahlberg (2013) ar
det viktigt att den specialpedagogiska verksamheten stdr i nara forbindelse med
skolutvecklingsarbetet pa den lokala skolan eftersom “[specialpedagogikens] uppdrag &r att
skapa villkor och forutsattningar som beframjar alla elevers ldrande” (s 94). Har har
skolledningen en viktig roll eftersom det pedagogiska ledarskapet vilar har och rektor satter
ramarna for skolans forbattringsarbete.* Med tanke pa att skolutvecklingsarbete grundar sig pa
bade explicita och implicita faktorer for framgang, behandlas i denna studie dven fragor som
skolledarskap, skolkultur, kommunikation och samarbete. Enligt Berg (2003) fungerar
skolkultur som ett osynligt regelverk vilket informellt préglar en skolas vardag. Det finns ett
outnyttjat ”frirum” pa skolan, mellan inre granser, som marks i vardagsarbetet pa skolan, och
yttre granser for vad som ar tillatet enligt stat och samhélle. Som en foljd harav blir
upptackandet av skolkulturen och utnyttjandet av detta frirum” nyckeln till framgang i ett

skolutvecklingsarbete.

4 »Skolledningen spelar en nyckelroll i skolans férnyelsearbete. Okad uppmarksamhet har agnats forskning kring
skolledning och skolledarens betydelse for skolbaserad innovation och for bestaende forandringar. Man har
kommit fram till att ingenting i det langa loppet ar majligt utan rektors samtycke, stdd, initiativ eller tolerans for
alternativa sétt att fornya den egna skolan” (Uwe Hameyer i Berg & Scherp 2003, s 229).
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Tidigare forskning

En genomgang av tidigare forskning kring framgangsfaktorer och utmaningar i arbetet med att
inkludera elever med autism forutsatter en kunskapsoversikt dver de delar av diagnosen som
kan skapa svarigheter. Vidare behdvs en fordjupad forstaelse av inkludering for att ge begreppet
rattvisa och problematisera konsekvenser i skolsituationen nér vi applicerar ordet i olika

sammanhang.

Autism

Arv eller miljo

Hejlskov Elvén, Veje och Beier (2012) diskuterar skillnaden i synsatt pa utvecklingsrelaterade
funktionsnedséattningar, dar den ena ytterligheten forklarar diagnostiska symtom med
miljomassiga faktorer, medan den andra ytterligheten tar sin utgangspunkt i arftliga faktorer.
Den forra har blivit populdr i USA, men marks alltmer &ven i Sverige, genom behavioristiska
behandlingsmodeller dar foretradare agnar sig at att korrigera symtom och olampliga beteenden
eftersom man menar att manniskor lar sig genom bekréaftelse eller bestraffning. Den andra
ytterligheten, exempelvis representerad av Uta Frith’s forskning om dyslexi, menar att
“genetiska faktorer paverkar hjirnans strukturella utveckling, vilket paverkar hjarnans funktion,
som paverkar vilka formagor man far” (Hejlskov Elvén et al. 2012, s 57). Idag har forskningen
kommit fram till en kompromiss som far stor betydelse for alla som moter och arbetar med
dessa barn och ungdomar: ”Arftliga faktorer innebér en stdrre sirbarhet for miljon” (Hejskov
Elvén et al. 2012, s 59). Vi maste helt enkelt géra anpassningar — faktorer i miljon som vi kan
paverka — for att hoja funktionsnivan hos barnet och pa sa satt kompensera for medfodda

svarigheter.

Kompensation och kravanpassning

Diagnostisering dr inte nddvandig for extra anpassningar eller sarskilt stdd, men &r nddvandiga
for medicinsk behandling och végledande nar det galler dvergripande pedagogiska ramar.
Medan Hejlskov Elvén (2012) véljer att diskutera kompensation och kravanpassning utifran de
beskrivande symtom som foljer med utvecklingsrelaterade funktionsnedsattningar, och som
ibland &r 6verlappande mellan exempelvis ADHD och autism, utgar Jensen (2017) fran de olika

funktioner som ofta ar nedsatta. Oavsett om vi talar om beskrivande symtom eller nedsatta
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funktioner blir foljden densamma, namligen att vi behover bli battre pa att forsta
konsekvenserna av elevens svarigheter for att kunna ta fram lampliga verktyg som ger stod
kring en viss formaga (Hejlskov Elvén et al. 2012; Jensen 2017). Att pedagoger blir battre pa
att forsta vanliga foljder av autism, med individuella variationer, ar en forutsattning for att de
ska bli bra pd att “ge stdod som syftar till att sd ldngt som mdojligt motverka

funktionsnedsittningens konsekvenser” (3 kap. 3 § SFS 2010:800).

Diagnosbeteckningar och prevalens

Den senaste versionen av den amerikanska diagnosmanualen, DSM-5, publicerades 2013. I den
svenska Oversattningen fran 2014, kallad Mini-D 5, anvands beteckningen diagnos inom
autismspektrum eller autism for alla grader av diagnosen®. Eftersom forandringen ar relativt ny,
och vi i skolan moéter elever som fatt sin diagnos fore 2013, forekommer fortfarande de gamla
beteckningarna autistiskt syndrom, Asperger’s syndrom, autism eller autismspektrumtillstand
for att namna nagra (Autism & Aspergerforbundet 2015). Det ar stora individuella skillnader
hos personer med autism, med tanke pa variation inom svarigheter relaterade till de olika
diagnoskriterierna, intellektuella forutsattningar, personlighet och eventuell tillaggsdiagnos sa
som exempelvis ADHD, intellektuell funktionsnedsattning eller sprakstorning® (ibid.). Statistik
pa prevalens av autism indikerar en markant 6kning under det senaste decenniet, fran ca 1% ar
2000 till 2,5% av befolkningen i Europa, Amerika och Asien. Férklaringen harleds inte till en
egentlig 6kning av symtomen bakom autism, av miljoméssiga eller biologiska orsaker, utan
forandringar i diagnoskriterier med DSM-5 samt 0kad medvetenhet i samhéllet (Lundstrém
2017).

Forhallandet mellan pojkar och flickor med autism ar ojamnt. | en debattartikel publicerad
i Lakartidningen (Buhler et al. 2017) skriver ett flertal psykologer om under- eller
feldiagnostisering av flickor med NPF, framst autism. Inte séllan felbedomer man flickors
symtom pa autism eller ADHD-problematik som angest, depression, inlarningssvarigheter eller
familjerelaterade problem. Enligt DSM-5 behdver det framga att den sociala formagan &r

nedsatt i relation till omgivningens krav, nagot som kan bli missvisande nar flickor tenderar att

% Den engelska termen ar Autism Spectrum Disorder och forkortningen ASD kan anvandas aven pa
svenska. Det kan vara bra att kdnna till att beteckningen autism eller klassisk autism tidigare anvénts
for dem som aven hade intellektuell funktionsnedsattning. ldag skrivs ett tillagg till diagnosen om det
samtidigt finns en intellektuell funktionsnedséttning eller inte (Jensen 2017).

8Aven om autism inte raknas som en sjukdom anvinds begreppet komorbiditet eller samsjuklighet. En
annan fordndring med DSM-5 var att mgjliggéra samtida diagnoser, med hénsyn till specifika
svarigheter (Constantino & Charman 2016)
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dolja sina svarigheter med inlarda strategier.” Gould (2016) menar att kriterier for autism
maskeras av flickors mer kdnsstereotypiska specialintressen, uttryck av mer livlig fantasi samt
formaga att imitera sociala koder som en foljd av omgivningens hogre krav pa flickors sociala

kompetens.

Diagnoskriterier

Enligt DSM-5 finns tva 6verordnade huvudkriterier som maste uppfyllas:

begrénsning i social kommunikation och socialt samspel,
begrénsade repetitiva beteenden, intressen och aktiviteter.

Ett nytt (icke-obligatoriskt) kriterium inom det andra omradet ar under- eller 6verkanslighet for
sinnesintryck eller ovanligt intresse for vissa sensoriska stimuli i omgivningen. Forutom
kriterierna ovan ska symtomen ha funnits sedan barndomen, orsaka svarigheter i vardagen och
inte forklaras battre av intellektuell funktionsnedsattning. Dessutom finns svarighetsgrader pa
tre nivaer inom respektive huvudomrade (Autism & Aspergerforbundet 2015).

Personer med autism har ett annorlunda satt att tdnka. Det gar att peka pa vissa
gemensamma kognitiva funktioner som forklarar typiska svarigheter, men det kan inte nog
betonas att individuella skillnader finns och att en annorlunda hjarna ocksa medfér styrkor som
vi behdver ta vara pa (Hejlskov Elvén et al. 2012; Sjélund 2017). Fyra kognitiva funktioner
som ligger bakom svarigheterna inom diagnoskriterierna ovan ar central koherens, Theory of

Mind, annorlunda perception och exekutiva funktioner (Falkmer 2009).

Theory of Mind

Theory of Mind, eller mentalisering, innebar formaga att tanka sig in i andras tankar, kanslor,
onskningar och avsikter, sadant som kravs for att vi ska forsta deras beteende och rakna ut vad
de ska gora harnast. Aven om detta ocksé har med empati att gora sa ar det felaktigt att tro att
personer med autism saknar denna formaga helt; tvartom sa ar de inte sallan mycket kénsliga,
nagot som kan forklaras av affektsmitta eller svarigheter att skilja pa sina egna och andras
kanslor (Hejlskov Elvén et al. 2012). Daremot finns svarigheter att tolka den andres kéanslor och
tankar, nagot som &r nédvandigt i all social kommunikation och beroende av inte bara spraket
utan icke-verbala signaler som tonfall, kroppssprak och ansiktsuttryck (Carlsson Kendall 2015).

Vanliga konsekvenser av bristande Theory of Mind ar: tendens att tolka det andra sager

’I debattartikeln poangteras ocksa riskerna som medfoljer flickors kamp att passa in, ndgot som ar sa
energikravande att det i vuxen alder kan leda till utmattningsdepression (Buhler et al. 2017).
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bokstavligt, risk att bli betraktad som respektlos till foljd av svarigheter att tolka regler i det
sociala samspelet, egocentriskt fokus pa specialintresset i samtal med andra, éverdriven arlighet
och svarigheter att 16sa problem eller konflikter. Aven personer med autism kan utvecklas inom
omradet Theory of Mind, men dessa formagor maste 6évas upp med medvetna kognitiva

strategier, ndgot som kraver stor mental anstrangning (Atttwood 2011).

Central koherens

Central koherens handlar om att kunna se helheten, att uppfatta och forsta karnan i ett
informationsfléde och sovra det som &r Overflodigt i en situation. Om man hela tiden ser
detaljerna blir det svart att se ett monster och en mening med saker som héander i omgivningen,
nagot som kan forklara talanger dar framgang bygger pa detaljseende och noggrannhet, eller
svarigheter eftersom tillvaron kan te sig fragmentarisk, obegriplig och darmed otrygg (Hejlskov
Elvén et al. 2012; Attwood 2011). Den sociala samvaron &r styrd av en mangd outtalade regler
som forutsatter formaga att se kontexten, sammanfatta den viktigaste informationen och
generalisera (Carlsson Kendall 2015; Sjélund 2017). Detta omrade innefattar aven formaga att
se orsak och verkan och forstd konsekvenser; kan du inte ta med dig det centrala ur ett
sammanhang kan du inte heller forutse konsekvenser som kraver att du kan generalisera fran
en situation till en annan (Hejlskov Elvén et al. 2012). Saledes &r det inte svart att forsta varfor
personer med autism ofta infor strikta rutiner och ritualer eller upptrader med rigiditet kring
regler — beteenden som egentligen &r strategier for att skapa ordning och forutsédgbarhet i en
annars svarbegriplig och kaotisk tillvaro (Attwood 2011).

Exekutiva funktioner

Exekutiva funktioner styrs av pannloben och ar de kognitiva formagor som mojliggor sadant
som planering, organisering, arbetsminne, uppmarksamhet, generalisering, flexibilitet,
tidsuppfattning och impulskontroll — med andra ord flera av de nddvéndiga resurser som
tillsammans agerar som hjarnans verkstéllande direktor vid allt malinriktat beteende (Attwood
2011; Falkmer 2009; Hejlskov Elvén et al. 2012). | vardagen innebéar bristande exekutiva
formagor exempelvis svarigheter att tanka ut alternativa losningar pa problem, att skifta
uppmarksamhet fran en aktivitet till en annan, att halla information i arbetsminnet medan man
IG6ser ett problem och att undertrycka en reaktion i en stressig, forvirrande eller 6vervéldigande
situation (Attwood 2011).
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Annorlunda perception

Annorlunda perception kan yttra sig som under- eller 6verké&nslighet for olika sinnesintryck.
Sensorisk overkénslighet kan betyda att man ar ljud- eller ljuskanslig, kanslig for olika smak
och konsistens eller signaler mot kroppen. Man kan vara underkanslig mot smarta eller kyla
eller ha svart att habituera, det vill sdga vanja sig vid och stanga ute sinnesintryck som é&r
ovasentliga sa som ljudet av ens egen andning eller kladerna mot kroppen eller urskilja
relevanta roster i rummet och ignorera évriga (Hejlskov Elvén et al. 2012). Faktum ar att denna
aspekt av autism, namligen annorlunda perception, for manga leder till stress och upplevs som

det svaraste hindret i vardagen (Falkmer 2009).

Nedsatta formagor i relation till kunskapskraven

Skolverkets rapport (2016) om tillgangliga larmiljéer undersoker sambandet mellan den 6kande
andelen elever som inte uppnar kunskapskraven for @mnena och de formagor som ofta ar
nedsatta vid NPF. Medan det i tidigare laroplaner féstes storre vikt vid faktakunskaper, bedéms
i Lgrl1 férmaga att resonera, analysera och argumentera. Dessa ar centrala formagor i Lgrll
och kraver formagor inom omradena Theory of Mind, central koherens och exekutiva
funktioner (Garlin 2017; Skolverket 2016). Nar speciallarare, specialpedagoger och rektorer
intervjuats angaende kunskapskraven i forhallande till NPF uppgav 68% av specialpedagogerna
och specialldrarna, och 53% av rektorerna, att kunskapskravens omfattning &r ett mycket eller
ganska stort hinder i skolans arbete for att motverka funktionsnedsattningens konsekvenser
(Skolverket 2016). Skolverkets undersokning behandlar dock inte fragan om huruvida
kunskapskraven verkligen &r for omfattande eller om skolornas arbete med extra anpassningar
och sarskilt stod ar bristfalligt (Skolverket 2016; Garlin 2017). Att det finns brister i extra
anpassningar och sarskilt stod generellt & nagot som Skolinspektionen upprepade ganger
pavisat (Skolverket 2016).

Inkludering

Historisk tillbakablick

Hjorne och Saljo (2013) skriver att redan pa 40-talet diskuterades en skola for alla som ett led
i ett reformarbete med malet att mojliggora fortsatta studier efter den obligatoriska skolan,
oavsett social klass eller formaga. Samtidigt ansags det sjalvklart i efterkrigstidens

skolutredning och senare i den forsta nationella laroplanen Lgr 62 att det var nddvandigt, for
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individen och samhallet, att hitta olika former av sarskiljande lésningar. Att skolpolitiken redan
da byggde pa till synes motsagelsefulla idéer var tydligt, namligen tanken om att integrering
maste ske genom att segregera och kompensera for svérigheter (ibid.). Aven om kritik véxte
mot en segregerad skola, och studier pa 70-talet pavisade negativa konsekvenser av sa kallade
specialklasser, var det inte forran Lgr 80 infordes som det poangterades att stodatgarder bor
ske, om det inte ror sig om mycket stora svarigheter, inom den ordinarie undervisningsgruppen
(Ahlberg 2013). Ett viktigt framsteg pa 90-talet var den forandrade synen pa elevers svarigheter
fran att ha harletts till individen till att ocksa relatera till omgivningen, nagot som sammanféll
med specialpedagogutbildningens instiftande. Till skillnad fran speciallarare skulle
specialpedagoger ha ett bredare fokus, inte enbart riktat mot eleven, utan med uppdrag att
handleda larare och samordna insatser kring eleven. Ahlberg (2013) pekar pa likheterna mellan
Lgr 94 och Lgr 11 né&r det géller sérskild hansyn till elevers olika forutsattningar och behov.
Begreppet inkludering ndmns inte i laroplanen och det uttrycks inte hur stodet ska utformas,

bara att det maste finnas.

Fran integrering till inkludering

Begreppet integrering, som introducerades pa 60-talet, kom senare att ifragasattas eftersom
atgarden att integrera nagon foregas av underliggande budskap om att vissa, avvikande elever,
varit segregerade. Medan integrering ar ett forsok att lata eleven inga i det vanliga
sammanhanget igen, skulle det nya begreppet inkludering féra med sig ett nytt ideologiskt
synsatt inom specialpedagogiken. Ahlberg belyser den strukturella férandringen som skulle
komma att skifta fokus fran individen till omgivningen: “Ett sitt att beskriva skillnaderna &r att
inkludering star for system- och organisationsférandring medan integrering berér individens
anpassning till rfddande forhdllanden” (Ahlberg 2013, s 26). Internationella initiativ till en
likvérdig utbildning for alla togs under 90-talet och 2000-talet, nér man sett att det faktiskt inte
till storsta delen berodde pa landers bristande resurser, snarare politisk ovilja, nar grupper av
manniskor exkluderades fran utbildning (Persson 2013). En sadan internationell sammankomst
som kommit att fa stor genomslagskraft inom specialpedagogiken var The World Conference
on Special Needs Education i Spanien 1994. | Salamancadeklarationen fésts stor vikt vid
begreppet inkludering, som i sin grundlaggande betydelse utgar fran att barn ar olika och skolan

maste anpassas sa att alla passar in, inte tvartom (Ahlberg 2013).
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Visserligen ar Salamancadeklarationen ett uttryck for ett antal landers politiska
standpunkter®, och inte ett juridiskt bindande dokument, men det vilar pa FN:s konvention om
alla barns ratt till utbildning, oavsett bakgrund eller forutséttningar. Betoningen pa det naturliga
och 6nskvarda i manniskors olikhet lyfts fram redan i denna deklaration. Att skolorna maste ta
sitt ansvar och vdlkomna alla, med fokus pa var och ens styrkor, & grundlaggande for
samhallets kamp mot diskriminering: Alltfér linge har personer med funktionshinder
betraktats av ett samhalle som har koncentrerat sig mer pa deras svarigheter dn pa deras
maojligheter” (Svenska Unescoradet 2006, s 16). Férutom varnandet om individens rattigheter
ar det ocksa en fraga om samhallsnytta; om barn och ungdomar far motas och ldra sig av
varandras olikheter kommer de ocksa utvecklas i demokratisk anda (Persson 2013)°. UNESCO
har en viktig roll i utvecklingen av inkluderande utbildning och pabdrjade ar 2000 utarbetandet
av ett resursmaterial kallat Open File on Inclusive Education, som en inspirationsbank for
landers beslutsfattare (ibid). Vidare har svenska Unescoradet tagit fram Riktlinjer for
inkludering, i syfte att ”ge information och 6kad medvetenhet [...] och att tjdina som en
utgdngspunkt for diskussioner [...] med malséttningen att ge tillgédnglighet for ALLA elever”
(Svenska Unescoradet 2008, s 12). Inkludering definieras som en process med malet att alla
elever far vara delaktiga, med hansyn tagen till olika behov och dar mangfald valkomnas
(Ahlberg 2013). Inom skriften vander forfattarna sig till utbildningsplanerare och beslutsfattare
med konkreta verktyg att anvanda som mattstock nar man planerar for en inkluderande skola.
De indikatorer som avgor huruvida en skola ar inkluderande eller ej baseras pa ett Index for
inkluderande skolgang, ett gediget material framtaget av Centre for Studies on Inclusive

Education:

1.1 Elever har rétt att delta i alla &mnen och verksamheter.

1.2 Undervisning och larande planeras med alla elever i &tanke.
1.3 Laroplanen utvecklar forstéelsen och respekten for olikheter.
1.4 Alla elever deltar i lektionerna.

1.5 En méngd undervisningsstilar och strategier anvands.

1.6 Eleverna upplever framgang i sitt larande.

1.7 Léaroplanen syftar till att utveckla forstaelsen for de olika
kulturerna i samhéllet.

1.8 Eleverna deltar i systemen for bedémning och betygséttning.
1.9 Svarigheter i ldrandet ses som mojligheter att utveckla metoderna.
(Svenska Unescoréadet 2008, s 47).

8 pa motet var 92 regeringar representerade (Svenska Unescoradet 2006).
% Persson benamner denna del av inkluderande skola som socialt berattigande, vid sidan om det
pedagogiska och ekonomiska berattigandet (Persson 2013, s 60).
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Definitioner av inkludering

Nilholm och Goransson (2014) analyserar inkluderingens olika dimensioner i en
forskningsoversikt dar de menar att begreppet fatt alltfor vag innebord nar det idealiserats, nagot
som é&ven lett till felaktig anvandning for att beskriva i princip all undervisning. | ett
inkluderingsarbete blir det vasentligt att avgransa och klargora vilken innebdrd som avses och
aven stélla det i relation till skolans styrdokument. Det radikala perspektivet pa inkludering
skulle innebara en upplosning av skillnaden mellan pedagogik och specialpedagogik, helt utan
sarskiljande losningar eller fokus pa elevers svarigheter, dar alla former av olikhet ses som en
tillgang. Darifran finns olika tolkningar som mer eller mindre accepterar sarskiljande I6sningar,
men som har det gemensamt att de strdvar mot en skola dar elever k&nner sig socialt och
pedagogiskt delaktiga. |1 den gemenskapsorienterade definitionen fasts stor betydelse vid
elevers vi-kansla, en tolkning som forutsatter aktiviteter sa som grupparbete dar elever har
gemensamma mal, och sjalvklart demokratiska processer pa olika nivaer i skolan.

Den svenska skolan utmarks av den individorienterade definitionen, dar den enskilda
elevens situation ar i fokus. Om eleven trivs i skolan, ar socialt delaktig i den utstrackning de
onskar vara det och &r delaktiga i larandet och tillagnar sig kunskap, kan man sdga att individen
ar inkluderad. Till skillnad fran den gemenskapsorienterade definitionen séger detta ingenting
om det gemensamma eller gruppsamhdrigheteni®. Visserligen forekommer inte begreppet
inkludering i de svenska styrdokumenten, men andemeningen finns dar, och Sverige har anslutit
sig till FN:s konvention om réattigheter for personer med funktionsnedsattning, vilken innehaller
begreppet. Skollagen uttrycker olika nivaer av uppdrag: kunskapsuppdraget, fostran till
demokrati, uppdraget att ge alla elever mdéjlighet att lara sig och utvecklas, med hansyn tagen
till skillnader i forutsattningar och kompensation for olika formagor samt uppdraget att utveckla
personliga egenskaper. Nilholm och Goéransson (2014) menar att det finns en problematik i
dessa uppdrag, delvis med tanke pa bristande prioritering av malen, men dven for att vissa mal
star i direkt motsats till varandra'®. Det som marks i diskussionen om skolan, saval i medier
som bland politiker, rektorer, larare och forskare, ar att kunskapsuppdraget 6verordnas 6vriga
uppdrag i skollagen, vilket forstarks i effektivitetsforskning och stdndiga resultatméatningar.
Dérmed inte sagt att insikter om vilka undervisningsmetoder och arbetssatt som gynnar elevers

kunskapsutveckling ar av ondo. Det ar dock viktigt att forhalla sig kritisk och forsta att

19 Den gemenskapsorienterade definitionen forutsatter de aspekter som ingar i den individorienterade
definitionen (Nilholm & Gdransson 2014).

11 Som exempel ndmns det potentiellt motsagelsefulla i att varje elev ska kanna lust att lara och na upp
till vissa kunskapskrav (Nilholm & Goéransson 2014, s 39).
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framgang mot ett mal samtidigt kan ge motsatt effekt pa ett annat mal och att gynnsamma
effekter i en viss miljo och kultur kan ge andra effekter i ett annat sammanhang. Som exempel
pa motsattning mellan mal kan namnas svarigheten att nd upp till kunskapskrav som &r for hogt

stallda, nagot som riskerar att leda till en kansla av utanférskap hos individen.

Specialpedagogiska perspektiv

Balansgangen mellan det sociala och det individuella &r naturlig for all mansklig verksamhet
och det faktum att vi har ett betygssystem ger visst foretrade at den individorienterade
definitionen av inkludering. Nilholm och Goransson (2014) havdar att mojlighet finns att
komma langt i stravan mot en mer inkluderande skola om man forsoker nd malen som uttalas i
laroplaner och skollag. An s ldnge finns det kompensatoriska uppdraget inbyggt i
skolsystemet, vilket utgar fran att elever i behov av stdd har vissa svarigheter som vi behver
kompensera for. N&r vi konstaterat detta kan fokus riktas mot olika satt att Oka graden av
inkludering gallande acceptans av elevers olikhet samt social och pedagogisk delaktighet. Den
specialpedagogiska forskningen utgadr fran olika perspektiv, dar det kompensatoriska
perspektivet harleder svarigheter till individens brister, medan det kritiska perspektivet
forlagger problemen helt och hallet till omgivningen och skolan (Nilholm 2007). En
kompromiss ar det perspektiv som genomsyrar speciallérar- och specialpedagogutbildningarna,
namligen systemperspektivet som ror sig 6ver nivaerna individ-, grupp- och skolniva for att
beskriva svarigheter. Nilholm (2007) lagger fram det sa kallade dilemmaperspektivet, baserat
pa tanken att det finns motsattningar inbyggda i skolsystemet som inte gar att 16sa. Utifran detta
perspektiv blir vi medvetna om risker med att & ena sidan beskriva elever med NPF som
avvikande och helt olika 6vriga elever och & andra sidan inte ens upptéacka att elever behover
stod. Det kan ocksa galla dilemmat med att gora eleven delaktig i klassens gemenskap samtidigt
som eleven gynnas av stod i mindre grupp. Persson (2013) problematiserar fragan om
specialpedagogiska stod, vem som egentligen behdver pa vilket sétt det bast utnyttjas. | nulaget
ser forfattaren att ”[elevers] olikheter och darmed behovet av differentiering medfor att vissa
elever anses behdva speciell undervisning” (Persson, s 149). Det dr som om sjilva
heterogeniteten i sig utgdr ett problem som nddvéandiggor specialpedagogiska insatser. Att
istallet planera in differentiering i undervisning och innehall*? fran bérjan vore mer naturligt,
nagot som forstas staller hoga krav pa lararen och arbetslaget och forutsatter specialpedagogiskt

stod, inte specialundervisning. Alexandersson (2014), som studerat inkludering av elever med

12 pedagogisk differentiering, till skillnad fran organisatorisk differentiering som exempelvis
nivagruppering innebar (Persson 2013, s 151).
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autism, refererar till europeiska studier av inkluderande verksamheter'?, vilka har foljande
karaktaristiska drag: goda relationer, tydliga mal, alternativa tillvagagangssatt, pedagogisk

differentiering, samlarande och individuellt stod.

Didaktiska framgangsfaktorer och utmaningar

Vi vet att elever med autism ar mycket olika varandra, varfor det &r ndédvéandigt att skolan ser
till individen i utarbetandet av interventioner. Det ar vanligt att dessa elever har ojamna
formagor, vilket exempelvis kan leda till hog prestation inom nagot omrade och stora
svarigheter inom andra (Sciutto, Richwine, Mentrikoski & Niedzwiecki 2012). Det &r riskabelt
att tro pa en specifik metod som en universallosning. Det finns inte en ensam intervention som
moter behoven hos alla elever med autism, men det finns nagra olika metoder som tillsammans

utgor en grund for sa kallad basta praxis (Guldberg 2011; Lynch & Irvine 2009).

Tydliggérande pedagogik

| en genomgang av tidigare internationell forskning pa omradet framtrader flera gemensamma
faktorer som tycks bidra till framgang betraffande inkludering av elever med autism. Nagra av
dessa ingar i sa kallad tydliggérande pedagogik, TEACCH, som utarbetats av psykologen Eric
Schopler®*. Eftersom personer med autism ofta lar sig och forstar omvérlden béttre visuellt &n
auditivt behdvs anpassningar och strategier som till stor del presenteras visuellt och som syftar
till att ’skapa struktur, forutsdgbarhet och forstéelse for sammanhang” (Sjolund et al. 2017).
TEACCH ér visserligen en av de behavioristiska metoderna som utarbetats i USA, men ar mer
flexibel pa sa satt att den tar hansyn till inlarning som sker spontant utan férutbestamd och yttre
motivation. TEACCH fokuserar mycket pa utveckling av kommunikativa fardigheter och
personlig sjalvstdndighet snarare &n att forhindra problembeteenden. Det bor emellertid
papekas att d&ven denna metod, som ar huvudsakligen behavioristisk, har sina begransningar
eftersom det alltid finns en risk att det som 6vas upp i en speciellt anpassad miljo inte
nodvandigtvis ar tillampbart i andra situationer (Tutt et al. 2006). Nagra viktiga komponenter
inom TEACCH dar: organisation av den fysiska miljén, en forutsagbar arbets- och
aktivitetsordning, visuella scheman, rutiner och flexibilitet, arbets- och aktivitetssystem och
visuellt strukturerade aktiviteter (Sjolund et al. 2017). Flera av de vetenskapliga studier som

granskats infor denna sammanstallning visar pa likheter eller 6verlappande karaktaristiska med

13 European Agency for Development in Special Needs Education 2003; 2005 (Alexandersson 2014).
4 Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children.
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det som beskrivs i TEACCH, men olika betoning fasts vid olika framgangsfaktorer och dartill
kommer ytterligare aspekter sa som till exempel anpassning av laroplanen, relationshbyggande
och lérarens instéallning.

En studie (Cassimos et al. 2015) som undersokt larares installning géllande undervisning
av elever med autism lyfter fram utmaningen i att undervisa elever med autism som ofta &ar
introverta och har kommunikativa svarigheter och begransade intressen, nagot som skulle bli
lattare for larare att hantera om de fick specialiserad utbildning. Viktigt ar att larare ar tydliga
och 6ppna i sin kommunikation med tydliga mal och forvantningar. En annan studie (Fleury,
Hedges, Hume, Browder, Thompson, Fallin, El Zein, Klein Reutebuch & Vaughn 2014), som
intresserar sig for akademiska behov hos tonaringar med autism, visar pa sambandet mellan
bristande formaga till social interaktion och akademiska svarigheter. Det faktum att elever med
autism brukar delta mindre aktivt an andra i klassrummet genom att till exempel besvara fragor
muntligt, jobba med kamrater eller presentera uppgifter for klassen, leder till samre
forutsattningar att ga vidare till eftergymnasiala studier. Dessa elever tar sallan egna initiativ
till sociala och verbala inlarningsmajligheter. Darfor gar de ofta miste om mojligheter att erhalla
vardefull information fran sin omgivning. Foljaktligen ar det avgorande att larare presenterar
instruktioner och innehall explicit, bade i sociala inlarningssituationer och géllande akademiskt
innehall. Svarigheter med Theory of Mind, central koherens, auditiv bearbetning av information
och exekutiva funktioner forsvarar i flera situationer i skolan sa som vid forstaelse av spraket,
metakognitiva uppgifter sa som att planera en rad aktiviteter, vara mentalt flexibel, reflektera
och resonera®®. Lasforstaelse som forutsatter formaga att ta nagon annans perspektiv och att
lasa mellan raderna &r ofta svart for elever med autism. En viktig intervention &r att skapa
struktur och rutiner runt eleven som ger stod i att forutse och forsta aktiviteter, scheman och
forvantningar och pa sa sétt 6kar mojligheten att delta och prestera. Priming &r ett satt att gora
detta som visat sig vara speciellt effektivt. Da far eleven en kort genomgang av
undervisningsmaterialet och aktiviteten steg for steg redan pa forhand, innan
klassrumsundervisningen. Vidare innebar explicit undervisning saval tydliga instruktioner
gallande kognitiva processer, som behdvs for att ta sig an uppgifter, som tydliga forklaringar i
etapper foljt av modellering, guidad 6vning och flera tillfallen att sjalvstandigt tillampa
kunskaper och fardigheter. Sa kallad instructional scaffolding foljer en forutbestamd ordning

dar lararen borjar med att modellera uppgiften medan eleven observerar, for att darefter utféra

15 Forskning visar pa att brister i exekutiva funktioner ékar i tonarstiden (Fleury et al. 2014).
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uppgiften tillsammans med eleverna och slutligen lata eleverna testa pa egen hand. Denna

metod lampar sig val for autistiska elever eftersom den ar strukturerad, explicit och visuell.

Socialt samspel

Att visualisera i sa stor utstrackning som majligt ar viktigt inte enbart for att tydliggora
kunskapsprocessen i skolans @mnen. Det kan vara nédvéandigt att anvanda visuellt stod aven i
det sociala samspelet. Social isolering och exkludering ar vanliga utmaningar inom autism
(Sciutto et al. 2012). En kanadensisk studie pekar pa att larare upplever att de har for lite

kunskap om hur de kan hjélpa elever med autism i det sociala samspelet:

Most of the teachers, even those with extensive teaching experience, reported struggling with how to
promote peer interaction for children with social, communication and behavioural impairments (Lindsay,
Proulx, Thomson & Scott 2013, s 358).

For att forklara sociala situationer, forebyggande eller i efterhand, kan man anvéanda sig av
sociala beréttelser och ritprat. Ritprata innebar att man ritar medan man kommunicerar kring en
social situation, ofta for att l6sa en konflikt, en metod som utarbetades av autismkonsulenten
Carol Gray i USA. Metoden har ocksa kommit att kallas for seriesamtal eftersom man kan rita
enkla streckgubbar med pratbubblor i ett rutsystem sa som i serier. Sociala berattelser fungerar
pa liknande satt men ar en uppdiktad berattelse kring exempelvis sociala regler, med eleven
sjalv som huvudperson, med en avslutning som tydliggér hur man kan hantera situationen.
Dessa visuella metoder ar tankta att kompensera for bristande central koherens, Theory of Mind
och exekutiva formagor som behdvs vid problemldsning och kort arbetsminne (Sjélund et al.
2017). Detta ar formagor som kravs i dmsesidig kommunikation och forstaelse av sociala regler,
uttalade och underforstadda. Ordningsregler i skolan &r inte sallan alltfor abstrakta och
forutsatter ovan namnda formagor, sa som att visa respekt for andra. Elever med autism har
dven svart att generalisera, vilket hindrar tillimpning av tidigare erfarenhet pa en ny liknande
situation. Denna sa kallade ”dolda ldroplan” behdver konkretiseras, gérna visuellt, for att visa
tydligt hur man kan gora och pa sa satt stodja social inkludering genom forstaelse for
forvantningar och handelser i omgivningen (Falkmer 2009). Tva studier (Finch et al. 2013;
Lynch & Irvine 2009) behandlar ett forhdllningssitt som kallas functional approach”, vilket
betyder att larare forsoker forsta vilken kommunikativ funktion ett visst utmanande beteende
fyller for att ge eleven stod att ersétta beteendet med mer effektiva, verbala satt att uttrycka sina
behov. En fordel som framstar ar att larare kan &gna sig at att utveckla elevens formagor och

inte at att behdva ge tillsagelser.
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Metagognitiva strategier

Samtidigt som det ar viktigt att lararen underlattar for elever med autism genom att aktivt
kompensera for bristande formagor &r det viktigt att arbeta tillsammans med eleven med malet

att 6va upp metoder och strukturer som gor eleven alltmer sjélvstandig:

Thoughtful educational planning that includes generalization and independence targets will ensure that the
skills that are being taught are functional for individuals with ASD (Fleury et al. 2014, s 73-74).

Explicita instruktioner gallande kognitiva processer som behdvs for att genomfora uppgifter,
kombinerat med tydliga genomgangar av metakognitiva strategier, har haft framgang for elever
med autism exempelvis nar det galler matematik och skrivande. Om dessa metoder Ovas
upprepade ganger och i olika sammanhang minskar behovet av konstant vuxenstod (Fleury et
al. 2014). En annan lararledd metod som &r tankt att mynna ut i sjalvstandigt larande och som
involverar metakognitiva strategier ar universal design for learning (UDL), en metod som
amnar underlatta for elever i behov av stod att tilligna sig innehallet i den ordinarie laroplanen
i ett inkluderande sammanhang (Olson, Roberts & Leko 2015). Larare tycker det ar svart att ge
elever med autism tillgang till det ordinarie klassrummet och den ordinarie laroplanen, och
forlitar sig ofta pa stodpedagoger som stddjer eleverna i en-till-en-baserad undervisning med
ett separat innehall som inte relaterar till den ordinarie laroplanen (ibid.). UDL borjade
utvecklas pa 80-talet av Center for Applied Special Technology i Boston och har den
arkitektoniska idén om en miljo som &r tillganglig for alla olika slags manniskor som forebild.
Foljaktligen behdver undervisningen grunda sig pa forestallningen att alla elever lar sig pa olika
sdtt som i sin tur kraver variation och anpassning (Ostlund 2017). Det finns stora likheter mellan
UDL och tydliggérande pedagogik eller TEACCH; dessa &r inte metoder utan ett ramverk av
principer som ar nodvéandiga for att géra undervisningen begriplig och hanterbar genom sadant
som stodstrukturer, tydliga mal och forvantningar, forforstaelse, tydligt avgransade uppgifter i
delmal for dem som behdver det, med hjalp av visuellt och sprakligt stod for dem som behover
det. Skillnaden mellan de UDL och TEACCH ér att det forstndmnda inte utvecklats i forsta
hand for malgruppen elever med autism utan i syfte att omfatta alla elever.

Inom UDL anvander man sig av teknologi'® och differentiering av pedagogiken for att

planera utifran laroplanens innehall vilka mal som ska uppnas, sedan skapar eller anpassar man

16 Viktigt att poangtera ar att UDL varken forutsatter eller innebér anvandning av teknologi, utan att
det finns ett flertal digitala verktyg som underlattar bade for lararen i anpassning av innehllet och
eleven sjalv nar det galler att forst, ta hjalp av stodstrukturer och navigera sig fram i sin egen
inlarning (http://www.udlcenter.org/aboutudl/udltechnology).
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materialet sa att innehdllet blir "accessible, engaging, and appropriately challenging for all
learners” for att slutligen planera for hur materialet ska presenteras och anvindas (Spooner et
al. 2006, citerad i Olson et al. 2015). Det kan da bli nodvandigt att anpassa material,
redovisningsformer och bedémning, utan att for den skull forenkla och foérandra med foljden
att nivan eller innehdllet inte langre méter den aldersadekvata laroplanen (Fleury et al. 2014)%.
Exempelvis kan en litterar text omarbetas och forkortas med bibehallen handling, tema och
litterara element sa som variation i spraket och forfattarens ton och budskap (ibid.). Bilder kan
laggas till och teknologi kan anvandas for att forstarka framstéallningen av innehallet, genom
exempelvis ljud, iPad och AKK*8 (Olson et al. 2015).

Autismspecifika anpassningar

En kanadensisk studie utgar fran en inriktning av inkluderande pedagogik som beskrivs av
Florian and Black-Hawkins (2011, citerad i Lindsay et al. 2014), vilken forutsatter foljande tre
komponenter: undervisning som erbjuder en rik och varierande inlarningsmiljé for alla (jfr.
UDL), forkastande av en deterministisk uppfattning om formaga, och arbetssatt som respekterar
var och ens vardighet och delaktighet i klassrummet. Studien hdavdar emellertid att dessa
kriterier for inkludering inte &r tillrdckliga ndr det géller elever med autism eftersom man
behdver uppmarksamma och hantera beteendesvarigheter®®. | studien konstateras att det rader
ett stort glapp i kunskaper om autism, varfor det ar nodvandigt att utforska och forsoka forsta
larares erfarenhet av inkludering av elever med autism, for att darefter arbeta mot 6kad
inkludering och delaktighet for denna grupp elever. Aven har framtrader betydelsen av struktur,
fasta rutiner, visuellt stdd och tydliga forvantningar. Lararna som intervjuades faste stor vikt
vid formaga att anpassa sig till individen, att vara kreativ och flexibel i sin planering for att i sa
stor utstrackning som mojligt utga fran elevens styrkor och specialintressen. Att bygga pa
specialintresset, nar ett sddant finns, kan vara ett alternativ nar ingenting annat motiverar eleven,
det kan anvandas som ett sétt att rikta positiv uppméarksamhet mot eleven i klassrummet om

eleven far halla foredrag eller lara ut sina intressen till andra. Det kan ocksa vara anvandbart

171 denna amerikanska studie kallas en sddan anpassning av innehallet Alternate achievement, vilket ar
en federal policy som riktar sig till elever med inlarningssvarigheter och som i praktiken innebar att
innehall och strategier anpassas utan att franga den allmanna laroplanen: ”Alternate achievement of
grade-level standards target some prioritized, pinpointed, or simplified version of the original standard
while retaining the original content of the grade level to the greatest extent possible (s 74, Fleury et al.
2014).

18 Alternativ kompletterande kommunikation, med tecken eller kommunikation med bilder (Nilsson
2014).

19 Metoder, arbetssatt och organisatoriska fragor riktar sig alltsa for inkludering av elever med autism.
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som distraktion for att forebygga ett beteende som kan uppfattas som oldampligt; en elev som

utmanas pa ratt niva utifran specialintresset blir inte uttrakad eller stressad lika latt.

Relation till eleven

Lararens instéllning och relation till elever med autism &r faktorer som framkommer tydligt i
flera av studierna och som forknippas bade med social inkludering och med maluppfyllelse.
Sadant som empati, personlig varme och stdd, genuin vilja att lara kdnna eleven, och lararens
instéllning till inkludering av elever med autism behandlas i ett flertal artiklar (Cooper 2011;
Finch et al. 2013; Lindsay et al. 2014; Lynch & Irvine 2009; Monsen, Ewing & Kwoka 2014;
Sciutto et al. 2012; Stokes, Thomson, Macmillan, Pecora, Dymond & Donaldson 2017).
Humphrey och Symes (2013) lyfter att positive attitudes towards inclusion are cited as a
second important prerequisite to successful inlucion of pupils with ASDs” (s 34, referens till
McGregor & Campbell 2001). Generellt ar elever med autism mer utsatta an andra for
mobbning och social exkludering (Able, Sreckovic, Schultz, Garwood & Sherman 2015;
Lindsay et al. 2014; Humphrey & Symes 2013; Young et al. 2017). Nagra studier visar pa
samband mellan lararens positiva installning, tAlmodiga och forstaende bemdtande med intresse
for elevens sociala utveckling och graden av social och pedagogisk inkludering for eleven
(Segall & Campbell 2012; Sciutto et al. 2012). En studie av grupprocesser vid mobbning, dock
inte enbart med fokus pa autism, belyser korrelationen mellan lararens relation och bemétande

av elever med beteendesvarigheter och andra elevers instéllning till och bemétande av eleven:

[Teachers] who demonstrated emotionally supportive relationships with students through frequent, public,
positive, one-on-one interactions, even with difficult or unpopular students, resulted in greater peer
preference for children previously at-risk for peer exclusion [...] (Hymel, McClure, Miller, Shumka &
Trach 2015, s 19)%,

Larare kan kanna sig overvéldigade av de svarigheter elever med autism moter i det sociala
samspelet, utan kunskap om hur de bor agera, exempelvis infor utmanande beteende. Vad gor
man nar en elev med autism blir 6verdrivet fixerad vid en ny kompis, blir besatt av och papekar
regler hela tiden eller sitter och goér hummande laten som stor dvriga (Able et al. 2015)? Ett satt
att kompensera for brister i det sociala samspelet ar att bemaota eleven med respekt och forstaelse
samtidigt som man aktivt ger stod for att ersdtta utmanande beteende med ett mer effektivt satt

att kommunicera sina behov:

20 The] more negative relationship teachers had with such pupils [with ASD], the less socially
accepted they were by their peers” (Humphrey & Symes 2013, s 33).
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Treatment involves determining the communicative functions served by the behaviours and replacing them
with behaviours that enable the child to communicate his or her needs more effectively and appropriately”
(Lynch & Irvine 2009, s 850).

Saledes framjas social delaktighet genom att utrusta eleven med sociala fardigheter och formaga
att fora sin talan kring sina behov, gallande exempelvis anledningen till att eleven ofta &r ensam,
nagot som skulle kunna vara ett aktivt val som eleven trivs med men ocksa ett resultat av
osakerhet i hur individen blir en del av en grupp (Able et al. 2015). En studie papekar dock
diskrepansen mellan autentisk inkludering, som bygger pa ett accepterande klimat med fokus
pa styrkor och mindre fokus pa skillnader, och insatser tanka att forhindra kansloutbrott och
utmanande beteende, vilka potentiellt skulle kunna utpeka elever med autism och 6ka risken
for social exkludering (Lindsay et al. 2014).

Organisatoriska forutsattningar

Vilka ar da de organisatoriska forutsattningarna for inkludering av elever med autism? Det har
gjorts flera forsok att avgora vilken slags utbildningsform som passar elever med autism bast.
Bor larare anvénda sig av specifika program riktade mot just denna kategori av elever eller
skulle en inkluderande miljo som har flera olika former av funktionsnedsattningar och
inlarningssvarigheter i atanke leda till en likvardig social och kunskapsmaéssig framgang for
elever med autism (Lynch & Irvine 2009)? Vad géller placering finns flera studier som visar
att inkludering, i ordets sanna bemarkelse som innebar mycket mer an fysisk integrering, ar
overlagsen olika former av segregerad verksambhet, i alla fall om det anvénds som en permanent
l6sning (Nilsson 2014; Persson & Persson 2012)22,

Utbildning och kompetensutveckling

Inledningsvis namndes att larare sjalva anser att de saknar tillracklig erfarenhet och utbildning
betraffande elever med autism. | genomgang av tidigare forskning ar betydelsen av larares
utbildning framtrddande (Able et al. 2015; Cassimos et al. 2015; Finch, Watson, MacGregor &
Precise 2013; Fleury et al. 2014; Humphrey & Symes 2013; Lindsay et al. 2013; Lindsay et al.
2014; Lynch & Irvine 2009; Osborne & Reed 2011). Vilken slags utbildning larare behtver

21 | enlighet med denna forskning uttrycks det ocksa i skollagen att det ska foreligga sarskilda skal for
att en elev ska ges sarskilt stod utanfor ordinarie undervisning (SFS 2010:800 3 kap. 7 §, 11 8).
Darmed inte sagt att det &r oproblematiskt och universellt eftersom det fortfarande finns elever for
vilka den sérskilda undervisningsgruppen &r ett alternativ till, i alla fall inledningsvis, en langre period
av hemmasittande (Skolverket 2015).
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varierar emellertid. Lynch och Irvine (2009) varnar pedagoger for riskerna med att fokusera
blint pa metoder som riktar sig till malgruppen elever med autism, pa bekostnad av bésta praxis.
Forklaringen till att flera forfattare och autismforeningar, som ofta drivs av foréldrar,
foresprakar autismspecifika metoder skulle kunna bottna i ett missndje med det stod som
eleverna far i det nuvarande skolsystemet. Denna kanadensiska studie utforskar grunden till
erfarenheterna av missndje samt belyser likheter mellan basta praxis for elever med autism och
vasentliga faktorer inom inkludering. En intressant forklaring ar att det saknas ratt slags stod

for dessa elever eftersom skolorna inte har lyckats uppna autentisk inkludering:

The educational services that have been described may more accurately be referred to as *mainstreaming’,
that is, preparing the student to function in the regular classroom rather than preparing the classroom to
meet the needs of the student (Lynch & Irvine 2009, s 852).

Forfattarna drar slutsatsen att b&sta praxis for elever med autism kan integreras med de
nodvandiga bestandsdelar som autentisk inkludering medfor, ndgot som aven skulle innebéara
att autismforeningarna hade fatt dkat politiskt stod nar de utkdmpar samma strid som aktorer
for inkludering. Det finns ocksa forskning som visar att larare behdver utbildas i autism-
specifika metoder (Able et al. 2015; Cassimos et al. 2015; Humphrey & Symes 2013; Lindsay
et al. 2014). Néar det galler behovet av kompetens kring diagnosen tycks det relatera till
forstaelse av svarigheter i det sociala samspelet och beteendesvarigheter??, en form av
kompetens som utvecklar larares formaga att hantera sddana situationer: “Research suggests
that self-efficacy related to teaching students with ASD will likely increase when training is
focused on specific intervention methods™ (Siu & Ho, 2010, citerad i Able et al. 2015, s 53).
Flera studier pekar pa korrelationen mellan larares utbildning och erfarenhet av autism och
deras instéllning till inkludering; ju battre utbildade och kompetenta larare kénner sig desto
storre ar sannolikheten att de ocksa tillampar undervisningsmetoder och strategier med stod i
forskning och att de &r positivt installda till inkludering (Humphrey & Symes 2013; Segall &
Campbell 2012; Young et al. 2017). Osborne och Reed (2011) visar pa sambandet mellan
larares syn pa sin egen utbildning och kompetens och graden av inkludering; ju hogre lararna
skattade sin egen utbildning och kompetens desto mer upplevde eleverna att de k&nde sig socialt

delaktiga. Det finns ocksa ett samband mellan utbildning om autism och forbattring av dessa

22 Humphrey och Symes’ studie (2013) visar att larare finner beteenden sa som inapropriate emotional
displays, heightened anxiety and poor turn-taking skills sarskilt svara att hantera, varfor kompetens
inom detta omrade skulle vara lampligt att inrikta sig pa i larares utbildning inom autism.
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elevers beteende i klassrummet och minskad upplevelse av stress hos lararna (Humphrey &
Symes 2013).

Skolkultur och skolutveckling

Att utbilda lararna ar icke desto mindre bara en bérjan. Hela skolan maste ta gemensamt ansvar
for inkludering av elever med autism. Det ar nddvandigt att skifta fokus fran brister hos elever
till en granskning av hela skolans verksamhet, dar all personal involveras i ett
inkluderingsarbete utifran en gemensam malbild. Ett forsta led i denna process &r att lararna
kanner stod fran varandra och skolledningen. Om skolkulturen ar sadan att det finns tillfallen
for personalen att samarbeta okar sannolikheten att larare vagar prova nya satt att na fram till
elever med autism (Finch et al. 2013). Om larare inte kanner att de far stod okar risken att de
inte heller forhaller sig positiva till inkludering och sannolikheten minskar att de skapar en
klassrumsmiljo som moter behoven hos eleverna (Monsen et al. 2014). Med stdd menas flera
aspekter: stod i form av resurser, extra tid till forberedelse, klassrumsstorlek och samarbete med
specialpedagoger. En irlandsk studie problematiserar bakomliggande orsaker till bristande
implementering av policy gallande inkludering (Young et al. 2017). Den samlade bilden &r att
larare stodjer inkludering, men strukturella hinder — fragor om resurser, tid och utbildning —
leder till kvasi-modeller i praktiken. Lararna som ingick i studien placerade fragor om
inkludering bortom egen kontroll, ndgot som forfattaren ifragasatter. Utan tvekan behover
klasstorlekar minska, resurser skjutas till och utbildning forbattras, men faktum kvarstar att
bristande resurser inte nodvandigtvis behdver hindra larare fran att kampa for sina elevers ratt

till likvérdig utbildning:

Authentic inclusion requires attitudinal change, change that captures the hearts and minds of teachers, so
that they place inclusion at the center of their practice. Lack of access to external resources should not
necessarily impede teachers from exercising their professional agency to advocate strongly for resources in
the first instance (Young et al. 2017, s 9).

Om inkludering ska forverkligas ar det avgorande att larare och specialpedagoger samarbetar
(Finch et al. 2013). En mojlig forklaring till att specialpedagoger i storre utstrackning an larare
stéller sig positiva till inkludering kan vara att denna profession k&nner att de har kompetens
att bemota och undervisa elever med autism, nagot som antyder att kunskap, expertis och
strategier inte sipprar ner till larare (Humphrey & Symes 2013). Detta ar oroande med tanke pa
att en viktig del av specialpedagogens uppdrag &r att erbjuda professionellt stod till larare kring

elever i behov av stod, men det ar dven viktigt att mer erfarna larare far mojlighet att dela med
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sig av sin kompetens till nya larare (ibid.). Prioritering av sadana former av samarbete kraver
skolledningens engagemang och en gemensam vision pa skolan, vilket i sin tur kraver insatser
pa flera nivaer samtidigt — skolniva, gruppniva och individniva (Linton, Germundsson,
Heimann & Danermark 2016). Forestallningar om inkludering av elever med autism hos
rektorer, elevhalsans professioner och larare maste forst granskas och darefter kan arbetet mot
en gemensam forstaelse av inkludering paborjas for att minska glappet mellan riktlinjer och
praktik. Skolledare har en mycket viktig roll eftersom de kan utdva inflytande pa skolkulturen
i och med att de beskriver de olika professionernas uppdrag och mojliggor arenor for samarbete.
Dessutom har det visat sig att skolledares forvantningar ar en av de viktigaste
paverkansfaktorerna nar det géller larares installning till inkludering av elever med
beteendesvarigheter samt emotionella och sociala svarigheter (Linton et. al 2016.; MacFarlane
& Marks Woolfson 2013).

Linton et al. (2016) visar att det finns ett gemensamt intresse hos rektorer, elevhalsans
professioner och ldrare att arbeta med vardegrundsfragor for att framja forstaelse for elever med
autism i klassrummet och hela skolan i syfte att mojliggora social och pedagogisk inkludering.
Tidigare forskning har uppmarksammat sambandet mellan bristande forstaelse for autism bland
klasskamrater och diskriminerande behandling (Able et al. 2015; Linton et al. 2016). Om dessa
elever ska bli fullvardiga medlemmar i klassrummet maste andra elever utveckla en positiv
installning till mangfald och olikhet (Able et al. 2015; Lindsay et al. 2014). Vidare finns stéd i
forskning som visar att fordldrasamverkan med hog grad av 6ppen kommunikation kan
underlatta inkluderingsprocessen eftersom deras kunskap om eleven tillfor vardefull
information till lararlaget (Falkmer 2009; Lindsay et al. 2014; Lynch & Irvine 2009). Med
foraldrarnas samtycke kan man ocksa underlatta inkludering genom att aktivera kamraterna i
stodet kring elever med autism, ndgot som visat sig vara positivt savél socialt som pedagogiskt
(Able et al. 2015; Falkmer 2009; Olson et al. 2015). Att informera Oppet om
funktionsnedsattningen, pa ett nyanserat satt kring saval styrkor som svarigheter tycks ocksa

paverka det sociala samspelet och attityder positivt (Falkmer 2009).

Sammanfattning av tidigare forskning

Sammanfattningsvis tyder forskningséversikten pa att det rader enighet i tidigare forskning sa
till vida att det gar att peka pa specifika metoder och forhallningssatt som tillsammans gynnar
elever med autism (Guldberg 2011; Lynch & Irvine 2009). Skillnader gar att finna mellan dem

som havdar att dessa metoder gar att likstdlla med allmanna metoder for anpassning och
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variation i ett inkluderande klassrum (Lynch & Irvine 2009), och dem som poangterar behovet
av autismspecifika metoder som utarbetats med denna kategori av elever i atanke (Able et al.;
Cassimos et al. 2015; Humphrey & Symes 2013; Lindsay et al. 2014). Vidare gar det att urskilja
mojliga faktorer som har betydelse for denna skillnad i uppfattning. Det finns dem som menar
att grundlaggande forutsattningar for att inkludera elever med autism fullt ut maste uppfyllas
for att kunna ersatta autismspecifika anpassningar med generella anpassningar. Det ar nér dessa
forutsattningar saknas som behovet av riktade insatser uppstar (Lynch & Irvine 2009). Sadana
forutsattningar ar exempelvis att skolledningen ansvarar for att det finns en gemensam grundsyn
pa inkludering, att personalen far kompetensutveckling och att specialpedagogiskt stod finns
tillgangligt for lararna i denna process (Finch et al. 2013; Linton et al. 2016; Monsen et al.
2013). Intressant ar att flera studier belyser sambandet mellan larares upplevelse av att vara
utbildade och kompetenta i moétet med elever med autism och lararnas faktiska tillampning av
metoder och strategier med stod i forskning. Aven installningen till inkludering blir mer positiv
med denna kénsla av kompetens (Humphrey & Symes 2013; Segall & Campbell 2012; Young
et al. 2017).
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Teoretisk utgangspunkt

Valet av sociokulturell teori for detta arbete motiveras med att stora delar av var laroplan vilar
pa forutsattningen att larande sker i samspel med andra ménniskor, ett grundantagande som kan
bli problematiskt for elever med autism for vilka denna férmaga ar nedsatt.

En stor forandring med Lgr 11 &r att det inte langre racker med gedigna faktakunskaper for
att lyckas. Andra kunskapskvaliteter har kommit att bli an viktigare som ett svar pa
samhallsutvecklingens riktning: att I6sa problem, se samband, reflektera, argumentera,
analysera, vérdera, att se saker ur olika perspektiv och att uttrycka idéer, k&nslor och stdamningar
(Garlin 2017). Kunskap beskrivs i Lgr 11 (Skolverket 2011) som fakta, forstaelse, fardighet och
fortrogenhet. Redan pa E-nivan behdver man kunna resonera, analysera och argumentera,
formagor som sammanfaller med de kognitiva formagor vilka ofta innebar svarigheter inom
autism: Theory of Mind, central koherens och exekutiva funktioner.

Stora delar av Lgr 11 genomsyras av en kunskapssyn som grundar sig pa det sociokulturella
perspektivet pa larande?3, vilket baseras pa antagandet att kommunikation och sprakanvandning
ar essentiella for larandet. Kunskap &ar en process, dar individen utvecklas genom spraket i
samspel med sin omgivnings kollektiva verksamhet i en viss kontext. Larandet ar situerat.
Denna Kontext skiljer sig mellan kulturer och samhéllen, i tid och rum, dir vi hela tiden “flyttar
granserna for vér intellektuella och praktiska forméga” (Séljo 2000, s 73). Det som md;jliggor
denna utveckling &r manniskans formaga att hela tiden skapa och forbattra redskap, fysiska och
sprakliga/intellektuella, som sammantaget utgor var tids och vart samhalles kulturella resurser.
De fysiska redskapen — artefakterna — star in nara relation till vara kognitiva resurser.
Intellektet och vart agerande ar egentligen inte skilda fran dessa redskap om man betanker att

vi hela tiden paverkar och paverkas av objekten:

Tankandet finns inte i apparaten. Men det finns inte heller enbart i anvandarens huvud. Om vi skall forsta
hur manniskor anvander kognitiva resurser, hur de lar och bemastrar situationer, kan vi inte bortse fran at
vi fungerar i samspel med artefakter; att vi hanterar situationer genom att utnyttja fysiska och intellektuella
redskap. Genom dem kan vi I6sa problem och behédrska sociala praktiker pa ett satt som annars vore
omdjligt (Saljoé 2000, s 76).

2 Visserligen kvarstar flera aspekter av larande som snarare tillskrivs den behavioristiska
kunskapssynen med fokus pa mathara kunskapskrav och betyg som oundvikligen leder till positiv eller
negativ forstarkning.
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Enligt Saljo ar begreppet mediering ar centralt inom sociokulturella perspektiv pa larande.
Manniskan hanterar sin omvarld med hjalp av fysiska och intellektuella redskap som ingar i
olika sociala verksamheter. Mediering ar det som sker mellan vara tankar och
forestallningsvarldar och var kulturs intellektuella och fysiska redskap. Visserligen sker
mediering genom artefakter men ett dnnu viktigare medierande redskap ar vart sprak. |
sociokulturella perspektiv ar spraket, som system med begrepp och grammatik, inte lika
intressant som sprakets funktion, alltsd kommunikationen som en méansklig verksamhet dar
sprak utgor en viktig del. Med hjalp av spraket kommunicerar vi med omgivningen och
utvecklas emotionellt, socialt och intellektuellt. Sprakets retoriska funktion, vid sidan om det
mer sjalvklara sa som att anvanda spraket for att referera till nagot, innebér att vi kan paverka
var omvarld i en viss riktning genom vart satt att kommunicera. Detta forutsatter att det finns
gemensamma referensramar i vilka sprakliga uttryck har en viss innebord. Att pasta att
Colaflaskan ar tom kan betyda olika saker i olika sammanhang, ett positivt incitament for det
lilla barnet att panta flaskan och fa en krona eller ett besviket uttalande av nagon som sett fram
emot att slcka torsten en het sommardag.

Att larande skulle ske genom inlérning &r inte forenligt med sociokulturella perspektiv
eftersom det inte ar sa enkelt som att kunskap kommer in i individen. Larande handlar istéllet
om erfarenheter vi gor i sociala sammanhang, i en ’process genom vilken vi ldgger till nya sétt
att tdnka och handla till dem vi redan behérskar” (Saljo 2000, s 151). I en stidndig interaktion
med andra manniskor och artefakter blir vi allt battre pa att hantera nya situationer: Vi okar
var formaga att forsta hur sociala aktiviteter ar strukturerade och vad de innebar” (Silj6 2000,
s 152). Enligt Séljo (2000) ar den allra viktigaste laromiljon den vardagliga interaktionen och
det naturliga samtalet, i vilken vi l&r oss tolka budskap och bidra till kunskap, komplexa
fardigheter som innefattar formaga att ta andra manniskors perspektiv. Vi lar oss alltsa nar vi
deltar i sociala praktiker ndr vi tar med oss tidigare erfarenheter in i nya sammanhang, en
naturlig process som finns inom alla samhallen. For att hantera nya situationer kravs en
sociokulturell kompetens som utvecklas pa ett intuitivt plan: ”Vi kan aldrig forberedas for den
mangfald interaktiva situationer vi hamnar i genom explicit undervisning” (Saljo 2000, s 235),
”Att socialiseras dr exempelvis inte att ldra sig en serie explicita regler som man sedan foljer
till punkt och pricka” (Sdljo 2000, s 130). Larande handlar foljaktligen om att besitta
information, fardigheter och forstaelse samtidigt som individen avgér vilken information, vilka
fardigheter och vilken forstaelse som lampar sig i en viss kontext inom ett visst
verksamhetssystem. Dessa utgar fran ett perspektiv pa verkligheten dar betoning laggs pa det

som ar viktigt i just den verksamheten medan 6vrigt sovras bort som ovasentligt.
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Flera av de sociokulturella antagandena kan orsaka svarigheter for elever med autism. Att
tillagna sig kunskap genom social interaktion, déar forstaelsen av en ny situation bygger pa
tidigare erfarenheter och formaga till perspektivtagande, forutsatter Theory of Mind, central
koherens och formaga att generalisera. Detta ar for manga elever med autism inte nagon intuitiv
process, snarare nagot som kan utvecklas genom att observera och imitera andra méanniskors
agerande pa ett medvetet satt. Pa liknande séatt kan mediering via spraket orsaka problem
eftersom flera olika icke-verbala signaler, som ocksa antas ske naturligt, bidrar till
kommunikationens egentliga innebord. Sprakets retoriska funktion kan forsvara eller direkt
hindra kommunikationen for nagon med autism; aven denna formaga baseras pa Theory of
Mind och central koherens. For de flesta elever ar det sjalvklart att lararen vill hora ens asikt
om man far fragan: ”Vill du tillféra ndgot?”’ 1 en gruppdiskussion och att det har betydelse for
omddmet i amnet, men for en elev med autism kan det tolkas som en genuin fraga som bara
handlar om vad man sjélv vill. Likasa kan det vara svart att forsta varfor en regel plétsligt inte
galler i en ny liknande situation. Att avgora vilken information eller vilka fardigheter som
passar i ett visst sammanhang och urskilja viktiga detaljer &r ocksa nagot som kraver Theory of
Mind och central koherens.

Enligt Vygotskys idévarld utvecklas vi standigt i métet med andra manniskor. Vi tillagnar
oss, eller approprierar, kunskaper och redskap som en process dar vi anvander tidigare
erfarenheter som resurser for att hittar nya monster och majligheter (Saljo 2000). Denna
dynamiska syn pa larande kallade Vygotsky proximal utvecklingszon (zone of proximal
development eller ZPD), med hanvisning till avstandet mellan vad en individ kan klara pa egen
hand och utan stod och vad man kan klara med stéd av ndgon annan (Séljé 2000). Detta stod
kan handla om att fa hjalp att forsta vad som fragas efter i en uppgift, att nagon stéller fragor
som leder den kognitiva tankeprocessen framat, eller att avgransa ett problem i mindre, mer
hanterbara delar. Stodet ges genom att nagon som ar mer kompetent pa omradet gor ndgot annat
an enbart ge instruktioner; personen intar en medierande roll i en interaktion, eller samlarande,
som kridver en "hog grad av kommunikativ och kognitiv koordination” (S&lj6 2000, s 123). Den
struktur och vagledning som l&raren ger eleven, i skolans varld, kallas kommunikativa stéttor
eller scaffolds pa engelska?*. Om lararen hamnar pa en alltfor avancerad niva som ligger utanfor
elevens ZPD minskar forutsattningarna for larande. Pa motsvarande satt forsamras

larsituationen om lararen tar 6ver och ger alltfor direkta instruktioner, eller forenklar i for stor

24 Stodet kan ges skriftligt eller med hjélp av andra intellektuella och fysiska redskap.
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utstrackning, eftersom eleven da inte gor nagra egna insikter. Meningen ar att stodet ska minska
successivt tills dess att eleven Klarar uppgiften helt sjalv utan stod.

For en elev med autism behover detta stod ofta vara visuellt. Brister i exekutiva funktioner
behdver kompenseras nar det galler att Overblicka, planera och organisera arbetet kring en
uppgift. Stodet kan ockséa handla om att kompensera bristande central koherens och Theory of
Mind nar det galler att sovra information och ta ut det viktigaste i en text, lasa mellan raderna,
se samband och helheter och jamfora med tidigare liknande uppgifter. En mojlig skillnad mot
behovet hos dvriga elever kan vara graden av tydlighet; det kommunikativa stodet behdver vara
explicit, med héansyn tagen till elevens specifika svarigheter, visuellt och sa konkret som
mojligt.

Scaffolding eller stodstrukturer behdver finnas pa olika nivaer i skolans verksamhet for att
inkludering av elever med autism ska lyckas. Ahlberg (2013) papekar att de stodstrukturer som
byggs upp kring en elev behdver kommuniceras till alla som moter eleven pa skolan. Tre former
av stodstrukturer bor finnas: sociala stodstrukturer, didaktiska stodstrukturer och
organisatoriska stodstrukturer. Det sociala stodet betyder hér att lararna uppmuntrar, motiverar
och vécker lust att lara hos eleverna samt far dem att kdanna sig delaktiga i gruppen (ibid.). Med
tanke pa att elever med autism ofta har stora svarigheter i det sociala samspelet kan detta stod
behdva vara mer an sa, exempelvis genom seriesamtal, sociala beréattelser eller tydligt
definierade roller i ett grupparbete. Enligt Ahlberg (2013) innebar de didaktiska
stodstrukturerna att larare traffas i reflekterande samtal tillsammans med specialpedagog for att
utveckla undervisningen kring eleven. Organisatoriska stodstrukturer betyder att skolledningen
ar tydlig i ansvarsfordelning och leder utvecklingsarbetet sa att ”fler ldrare involveras och en

tydlig riktning med gemensamt ansvar utarbetas” (Ahlberg 2013, s172)%.

2 Det galler har alla elever i “utmanande skolsituationer” (Ahlberg 2013, s 172).
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Metod

En kvalitativ forskningsansats lampar sig val for syftet med denna studie som undersoker
larares perspektiv och upplevelser nar det galler inkludering av elever med autism. Enligt
Bryman (2011) passar denna form av forskningsansats nér man &r intresserad av informantens
uppfattningar och resonemang. Forskaren anvander garna denna ansats for att fa en djupare
forstaelse av ett fenomen inom ramen for ett visst sammanhang. Bryman (2011) skriver att
kvalitativa metoder, som kan vara flexibla och ostrukturerade till sin natur, lampar sig val nér
forskaren vill skapa en nérhet till deltagarna. | min studie var det betydelsefullt att l&rarna k&nde
sig bekvama i intervjusituationen sa att de vagade beratta Gppet om sin erfarenhet géllande
utmaningar och forutsattningar i motet med elever med autism.

Fokusgruppsintervju har valts som datainsamlingsmetod. Fokusgruppsintervju lampar sig
exempelvis for att "oka forstaelse, forklara och generera teori, sarskilt nar det galler komplexa
beteenden, som attityder, varderingar och fenomen som uppstar i social interaktion” (Hylander
2001, s 8). Forhoppningen har varit att lararna som intervjuades i denna studie skulle utbyta
tankar och upplevelser i en dynamisk situation dar medlemmarna inspirerar varandra och inte
bara later sig styras av moderatorns fragor. Wibeck (2010) menar att denna metod &r en form
av gruppintervju som dock innefattar vissa karaktaristiska som inte finns i alla slags
gruppintervjuer. Det ar en forskningsteknik dar data samlas in fran en gruppinteraktion kring
ett visst amne som bestamts av forskaren. Vidare ingar forskaren i gruppen som moderator, med
olika grad av aktiv medverkan. | denna studie har den form av fokusgruppsintervju anvant som
ar ostrukturerad pa sa satt att forskaren arrangerat situationen och anvant en intervjuguide men
latit “deltagarna sa langt det dr mojligt fritt och utan inblandning av moderatorn [...] fora en
diskussion med varandra (Wibeck 2010, s 28). | denna slags fokusgruppsintervju behdver
moderatorn a ena sidan visa varme, medkansla, forstaelse och engagemang och a andra sidan
vara opartisk, ndgot som kan vara svar balansgang. Det giller ocksa att ha ”is 1 magen” och
tillata pauser, i en forhoppning om att gruppdeltagarna sjalva hittar nya och intressanta aspekter
av det évergripande amnet som moderatorn inte annars skulle ha tankt pa (Wibeck 2010, s 84).

Bortsett fran den forsta fragan i intervjuguiden, om deltagarnas tidigare erfarenhet och
utbildning, utgick resterande del av intervjuguiden fran éppna fragor géllande utmaningar och
framgangsfaktorer, for att darefter éppna upp for diskussion kring ett flertal nyckelord som
placerats i anslutning till dvergripande teman. Vid forsta tillfallet speglade nyckelorden

didaktiska teman och vid andra sessionen organisatoriska forutsattningar. Inspiration till
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nyckelord hamtades ur sadana begrepp som framkommit i tidigare forskning. Ett
exemplifierande didaktiskt tema ur intervjuguiden &r pedagogiska strategier och ett
organisatoriskt tema ar resurser. I en sddan intervjuguide bestdende av “breda omraden [gar
moderatorn] enbart in med fragor nar ett &mne riskerar att hoppas 6ver helt eller om det blir tyst
lange” (Wibeck 2010, s 75).

Urvalsgrupp

Eftersom resultaten fran en fokusgruppsintervju, sa som i all kvalitativ forskning, inte har for
avsikt att generaliseras &r det mer passande att anvanda avsiktliga urvalsmetoder (Wibeck
2010). For att rekrytera gruppdeltagare anvandes en kontaktperson, i detta fall rektorn pa en
hogstadieskola. Syftet med studien forklarades och sedan rekommenderade rektor tillsammans
med utvecklingsledaren i ett arbetslag larare som skulle ha mojlighet att stélla upp. Férdelen
med denna rekryteringsstrategi ar att det Oppnar upp for mdjligheten att genomfora
fokusgruppsintervjuer pa arbetstid under ordinarie métestid (ibid.). Ett 6nskemal, som ocksa
uttrycktes till kontaktpersonen, var att valja larare med ndgon slags erfarenhet av undervisning
av elever med autism. En séddan grupp, “ménniskor med kunskap om den situation som ar av
intresse [...] r mer virdefull &n nagot representativt urval” (Hylander 2001, s 3). Denna avsikt
gick att genomfora till stor del men utan garantier; de flesta av lararna som deltog tillhérde ett
arbetslag i vilket nagra elever med autism ingick, medan ett par larare bjods in fran ett annat
arbetslag dar det var mer osakert om denna elevgrupp skulle finnas. Vid forsta tillfallet deltog
sju larare, i ett fokussamtal kring didaktiska utmaningar och framgangsfaktorer. Vid andra
tillfallet deltog fyra larare och en specialpedagog for att diskutera organisatoriska
forutsattningar for inkludering av elever med autism. Skillnaden i erfarenhet har med stor
sannolikhet haft betydelse for resultatet, med tanke pa att grupperna var heterogena och
inkluderade en specialpedagog. Inledningsvis fick alla deltagare en fraga om utbildning och
erfarenhet av elever med autism, pa vilken samtliga svarade att de hade nagon form av

erfarenhet men flera svarade att de saknade utbildning om autism.

Genomforande

Deltagarna fick pa forhand information via mail vid tva tillfallen. Ungefar tva veckor fore
genomforandet fick de information om syftet med studien samt tid och plats. En vecka fore

skickades mer detaljerad information ut, med en beskrivning av hur fokusgruppsintervjun
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skulle ga till samt information om deltagarnas anonymitet, att det skulle komma att spelas in
och transkriberas men forstoras efter examensarbetets godkannande. Aven dokument med
relevant information bifogades, gallande definition av begreppet inkludering samt
intervjuguiden?®. Valet av plats for fokusgruppsintervjuerna gjordes av saval praktiska som
miljomassiga skal. Lararna bjods in till skolans bibliotek, efter stingningsdags, dar bord och
bekvama fatoljer placerats i en hérna av rummet med mineralvatten at alla. Tanken var att
deltagarna skulle kanna sig mer avslappnade &n om vi genomfort fokussamtalen i ett av
klassrummen. Enligt Wibeck (2010) har den fysiska omgivningen betydelse for hur sessionen
utvecklas. Det rumsliga arrangemanget &r ocksa viktigt, varfor fatdljerna placerades kring ett
ovalt soffbord med jamnt avstand och relativ narhet mellan deltagarna: ”Hur gruppdeltagarna
sitter i ett rum kan paverka deras uppfattning om status, grad av deltagande, interaktionsmonster
och ledarskapsbeteende” (Wibeck 2010, s 33).

Inledningsvis hélsades alla valkomna och en pa forhand genomtankt introduktion
presenterades. Viktig information, som &ven skickats ut via mail, upprepades och
tillvagagangssattet forklarades. Moderatorn paminde om syftet och att det fanns ett nskemal
om att deltagarna skulle beréatta och diskutera utifran sitt eget perspektiv, garna med konkreta
exempel om sadant de varit med om. Efter det att alla fatt saga nagot kortfattat om sin erfarenhet
och uthildning betraffande elever med autism, éppnades fokussamtalet upp genom att nagon
valde ett amne ur intervjuguiden. Pa det stora hela fl6t fokussamtalen pa utan stérre inblandning
fran moderatorn, dock med hogre grad av aktivitet genom speglande och fragor under andra
sessionen. Moderatorn lamnade saledes intentionen att lata fokusgruppsintervjun vara
ostrukturerad till att snarare bli halvstrukturerad, méjligen med anledning av en viss oro for att
fokussamtalet tenderade att stanna vid didaktiska fragor medan avsikten for sessionen var att
utgad fran organisatoriska forutsattningar. Aven under forsta sessionen inflikade moderatorn
speglingar av det som sagts samt fragor, delvis som ett sétt att instifta ny energi i samtalen och
delvis i ett forsok att leda diskussionen tillbaka till huvudamnet autism. Viss svarighet forekom
nar det gallde att fordela ordet jamnt da ett par personer tog storre plats &n 6vriga, en risk som

onekligen foreligger i kvalitativa metoder (Bryman 2011; Wibeck 2010).

26 Se bilagor med information till deltagare samt intervjuguide.
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Analys och bearbetning

Fokusgruppsintervjuerna spelades in med hjalp mobil och mikrofon som placerats mitt pa
soffbordet kring vilket deltagarna satt. Ljudinspelningarna har transkriberats och en bearbetning
av det transkriberade innehallet har gjorts utifran en hermeneutisk ansats. Transkriptionerna har
gjorts i princip ordagrant, med nagra fa undantag som inneburit att utesluta en del av de
hummanden eller felsdgningar som gjorts, i ett forsok att gora deltagarna rattvisa. Kvale och
Brinkmann (2014) menar att utskriften dr borjan pa den analytiska processen och att denna fas
ar viktig for tolkningen av utsagorna.

Malet med analysen har varit att undersoka lararnas forestallningar betraffande
inkludering av elever med autism, didaktiskt och organisatoriskt. En analysmetod som liknar
sa kallad grounded theory har anvants, med skillnaderna att de évergripande teman som
genererats ocksa jamforts med pa forhand formulerade omraden som harror fran tidigare
forskning samt avsaknaden av forsok till generella slutsatser (Wibeck 2010)?7. En tolkning av
data har gjorts for att bilda koder som i sin tur har jamforts i syfte att hitta skillnader och likheter
(Kvale & Brinkmann 2014). Darefter har ytterligare genomgangar av innehallet gjorts for att
sOka kategorier i utsagorna. FOrsok att finna en teoretisk méattnad har gjorts i syfte att finna
amnenas relevans; vissa kategorier sticker ut som mer representativa for gruppens asikter
eftersom de aterkommer upprepade ganger (Wibeck 2010). Kategorin som benamns relationer
visade sig na mattnad efter ett tag da inga nya infallsvinklar pa temat tillkom. Amnen som
uppkom mer spontant, helt utan stimuli fran moderatorn, tillméttes storre betydelse an de som
behandlades som direkt svar pa fragor. Omfattningen av amnen, det vill saga i vilken
utstrackning amnet aterkom, har gett storre utrymme i tolkningsprocessen (ibid.). Slutligen har
ett forsok gjorts att finna samband mellan olika kategorier, i syfte att jamfora och kontrastera.
Utifran den hermeneutiska ansatsen har bearbetningen av utsagorna lett fram till slutsatser med
stod i data: Vilka utmaningar och framgangsfaktorer faster lararna stor vikt vid? Vilka
organisatoriska faktorer spelar stor roll? Ett forsok har gjorts att finna samband och skillnader
mellan det som ldararna betonar i fokusgruppsintervjuerna och det som tidigare forskning lyfter
fram som betydelsefullt. Behandlas viktiga aspekter for inkludering av elever med autism i
enlighet med tidigare forskning? Belyser lararna aven @mnen som inte behandlats i tidigare

forskning?

27 Det ar tveksamt om fokusgruppsintervjuer lampar sig for generalisering av data (Wibeck 2010).
Dessutom &r denna studie valdigt liten, med endast tva sessioner for fokusgruppsintervjuer, vilket
forsvarar generalisering ytterligare.
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Etiska aspekter

Hansyn har tagits till Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer. | vissa fall kan
samtycke inhdmtas via foretrddare for undersOkningsdeltagare, under forutsattning att
undersokningen sker inom ramen for arbetsuppgifterna och pa ordinarie arbetstid. Samtycke
inhdamtades fran skolans rektor men inbjudna deltagare informerades om frivilligt deltagande
och rétt att nar som helst avbryta sin medverkan. Fokusgruppsintervjuerna genomfordes pa
ordinarie konferenstid. Inbjudan skickades ut via mail, med information om syftet for studien,
rattigheter, tid, plats, intervjuguide samt en kort definition av begreppet inkludering och en lank
till Autism och Aspergerforbundets information om autism. Kravet om information uppfylldes
saledes. Information gavs dven om inspelning och transkribering, anvandning av materialet och
proceduren kring forstérande av ljudfil och transkriberat material i efterhand, aspekter vilka
motsvarar konfidentialitets- och nyttjandekravet. All denna information upprepades muntligt

infor varje session av fokusgruppsintervju.

Tillforlitlighet och validitet

Bryman (2011) forklarar att intern validitet, eller tillforlitlighet, betyder att forskarens
observationer och de teoretiska idéer som utvecklas genom analys maste Gverensstamma.
Respondentvalidering betyder exempelvis att forskaren lamnar en redogérelse for vad de har
sagt till deltagarna i syfte att forsakra sig om att denna stimmer med vad som verkligen sades
(ibid.). Deltagarna i denna studie tillfragades om de dnskade ldsa transkriptionerna, vilket tre
av dem gjorde. Kvale & Brinkmann (2014) menar att utskrifter kan goras pa olika satt, och att
en tolkning av data sker dven i denna process, vilket innebar att det egentligen inte finns nagon
”sann, objektiv omvandling fran muntlig till skriftlig form” (s 227). Det &r saledes viktigt att
forsoka uppna en god validitet, det vill sdga en intention om att mata det som studien har for
avsikt att mata. For att visa pa tillforlitlighet i analysen av deltagarnas uttalanden aterges dessa
genom flera citat fran fokusgruppsintervjuerna. Pa sa satt forstarks dverensstimmelsen mellan

verkligheten sa som deltagarna formedlade den och tolkningen av denna.
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Resultat och analys

Efter en presentation av de olika teman som framkommit genom bearbetning av det
transkriberade materialet foljer en integrerad analys med hénvisning till tidigare forskning och
sociokulturell teori. Huvudteman som behandlas &r didaktiska utmaningar och faktorer samt
organisatoriska forutsattningar, vilka harleds till arbetets fragestallningar. Amnen som fick stort
utrymme i fokussamtalen, och som aterkom vid upprepade tillfallen, har bildat underteman.
Nagra underteman som fanns med i intervjuguiden behandlades mycket lite, indirekt eller inte
alls, vilket forklarar avsaknaden av dessa nedan. Som exempel kan ndmnas utvardering, fysisk

miljo eller kamratstdd.

Didaktiska utmaningar och framgangsfaktorer

Lararna belyste och aterkom till foljande omraden, som fatt bilda underteman: relation till

eleven, individuella anpassningar, generella anpassningar och det sociala samspelet.

Relation till eleven

Ett aterkommande tema i fokusgruppsintervjuerna ar relation till eleven. Det finns enligt lararna
ett varde i att bygga en stark relation till eleven for att underlatta i skolsituationen. Samtidigt
som ldrarna ger uttryck for att relationen ar en viktig forutsattning, och att det tar lang tid att
bygga upp en buffert av fortroende, kvarstar alltid risken att nagot kan intraffa som skadar

relationen:

Det ar ju det dar fortroendekapitalet pa ndgot satt som finns i var vérld nar man jobbar med unga méanniskor,
och det har jag ju lart mig att det tar ju ganska lang tid att bygga upp, sedan kan det ju raseras igen en

mandag eftermiddag.

Nagra av lararna ser pa relation som nyckeln till framgang hos elever med autism. Om man lar
kdnna eleven riktigt val, gar det att utforma en skolsituation som till och med kan minska

behovet av assistentstdd:

Pojken hade faktiskt en assistent. Pojken var valdigt utitagerande, men genom att skapa relationer, han har
alltsd ingen assistent och har inte haft det sedan halva &ttan, utan funkar som vilken ...[oavslutad mening]
Han har lite problem med strukturen, och det ar darfor vi mailar laxorna sa att foraldrarna ser dem dar

hemma. Annars var det en pojke, som i mellanstadiet inte kunde umgas i klassrummet for han kastade bade
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stolar och bord. Fran det till detta [utan assistent]. Jag tror mycket pa detta, om det &r autism eller inte, med

relationsbyggande. Har man en relation sd har man oftast en bra dialog.

Efter att mycket fokus har lagts pa betydelsen av relationen till eleven, &r det en larare som
inflikar ett annat perspektiv pa amnet, namligen att manniskor ar rorliga och saledes utgér en
osdker grund att bygga sin trygghet pa. Om en larare lyckas stodja en elev genom att skapa en

stark relation finns en risk for ett beroendeforhallande som da baseras pa en slags falsk trygghet:

Da vill jag bara flika in da att ja, det ar klart det &r viktigt med relation men samtidigt sa ar det ju sa att vi
ar ju utbytbara. Vi forsvinner ju. Vi kan ju inte tvinga elever att bygga nya relationer hela tiden bara for att
larare slutar sa darfor maste vi hjalpa dessa elever med struktur och tydlighet som féljer med eleven sen.
Det racker liksom inte att bara vi tva har det bra, for sen kommer det en tid efter nar relationen ar borta,

eller sa blir man sjuk.

Sé&ljo (2000) menar att manniskan anvander sig av fysiska och intellektuella redskap i olika
sociala verksamheter, en process som bendmns mediering. De larare i fokussamtalet som menar
att relationen till eleven med autism maste fungera for att eleven ska tillgodogdra sig
undervisningen intar en medierande funktion. Lararens goda relation till eleven utgér en trygg
bas i en annars svarhanterlig skolsituation. Samtidigt ar larandet kontextbundet, nagot som den
sistnamnda lararen beror i sitt motargument betrédffande den starka elev-larare-relationen. Om
larande och trygghet grundar sig pa just den kontext som rader dar och da, hur ska eleven klara
sig den dag da relationen tar slut? Att larande ar situerat gar ocksa att harleda till sociokulturell
teori. Skillnaden for en elev med autism jamfort med évriga kan vara att erfarenheter fran ett
sammanhang inte nodvandigtvis Overfors till ett senare, liknande sammanhang, genom
generalisering med tanke pa svarigheter med central koherens och Theory of Mind (Carlsson
Kendall 2015; Hejlskov Elvén et al. 2012; Sj6lund 2017). Som den sistnamnde lararen papekar
behdver eleven rustas med mer varaktiga redskap som finns kvar dven i andra kontexter an
skolans varld. Fleury et al. (2013) belyser olika metoder som kan évas upp i olika sammanhang
till dess att eleven blir mer sjalvstidndig. Dessa metagognitiva strategier finns &ven inom icke-
autismspecifika ramverk av principer som UDL och TEACCH (Olson et al. 2015; Sjélund et
al. 2017; Ostlund 2017).

Forskning pa omradet visar att lararens bemotande av eleven och vilja att lara kanna och
bygga en relation till eleven ar essentiella aspekter for framgangsrik social och pedagogisk

inkludering. Cooper (2011) ser ett tydligt samband mellan larare som uppvisar personlig varme
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och vilja att ge stod och 6kad maluppfyllelse?®. Sciutto et al. (2012) belyser olika egenskaper
hos larare som har en positiv inverkan pa elever med autism, exempelvis empati, respekt och
vilja att ta sig tid att forsta individen. Samma studie ser ocksa vikten av att lararen tolererar eller
till och med uppmuntrar olikhet och individualitet istallet for att elever inordnar sig i ledet for
att passa in. Stokes et al. (2017) visar att berém och beldning kan leda till férbattring i beteende
och motivation. Andra faktorer som denna studie lyfter fram som viktiga ar lararens formaga
att vara flexibel utifran elevens individuella behov, att lararen utvecklar fortroende samt en
positiv och lugn attityd som minskar stress. Inte desto mindre har det framkommit av tidigare
forskning att det ar riskabelt att forlita sig pa enstaka faktorer nar man soker framgangskoncept,

varfor relationsbyggande inte &r tillréckligt i sig (Guldberg 2011; Lynch & Irvine 2009).

Individuella anpassningar

Individuella anpassningar kan vara bade sociala och pedagogiska. Flera uttalanden som lararna
gjorde ledde tankarna till tolerans och forstaelse for olikhet och nedtoning av svarigheter. Alla
var ense om att individuella anpassningar kan behdvas for att kompensera for brister men storre
fokus lades pa generella anpassningar pa gruppniva.

Lararna beskriver i mer an ett sammanhang att likvardighet och respektfullt bemétande av
alla elever ar viktigt, men att det méste fa finnas olikheter och olika behov hos eleverna: “Jag
ténker att jag forsoker behandla alla hyfsat lika, att alla &r lika mycket varda, men jag behandlar
inte alla exakt likadant”. Exempel pd situationer dé ldrarna behover motivera att elever kan fa
tillatelse att avvika fran allmanna regler framkommer i diskussionerna, sa som att ha kepsen pa
i klassrummet, fa lana en penna av lararen eller fa lamna klassrummet en stund. Samtidigt som
forstaelse for specifika behov finns rader en samstammighet kring det faktum att lararen bor
fortsatta stalla krav pa eleven, dven géllande sadant som eleven har svart for. Anpassningar kan
goras men eleven beh6ver Gva mer pa det som ar svart, inte undvika detta. Vidare ar det viktigt
att bibehalla hoga forvantningar pa eleven och inte utga fran att eleven inte kommer att klara

en viss uppgift:

Jag tycker man ska utga, om man ténker de som har autism, lite efter deras... vad de kénner de kan vara
med och paverka, hur laget ar idag och vad de behéver, men att kravet ar att de ska vara med och de ska
gora saker, sen kan man anpassa vissa delar. Man behdver inte krava exakt samma redovisningsform. Man
kan ge mer tid om det liksom 4r en dalig dag. ”Gor det en annan dag!” [...] Ja, det far ju trappas upp hela

tiden, s& som det ar for alla andra elever ocksa. I sjuan dr det bara att man ska ... ja, man trénar pa olika

28 Det hor papekas att denna studie behandlar olika grupper av elever, inte enbart elever med autism — elever med
sociala, emotionella och beteendemassiga svarigheter.
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satt, forst saga ndgot litet som man kanner for och sen blir det mer och mer och langre och langre

redovisningar muntligt.

Tekniken mojliggor vissa anpassningar som inte var lika sjalvklara innan elever hade iPads
eller dator. Att till exempel lata en elev spela in en ljudfil istallet for att redovisa infér klassen

ar ett enkelt sétt att anpassa, men &ven har betonar en larare att kravet inte lyfts bort helt:

I och for sig s& ar det ju sa att tekniken nu mojliggor andra redovisningsformer och da ar det ju s att vi
erbjuder i stort sett detta for alla for att de flesta tycker det ar skonare att géra hemma, men ndgonstans
maste man ta steget att du maste kunna sta framfor nagra stycken och prata darfor att det kommer kravas

av dig langre fram i arbetslivet, och det vore och ljuga och séga att man inte ska gora det.

Lararna i fokusgruppsintervjuerna framhaller betydelsen av att lata elever med autism utnyttja
sina styrkor sa fort tillfalle ges. Visserligen kan man inte vara séker pa att eleven alltid har ett
specialintresse att tillga, men om ett sadant finns kan det komma val till pass antingen for att

avleda fran en svar situation, for att hoja motivationen eller for att starka elevens sociala status

i gruppen:

D4 kunde man lagga fram en bok eller sd. Och da var det som att det foll tillbaka pa ndgot som var tryggt,
dir de kunde kiinna “hir dr jag bist”. Oftast ir det ju att de upplever att de ar s mycket samre an alla andra

och sjélvkanslan ar jattedalig, och varfor ar jag inte som resten av hela varlden? [...]

Jag hade ju ndgon svenskredovisning dar jag lat eleven sjélv vélja @mne och da var det ndgon av dem som
valde sitt specialintresse. Det var ju fantastiskt och sitta och lyssna pa det. Och da fick ju de andra i klassen

se, "alltsd wow, &r han eller hon sa duktig?”. [...]

Det maste ju vara jatteviktigt for de har barnen att fa smaka pa att vara jatteduktig. Har man da haft de har
motgéangarna i det sociala samspelet eller man tycker matten funkar inte, men det har kan jag, till exempel
hajar, det kan jag, kolla!”, det &r ju “payback" ndgonstans, som &r viktigt, att kunna visa pa att jag kan

faktiskt ocksa lyckas och na framgang i det jag gor.

Det finns hos lararna en forstaelse for att elever med autism kan behdva anpassningar men
samtidigt genomsyras diskussionerna av principen om lika vérde. Lararna foljer skollagens krav
géllande det kompensatoriska uppdraget att motverka funktionsnedsattningens konsekvenser
genom att anpassa redovisningsformer, vara lyhord for dagsform och lata eleven undantas fran
regler (3 kap. 3 § SFS 2010:800). Det ar emellertid viktigt att inte sanka kraven och
forvantningarna for mycket eftersom det ligger i lararnas uppdrag, enligt Lgr 11, att ocksa
forbereda eleverna pa vuxenlivet som samhallsmedborgare (Skolverket 2011). | denna process

som innebar att forsoka hitta ratt niva och ratt arbetssatt agnar sig lararna at att justera larmiljon
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kring eleven enligt den proximala utvecklingszonen. For att lyckas med detta maste lararna
kompensera exempelvis for brister i exekutiva funktioner genom att 6ka motivation och fokus
via specialintresset och underlétta arbetsprocessen med hjalp av tekniken som medierande
artefakt. Lindsay et al. (2014) papekar att specialintresset kan anvéandas for att oka
motivationen, hdja elevens sociala status i gruppen eller avleda i en svar situation.

Nar lararna anpassar redovisningsform utan att ge avkall pa kunskapskraven anvander de
sig av beprovade metoder som till viss del motsvarar UDL (Fleury et. al 2014). Daremot ndmner
lararna inte ndgot om anpassning av materialet och arbetsprocess som enligt tidigare forskning
behdver tydliggoras visuellt i stor utstrackning. Det récker inte att lararna &r val insatta i
laroplanen eftersom de maste vara skickliga pa att anpassa sin undervisning sa att den moter de
unika behov som finns hos elever med autism, exempelvis genom instructional scaffolding och
visuellt stod (ibid.). Inte heller 6vriga komponenter som ingar i UDL eller TEACCH Iyfts i
diskussionerna: betydelsen av forforstaelse (priming), kompensation av bristande exekutiva
funktioner genom att tydliggéra metagognitiva strategier eller explicit och konkret
kommunikation for att kompensera for bristande Theory of Mind och central koherens. | nagon
man tillampar lararna Vygotskys kommunikativa stottor, med tanke pa att de ofta aterkommer
till temat struktur och tydlighet, vilket behandlas under rubriken Generella anpassningar . Det
ar daremot oklart pa vilket satt detta manifesterar sig konkret i undervisningssituationer. Vidare
ar det osékert huruvida detta gors i tillrckligt hog utstrackning med hénsyn tagen till centrala
svarigheter inom autism, vilka direkt relaterar till verbal och icke-verbal kommunikation.
Anvands visuella stodstrukturer for att kompensera bristande exekutiva funktioner, Theory of
Mind och central koherens (Sj6lund et al. 2017)?

Generella anpassningar

Lararna i fokusgruppsvintervjuerna beréattar att de kommit dverens i sitt arbetslag om att det ska
finnas en gemensam uppstarts- och avslutningsrutin pa alla lektioner i samtliga &mnen som
innebar att lektionens arbetsgang skrivs upp pa tavlan, starttid och avslutningstid likasa och
eleverna star vid sina stolar for en gemensam avslutning. Ett aterkommande tema i
diskussionerna ar fordelarna med att lagga anpassningar pa gruppniva, dels ur ett elevperspektiv
eftersom flera elever gynnas, dels ur ett lararperspektiv da lararna sparar tid och energi. Den
anpassning som namns flera ganger ar struktur och tydlighet: I borjan fick man tanka till, att
det var bra for hela klassen att det var véldigt strukturerat oavsett. Det gynnar alla, tryggheten
inom en nar man vet vad som forvantas av en”. Vidare aterkommer lararna till olika uttalanden

som vittnar om ett salutogent forhallningssatt utifran ett relationellt perspektiv till eleven med
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autism: ~Jag upplever att det ar jattestor skillnad mellan autistiska barn, att man liksom inte far
dela upp dem och att de &r stopta i samma form”. Det tycks vara viktigt for lararna att inte fasta

for stor vikt vid elevens funktionsnedsattning utan istallet mota dem som individer:

Och jag forsoker ju anpassa undervisningen till hela gruppen och inte se barn som diagnoser inne i
klassrummet, for borjar man med det s tror jag man kommer knécka sig sjalv som larare for dar sitter
nagon med ADHD och nagon med dyslexi och ndgon autistisk. S& kan man bredda sig till hela gruppen och

ha hela gruppen som en malgrupp och starta dér, sa tror jag det blir mycket léttare for en sjélv. [...]

Dessutom antyds det att ingaende kunskap om autism inte ger utdelning for insatsen eftersom
alla elever med autism anda skiljer sig sa fran varandra att varje méte med en ny elev kraver ny

information:

Ja, for forr eller senare ar det anda dar du star pa nagot satt, som du sager dé att man har en elev som har

just ndgon form av autism, det dr 4nda den du ska relatera till, den du ska anpassa dig efter... [...]

Nej, och det gar ju knappt ens att ldsa en bok om alla dessa som spretar, utan i slutandan sa star du dar med

nagot specifikt som du maste anpassa dig och forhalla dig till. [...]

Om eleven sjilv hade klarat av att ”vara sin egen ambassador”, som en larare uttrycker det, och

formedla sina behov skulle det underlétta mycket:

Alltsa det ér ju verkligen nagot som jag skulle sdga har... om det hade gétt, och som skulle uppmuntras, att
nar de kommer forsta gangen att de liksom [berattar], sen vet jag inte, det ligger kanske lite i svarigheterna
att man vagar inte men om de hade gjort det och verkligen pratat med sin larare och sagt... for det ir en sak
att lasa det pa ett papper, och en annan sak och fi din [egen bild]... Hade jag ldst om den hér eleven hade

det statt att han har autism”, men jag hade ju inte vetat allt &nda. S& om de hade végat...

Lararnas intention att tona ner skillnader och svarigheter, for att istallet se mojligheter hos
elever med autism, speglar svenska Unescoradets (2006) andemening av inkludering, dar
olikheter ses som naturliga och dar fokus bor ligga pa elevernas inneboende formagor. Lararna
forsoker mota behoven pa gruppniva i mojligaste man genom att differentiera pedagogiken med
god variation och anpassningar som beaktar olikheter, samtidigt som de bevarar forvantningar
pa elevernas formaga. Detta motsvarar det som Lindsay et al. (2014) beskriver som viktiga
kriterier for inkludering och som foresprakare for UDL lyfter som bestandsdelar inom basta
praxis (Olson et al. 2015; Ostlund 2017).

Fragan kvarstar om de generella anpassningar som lararna gor ar tillrackliga for elever
med autism. Visserligen rader i nagon man delade meningar i tidigare forskning nar det galler

huruvida anpassningar behtver vara autismspecifika eller om en differentierad undervisning
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utifran en inkluderingstanke (exempelvis genom UDL) ar tillracklig for elever med autism.
Aven om man bortser frén denna skillnad framtrader ett tydligt underlag for behovet av flera
beprévade anpassningar, exempelvis visuellt stdd och stodstrukturer, instructional scaffolding
eller metagognitiva strategier (Fleury et al. 2014). Att doma av det som framkommer i
fokussamtalen ar det osdkert om dessa anpassningar anvands av lararna.

Formaga att kommunicera sina behov till lararen kraver flera saker som elever med autism
ofta har svart for, sa som spraket som medierande redskap (Séljo 2000). Denna grupp elever tar
séllan initiativ till verbala inlarningsmojligheter (Fleury et al. 2013). Att verblicka sin egen
inlarningssituation for att urskilja vilka delar man har svart for och darefter formedla sina behov
till lararen kraver tillgang till goda exekutiva funktioner, Theory of Mind och central koherens
(Atwood 2011; Carlsson Kendall 2015; Hejlskov Elvén et al. 2012 m.fl.). Har behdver elever
med autism stéttning for att 6va upp formagan att uttrycka sina behov och ersatta

problemskapande beteende med mer funktionella sétt att kommunicera (Able et al. 2015).

Det sociala samspelet

| fokusgruppsintervjuerna framkommer att lararna kanner sig osékra pa hur de ska stodja elever
med autism i det sociala samspelet. Visserligen aterkommer en idé om att bemota ett avvikande
beteende eller olika svarigheter med att avdramatisera” det som skiljer ut eleven med autism
fran 6vriga®. Men lararna uttrycker likval ett slags vanmakt infor vissa beteenden och dessa

elevers utanforskap:

Jag tycker det svaraste &r det sociala samspelet, autistiska barn kontra sina klasskamrater. Det upplever jag
fortfarande ir jittesvart for [...] generellt ir det s att manga autistiska barn visar med hela sitt kroppssprak,
med hela sitt sitt att vara [...] att 1t mig vara, jag vill vara i fred”, vilket formodligen &r alla de har
intrycken som blir for starka, vilket gor att elever och kompisar laser ju av det som att ’nu backar vi” dérfor
att du visar valdigt tydligt att du vill inte ha oss i din nérhet. Och sen sitter man dér senare med denna elev
som sitter och grater dver “varfor far jag inte vara med”, for att de har &nda behovet av ett socialt samspel.
Och den tycker jag ar jattesvar att tampas med for att vem gér fel? [...] Ja, jag tycker det &r ndgot av det

svaraste, att fa dem att lara sig det har, det sociala samspelet med varandra.

Det som héander i diskussionen dr att l&rarna utrycker att det finns en grans for nér inkludering
inte langre ar ett rimligt alternativ. Om elever med autism har stora sociala svarigheter &r det

mer skonsamt att lata dem inga i ett annat mindre sammanhang:

2 Ordet ~avdramatisera” férekommer nagra ganger i samtalen.
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Men det finns ju sjalvklart elever som har jattesvart med det har, framforallt i efterhand da de kan kanna
sig inte vatten varda for att de har haft ett utagerande beteende vid nagra tillfallen. Och da &r det ju sa att

da far man ju vara pa nagot annat stalle. Det kan man ju inte komma ifran heller.

En slutsats som en av lararna drar ar att hen saknar kompetens och erfarenhet och att detta

kanske skulle leda till en kansla av kontroll &ven i svara situationer:

Nej, men jag kédnner lite sd hér ibland att [...] jag har for lite erfarenhet pa nagot sétt. [...] Vi har en klass
[med] en elev med autism. Jag k&nner mig lite lost” dér. Hur ska jag nu hantera det har? Vad ska jag tanka
p&? Och det grundar sig ganska mycket i att jag inte har s3 mycket erfarenhet, att jag inte har haft manga
elever [med autism]. [...] Om vi nu pratar om elever som har svart i det sociala samspelet. [...]
Omgivningen har svart att tolka signalerna. Det blir fel av det mesta, sa i s& fall s& tror jag att da behover

man négonting annat, antagligen for att kunna hantera det hir, kompetensutveckling eller...

Léararnas kansla av osakerhet géllande stddet kring det sociala samspelet bekraftas av tidigare
forskning (Able et al. 2015; Lindsay et al. 2013). Det &r ocksa inom detta omrade som huvud-
kriterier inom autismdiagnosen ligger, svarigheter kopplade till Theory of Mind, central
koherens och exekutiva funktioner. Eftersom kommunikationen som mediering inte fungerar
fullt ut kravs yttre stod till dess att formagorna dvats upp medvetet. Det sker inte naturligt och
intuitivt s som Saljo (2000) beskriver att individen utvecklas genom att delta i sociala
praktiker, i ett mote som innebar formaga att ta den andres perspektiv, tolka budskap och sedan
ta med sig denna erfarenhet in i nya situationer. Att social isolering och utanférskap ar vanligt
i denna elevgrupp vet vi, nagot som kan forebyggas genom att lararen anvander stodstrukturer
I syfte att visuellt konkretisera sociala forvantningar och héndelser (Falkmer 2009; Sciutto et
al. 2012; Sj6lund et al. 2017).

Lararna ger uttryck for vanmakt infor situationer dar elever med autism formedlar sociala
svarigheter som ter sig motsagelsefulla; eleverna signalerar till omgivningen att de behover dra
sig undan néar intryck och samspel blir alltfor pafrestande samtidigt som de visar att de vill vara
en del av gemenskapen. Nilholm (2007) belyser detta nér han diskuterar inkluderingens
konsekvenser. Utifran dilemmaperspektivet finns motsattningar som inte gar att losa eftersom
de finns inbyggda i skolsystemet. | praktiken kan detta innebdra att en elev vill vara socialt
delaktig i klassens gemenskap, utan att sdrbehandlas eller sérskiljas. Samtidigt medfor autismen
stora svarigheter i denna situation, i det fall som lararen beskriver pa grund av
perceptionskanslighet och svarigheter i det sociala samspelet, vilket ocksa riskerar att eleven

kanner sig avvikande och missforstadd.
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Vidare ar det intressant att lararna uttrycker att de saknar kompetens for att hantera elevers
sociala svarigheter relaterade till autism, och att de da narmar sig fragan om sarskiljande
I6sningar. Tidigare forskning visar pa sambandet mellan larares upplevelse av kompetens och
erfarenhet & ena sidan och positiva installning till inkludering samt faktiska skicklighet att
tillampa beprévade metoder 4 andra sidan (Humphrey & Symes 2013; Segall & Campbell 2012;
Young et al. 2017).

Organisatoriska forutsattningar

Lararna belyste och aterkom till féljande omraden, som fatt bilda underteman: resurser samt
utbildning och kompetensutveckling. Darmed inte sagt att a&ven andra omraden, som fanns med
i intervjuguiden, behandlats. Anledningen till att dessa inte fatt bilda egna underteman &r att de
gar att inforliva inom respektive undertema. Ett exempel pa detta ar samarbete som aterkommer
och passar in under bada underrubrikerna resurser samt utbildning och kompetens. Amnet
styrdokument passade naturligt in under resurser eftersom det fanns ett samband mellan dessa
i fokussamtalen dar hogt stallda krav forknippas med skolledarens ansvar och inflytande i

resursfordelning.

Resurser

Lararna podngterar att resurser ar en grundldggande forutsattning for att lyckas inkludera elever
med autism. Om de inte hade haft sa pass sma klasser som de har i sitt arbetslag skulle de inte
ha tid att ge eleverna den uppmérksamhet som kravs for att bygga en god relation och ge ratt
slags stod. En annan forutsattning &r att det finns en resursperson kopplad till den klass i vilka
behoven ar storst. Samtidigt ger lararna uttryck for ambivalens i fragan om resursfordelning.
Elever i behov av stdd, varav flera med olika funktionsnedsattningar, har placerats i samma
klass av praktiska skal for att resursperson eller specialpedagog ska riktas i huvudsak till denna
klass. Lararna ar nojda med det samarbete som kan komma till stand nar de oftast ar tva vuxna

i denna klass, men inser att en sadan l6sning sager emot andemeningen av inkludering:

Jag tanker mer pa det har som du pratade om, hur man fordelar resurser. Det ar precis som du sager. Det
finns for- och nackdelar med det ocksd. Men om grundtanken i det vi diskuterar har nu handlar om
inkludering och i viss man den ofrivilliga exkluderingen sa ar det ju fortfarande sa att nar man da skapar de
har karnklasserna med en viss problematik, eller det har ordet passar — utmaningar — da undrar jag ocksa

hur man har tankt for da gar det ju stick i stiv med det nar man forsoker skapa en inkludering.
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Ett uttryck av missndje gentemot skolledningen genomsyrar denna del av diskussionen; kraven
pa lararna kanns orimliga nar de forvéantas uppna en god maluppfyllelse hos alla elever bara for
att de fatt resursstod till klassen med stora behov. | kombination med hogt stallda krav inom

kursplanerna upplevs denna situation som dvermaéktig:

Men jag maste ha det skriftligt eller jag méste ha det muntligt. Det muntliga ar ju liksom flera kunskapskrav.
Och lasandet ar nagra stycken och skrivandet ar nagra stycken. Det ar val darfor da man blir frustrerad da
nar man kénner ... vad som krdvs fran skolledning och annat. ”Men du har ju resurs i klassrummet, varfor

klarar eleven inte...?” Jag kan inte trolla!

Tidigare forskning har visat att skolledares forvantningar har stor betydelse for lararnas
instéllning till inkludering av elever i behov av stod (Linton et al. 2016.; MacFarlane & Marks
Woolfson 2013). Samtidigt behdver hdga forvantningar forenas med skolledarens ansvar for
skolans utvecklingsarbete som mojliggor inkludering pa individ-, grupp- och organisationsniva
(Linton et. al 2016). Aven lararna behdver ingd i sociala sammanhang dar de far utvecklas och
lara av varandra i det som Scherp och Scherp (2007) kallar den larande organisationen, nagot
som vilar pa skolledarens ansvar att lagga grunden tillI*°. Lararnas upplevelse av diskrepans
mellan kunskapskrav och faktiska formagor speglas i skolverkets skrift om tillgangliga
larmiljoer ~ (Skolverket 2016) dar det framgar att saval rektorer som
speciallarare/specialpedagoger anser att kunskapskraven ar for hogt stallda i forhallande till
formégor hos elever med funktionsnedsattningar. A andra sidan har skolinspektionen (2012)
konstaterat upprepade ganger att stodet i form av extra anpassningar och sarskilt stod ar

bristfalligt. Kan det vara sa att lararnas frustration ar en indikation pa bristande kompetens?

Utbildning och kompetensutveckling

Redan tidigare i denna studie har det konstaterats att lararna anvander sig av intuitiva formagor
genom relationsbyggande, flexibla och spontana Iésningar och nedtoning av skillnader mellan
elever med autism och 6vriga. Ater igen gér det att urskilja ett ambivalent férhaliningssatt; &
ena sidan finns ett behov av kompetensutveckling, a andra sidan en tvekan infor nyttan med
utbildning. En anledning till att utbildning inte kan férbereda en for verkligheten &r att elever
med autism &r sa olika varandra. En annan ar att sadan kompetens ar avhangig av erfarenhet

och naturlig fallenhet:

301 den larande organisationen &r skolledarens viktigaste uppgifter att skapa en fordjupad forstaelse
av uppdraget hos medarbetarna, att utveckla en gemensam vision for arbetet samt att garantera
kvaliteten i den pedagogiska verksamheten genom att leda det gemensamma larandet om hur man ska
kunna forverkliga uppdraget och visionen” (Scherp & Scherp 2007, s 48).
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Man har inte den dar erfarenheten nér det géller att hantera méanniskor i skarpa situationer till exempel.

Ibland sa kanns det som att det kan man inte lara sig, antingen har man det eller har man det inte i ryggraden.

Jag brukar ibland kalla mig for hobbypsykolog. Och det blir man ju lite som larare for man &r ju hela tiden

dér och laser av och man gar pa magkansla nar man gar in i en ny grupp.

Visserligen menar lararna att det finns brister i grundutbildningen som inte férbereder dem for
motet med elever med funktionsnedsattningar och vad det innebdr, men de &r Gverens om att
det &r forst ndr man har borjat arbeta som larare som det kanns relevant att l&ra sig mer.
Motivationen ékar i motet med verkligheten da behovet uppstar av att kunna hantera svara

situationer:

Jag tanker att visst, det ar bra att det kommer in sadant har i grundutbildningen s& att man kanner till det
nédr man kommer ut. [...] D4 ar det rétt sé bra att kdnna till att det finns elever med olika behov for det forsta
men sedan sa tanker jag att kompetensutveckling ar ju nastan det som &r det viktiga nar man &r ute i

verkligheten och stéter pa de hér eleverna att det &r da man behdver ha utbildningen.

Vidare framkommer i fokussamtalen alternativa sétt att skaffa sig kompetens, genom att lasa
en skonlitterar bok eller lyssna pa en forelasning av nagon som sjalv har autism. Pa sa vis blir
det mer verklighetsnara och intressevackande. Lararna beskriver ocksa hur de lar sig av

varandra nar de diskuterar i arbetslaget och delar med sig av sina erfarenheter fran klassrummet:

Jag tanker att kompetensutveckling ar ju att jobba med dem som... Jag tdnker, nd&r man kommer som ny till
en ny skola och dar man har en elev [med autism], att man pratar om det i arbetslaget. Hur gor vi?”” Och
istdllet for att bara s&hir in och undervisa”, att man har den diskussionen och att man utvecklar varandra

och pratar. Det &r ju ett stéd och en kompetensutveckling.

En larare betonar att det &r i samtal med andra larare som egna tankar utvecklas och 6nskar fler

tillfallen likt fokusgruppsintervjun:

Jag skulle vilja ha mer av det har. Diskussion for mig det ger mig nagonting i efterhand. Jag tror fortfarande
att manniskor lar sig nagot av att ta in vad andra sager, andras asikter. Det &r sa asikter och tankar bildas,

genom att man lyssnar in.

Tidigare forskning faster stor vikt vid lararnas kénsla av att vara utbildade och kompetenta. Ju
hogre larare skattar dessa parametrar desto mer troligt &r det att de faktiskt &r mer kompetenta
i sin anvandning av metoder och strategier med stéd i forskning och att de ar positivt instéllda
till inkludering (Humphrey & Symes 2013; Segall & Campbell 2012; Young et al. 2017).
Lararna i fokusgruppsintervjuerna &r kluvna i sin syn p& den egna kompetensen. A ena sidan

formedlar de sjalvtillit betraffande den egna formagan att anpassa och hitta losningar for elever
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med autism. A andra sidan upplever de en osakerhet nér det géller att bemota sociala svarigheter
och problemskapande beteende. Den frustration som uppstar nar lararna inte hanterar de sociala
svarigheter som deras elever med autism har leder ldrarna in pa tankar om att det finns en grans
for inkludering som alternativ. Humphrey och Symes (2013) havdar att det finns ett samband
mellan lararnas utbildning om autism och minskning av problemskapande beteende hos
eleverna samt minskad upplevelse av stress hos ldararna. Skulle kompetensutveckling pa
omradet autism oka lararnas kéansla av tillit till den egna formagan aven i svara situationer? Det
finns forskning som visar att utbildning med fokus pa metoder for hantering av svarigheter i det
sociala samspelet och problemskapande beteende Okar lararnas forstaelse for eleverna samt
kompetens i att bemo6ta dem ratt (Able et al. 2015; Humphrey & Symes 2013).

Onskan om fler tillfallen for diskussion och reflektion som lararna uttrycker speglar ett
sociokulturellt perspektiv pa samlarande. Det ar i interaktion med andra som vi approprierar
kunskap och nya insikter (Saljo 2000). Lararna sjalva kanner att de far stod fran varandra i det
spontana utbytet av erfarenheter som sker i arbetsrummet, men de efterfragar fler
diskussionstillfallen. Skolledaren ar ansvarig for att skolutveckling och kompetensutveckling
mojliggors. Det antyds att lararna i fokusgruppsintervjuerna inte ar helt ndjda med
skolledningens stod vad galler resursfordelning och utvecklingsmojligheter, nagot som kan
riskera en mindre positiv installning till inkludering och séamre forhallanden i klassrummet for
elever med autism (Monsen et al. 2014). For att inkludering ska lyckas krévs en helhetssyn med
tydliga mal och forvantningar som genomsyrar hela verksamheten, nagot som vilar pa

skolledarens ansvar att iscensétta (Humphrey & Symes 2013).
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Diskussion

Avsikten med denna studie har varit att undersoka lararnas perspektiv pa inkludering av elever
med autism. Nedan foljer en diskussion kring olika teman som framtratt i fokussamtalen, med
forankring i studiens syfte och fragestéllning kring utmaningar, framgangsfaktorer och
organisatoriska forutsattningar. Specialpedagogiska implikationer behandlas liksom forslag pa

fortsatt forskning. | detta kapitel diskuteras &ven metod- och teorival.

Resultatdiskussion

Med reservation for studiens begransade omfattning gar det att urskilja ett monster i lararnas
utsagor. Lararna i fokusgruppsintervjuerna faster stérre betydelse vid faktorer sa som
likvardighet och respekt for individens formagor och styrkor an begransningar till foljd av
funktionsnedsattningen. Detta relationella perspektiv pa elevers olikhet rimmar val med den
autentiska inkluderingens karna som inte nédvandiggor specifika metoder med inriktning pa
elever med autism (Lynch & Irvine 2009; Nilholm & Géransson 2014). Lararna vill garna tona
ner betydelsen av funktionsnedsattningen, sannolikt av tva anledningar. Utifran ett
elevperspektiv finns ett salutogent forhallningssatt dar lararna vill bemota eleverna med respekt,
hoga forvantningar och fokus pa styrkor snarare &n svarigheter. 1 enlighet med Lgr 11
foresprakar lararna att dven dessa elever ska klara kunskapskraven och utvecklas till
kompetenta och ansvarskannande individer, vilket forutsatter dvning i sjalvstandighet och
ansvar for sitt eget larande. Utifran ett lararperspektiv handlar det ocksd om en
overlevnadsstrategi déar vardagen innehaller stora utmaningar med flera elever i behov av stod
och brist pa tid. En sadan verklighet forutsatter smarta losningar, varav generella anpassningar
ar en. Om alla elever far en tydlig uppstart, arbetsgang och avslutning pa samtliga lektioner
gynnas saval larare som elever. UDL innehaller dessa aspekter pa undervisning — metoder som
motiverar och engagerar elever med olika férmagor och forutsattningar (Olson et al. 2015;
Ostlund 2017).

En tydlig framgangsfaktor enligt lararna ar relationsbyggande. Det framstar en betydelse
av att lara kénna eleven, skapa fortroende och att anvénda sig av fingertoppskansla i motet med
elever med autism. Efter hand utvecklas en forstaelse for elevens behov. I fokussamtalen menar
nagra larare att det dr bra om eleven kan beratta om sig sjalv och sina behov fran borjan, en
installning som kan bli problematisk eftersom elever med autism ofta har svart att 6verblicka

och verbalisera sina behov, en formaga som kraver exekutiva funktioner, Theory of Mind och
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central koherens (Atwood 2011; Carlsson Kendall 2015; Hejlskov Elvén et al. 2012 m.fl). De
delar av sociokulturell teori som féster stor vikt vid den sociala praktikens mojligheter till
larande kan bli problematisk for elever med autism. Det &r inte sjalvklart att elever med autism
utvecklar sociokulturell kompetens pa ett intuitivt satt genom att dverfora information fran en
situation till en annan.

Tidigare forskning bekraftar visserligen att relationsbyggande &r viktigt for social och
pedagogisk inkludering. Exempelvis har tidigare forskning pavisat samband mellan lararens
bemdtande och maluppfyllelse (Cooper 2011). Beaktat att svarigheter inom denna
funktionsnedséttning relaterar till social interaktion och kommunikation kan det vara riskabelt
att forlita sig pa relationsbyggande isolerat (Autism & Aspergerforbundet 2015). Anpassning
genom alternativa redovisningsformer &r lararna vél fortrogna med men det &r oklart huruvida
ovriga metoder, som tillsammans utgor bésta praxis, anvénds eftersom dessa inte kommer fram
i fokussamtalen. Andra viktiga aspekter har betydelse for framgangsrik inkludering av elever
med autism, sa som explicita och visuella instruktioner och arbetsgang, instructional
scaffolding, priming, tydliga mal och forvéantningar, tydliggérande av metakognitiva strategier,
anpassning av material och redovisningsformer (Cassimos et al. 2015; Fleury et al. 2014 m.fl).
Hér bidrar sociokulturell teori, genom begrepp som scaffolds eller kommunikativa stottor, med
metoder som tycks vara vasentliga for elever med autism, saval i pedagogiska som sociala
situationer (S&ljo 2000).

Explicit och visuellt stod kan behdvas dven ndr det galler elevers sociala utveckling
(Falkmer 2009; Sj6lund 2017). Intressant nog finns ett samband mellan elevers sociala
inkludering och kunskapsméssiga maluppfyllelse eftersom en stor del av larandet bygger pa
kommunikativa situationer (Fleury et al. 2014). Det &r ocksa inom detta omrade som lararna i
denna studie finner storst utmaningar. Har famlar de i morker efter I6sningar for att ge stod at
elever med autism som hamnar i utanforskap eller uppvisar ett problemskapande beteende
(Hejlskov Elvén et al. 2012). Att detta & nagot som larare brukar uppleva som svart speglas i
tidigare forskning (Able etal. 2015; Lindsay et al. 2014). Vidare uttrycks tankar i fokussamtalen
pa huruvida inkludering egentligen ar att foredra for elever med stora sociala svarigheter. Vore
det inte battre om elever fick ingd i ett annat, mindre sammanhang fér att slippa utséattas for
socialt pafrestande situationer? Tidigare forskning uppmarksammar kopplingen mellan larares
upplevelse av kompetens och erfarenhet a ena sidan och en positiv instéllning till inkludering
samt skicklighet betraffande metoder med stod i forskning & andra sidan (Humphrey & Symes
2013; Segall & Campbell 2012; Young et al. 2017).
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En mojlig slutsats av lararnas uttryck for osékerhet och bristande kompetens betréaffande
elevens sociala situation skulle kunna vara att detta ar ett centralt omrade inom vilket utbildning
och kompetensutveckling behdvs. Om inkludering av elever med autism ska lyckas fullt ut
kravs mojligen nagot utéver det relationella perspektivet som tonar ner betydelsen av elevens
bristande funktioner. Behovs nagot mer an differentierad pedagogik som utgar fran elevers
inneboende olikhet och olika férmagor? Ett delvis kategoriskt perspektiv pa elevens bristande
funktioner relaterade till autism maste kanske fa finnas till forman for riktad utbildning mot
okad forstaelse for och kompetens att hantera dven sociala svarigheter och problemskapande
beteende (Able et al. 2015; Humphrey & Symes 2013; Lindsay et al. 2013). Nilholms (2007)
dilemmaperspektiv berér denna ofrankomliga problematik som kvarstar sa lange skolsystemet
ser ut som det gor. Inkludering som process forutsétter ett pagaende arbete i riktning mot en
skola dér alla elever ar valkomna. Likval far vi inte sluta uppmarksamma elevers specifika

behov, vilket kréaver ett fokus pa individens formagor saval som svarigheter.

Specialpedagogiska implikationer

Denna studie har utgatt fran premissen att inkludering ar normen medan exkluderande l6sningar
sa som sarskild undervisningsgrupp ar undantaget, med stod i skollagens regelverk®.. Icke desto
mindre framgar av tidigare forskning att osékerhet rader kring utfallet av inkludering for elever
med autism. Medan det fortfarande finns studier som pekar pa nackdelar med inkludering, med
argumentet att elever med autism riskerar att fara illa i ett stérre socialt sammanhang till foljd
av socialt utanférskap och mobbning®, belyser andra studier att en negativ skolsituation for
elever med autism som inkluderats snarare &r resultatet av en misslyckad inkludering eller
kvasi-modeller av inkludering. Istéllet for att fastna i en diskussion om huruvida elever med
autism bor inkluderas eller ej, bor fokus ligga pa att “identifiera och undanrdja hinder for elever
med funktionsnedsattning” (Skolverket 2016). En implikation av detta ar att skolledningen
sékerstéller att det finns ett systematiskt kvalitetsarbete i riktning mot en tillganglig larmiljé for
elever med autism och andra funktionsnedsattningar. Da kan det ocksa bli nédvéandigt med
kompetensutveckling av larare géllande autism, och inte enbart generella anpassningar och
differentierad pedagogik utifran ett relationellt perspektiv. Specialpedagogens kompetens

behdvs for att tillsammans med rektor leda utvecklingsarbetet samt for att vara en kvalificerad

31 SFS 2010: 800 3 kap. 7 § samt 11 8.
%2 Stokes et al. 2017.
% Lynch and Irvine 2009; Young et al. 2017.
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samtalspartner i samarbetet med larare. Detta i sin tur kraver ett tydligt definierat uppdrag, sa
att inte all tid tas i ansprak av enskild undervisning av elever eller undervisning av sma grupper
utanfor det ordinarie klassrummet. | denna studie framkom att lararna énskade fler tillfallen for
reflektionssamtal likt fokussamtalen, gérna parallellt med undervisning av elever med autism
eftersom det da kénns aktuellt och relevant. Att leda reflektionsgrupper ingar i
specialpedagogens utbildning men &ven har behdver skolledningen tydliggora uppdraget sa att

tid och mdjlighet ges.

Metod- och teoridiskussion

En kvalitativ ansats har fordelen att méjliggora en mer djupgaende forstaelse for ett fenomen,
vilket lampar sig val for denna studies syfte att undersoka larares perspektiv pa inkludering av
elever med autism. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) forsoker den kvalitativa intervjun fa
med bade fakta och mening genom att lyssna till det som séags uttryckligen och det som gar att
lasa mellan raderna. Visserligen gjordes ett forsok att ingripa sa lite som majligt inom ramarna
for fokusgruppsintervjun som metod, men moderatorn beddmde att det var nédvandigt att vid
olika tillfallen »forsoka formulera det underforstadda budskapet” och spegla deltagarnas
utsagor dels for att ”fa en omedelbar bekréftelse pa om tolkningarna &r riktiga eller ej”, dels for
att medvetet forsoka leda samtalet vidare nér ett &mne behandlats lange eller en deltagare fatt
stort talutrymme (Kvale & Brinkmann 2014, s 47). Valet av fokusgruppsintervju som metod
har haft for- och nackdelar. Férdelen har varit att deltagarna inspireras av att dela med sig av
sina tankar och asikter for att upptacka aspekter inom amnet som kanske inte intervjupersonen
sjalv tankt pd: ~Asikter bestams och uppkommer oftare genom interaktion med andra an genom
individuell informationsinsamling” (Wibeck 2010, s 150). En risk och en nackdel har varit att
“dominanta personer tar dver diskussionen pa bekostnad av de mer tillbakadragna” (Wibeck
2010, s 152). Detta mildrades genom att moderatorn ingrep nagot mer an tankt och lat
diskussionen styras mot att bli mer halvstrukturerad &n ostrukturerad. Det & mojligt att denna
effekt, att ett par deltagare tog stort utrymme, inte skulle ha haft sa stor betydelse om det hade
funnits fler &an tva sessioner och mer tid for var och en att komma till tals.

Sociokulturell teori som analysverktyg fungerade vél sa till vida att vissa begrepp, sa som
mediering och scaffolds eller kommunikativa stottor, belyser specifika behov hos elever med
autism. En sadan teori var ocksa intressant for att peka pa svarigheter och behov i det sociala
samspelet som inte stimmer Gverens med det sociokulturella perspektivet pa larande (Saljo

2000). Av samma anledning fanns begransningar med sociokulturell teori inom denna studie,
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eftersom behoven hos elever med autism inte later sig forklaras av faktorer som é&r viktiga for
ovriga elever, exempelvis att larande sker i en social praktik dar information fors dver fran en
erfarenhet till en annan pa ett intuitivt satt. Har gav begrepp inom tidigare forskning mer stod,
det vill sdga Theory of Mind, central koherens, exekutiva funktioner och annorlunda perception
(Falkmer 2009). M6jligen hade systemteori fungerat battre an sociokulturell teori i analysen av
resultatet eftersom inkludering av elever med autism forutsatter ett intresse for processer och
inbordes paverkan pa olika nivaer i skolan — individ-, grupp- och organisationsniva. Det lararna
astadkommer i klassen och i motet med eleven far betydelse for didaktiska framgangsfaktorer
och utmaningar. Organisatoriska forutsattningar paverkar i sin tur mojligheten for lararna att

lyckas inkludera elever med autism.

Forslag pa fortsatt forskning

Enligt Ahlberg (2013) presenterades pa 70-talet SIA-utredningen (SOU 1974:53), vilken
innefattade studier som jamfort skillnaderna mellan ordinarie undervisning i helklass och olika
former av specialklasser som bildats med intentionen att ge riktat stod till elever med olika
mognad, olika funktionsnedsattningar och sociala svarigheter.3* En viktig forandring borjade ta
plats i skolorna, namligen att utga fran att skolsvarigheter ocksa kan bero pa brister i skolans
inre arbete och att forandringar kan behdva ske i arbetsséatt och metoder for att méta elevers
olikhet. Denna slutsats baserades pa att SIA-utredningen kommit fram till att sarlosningar i
specialklasser inte haft de positiva effekter som man hade forvéntat sig. Visionen om “en skola
for alla” ledde vidare in pa sparet mot integrering och inkludering av elever. I linje med denna
utveckling, dar fokus riktades allt mer pa larmiljon kring elever snarare &n elevens brister,
inférdes 1990 specialpedagogutbildningen. Medan speciallararen arbetat gentemot elever med
svarigheter i mindre grupper skulle specialpedagogen handleda larare, samordna insatser kring
eleven och ansvara for skolutveckling.

Eftersom utvecklingen fran segregerade losningar, till integrering och vidare mot
inkludering, har baserats pa en generell analys av gruppen elever i behov av stéd finns anledning
att ifragasatta huruvida denna riktning gynnat gruppen elever med autism. Det vore intressant
att undersdka skillnaden mellan olika funktionsnedsattningar i relation till s&rskilda
undervisningsgrupper. En hypotes skulle kunna vara att elever med autism inte generellt gynnas

av att inkluderas med tanke pa funktionsnedsattningens centrala kriterier som ibland orsakar

% Dessa specialskolor eller specialklasser kunde vara hjalpklasser, synklasser, lasklasser och
observationsklasser for att namna nagra (Ahlberg 2013).
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stora svarigheter i det sociala samspelet. Viktiga parametrar i en sadan undersokning skulle vara
den pedagogiska situationen med elevernas maluppfyllelse i beaktning samt utveckling av de
sociala fardigheterna som behdvs for att vara delaktig i samhalls- och arbetslivet. Utvecklas
dessa pa olika sétt i en sarskild undervisningsgrupp kontra i helklass? Vilka konsekvenser far
detta i sin tur for elevens fortsatta studier och arbetsliv? Ar det ens mojligt att géra en sadan
jamforelse med tanke pa det som denna studie behandlat, namligen betydelsen av graden av
lyckad inkludering for elevens situation i ordinarie undervisning? En forutsattning skulle i sa

fall vara att jamforelsen gors gentemot skolor som kommit langt i sitt inkluderingsarbete.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

Del 1: 14/3 2018

DIDAKTISKA FRAGOR

1. Beratta kortfattat om er
erfarenhet av elever med autism i
ordinarie undervisning!

2. Till hoger ser ni olika omraden
som jag skulle vilja att ni
diskuterar, utifran ert perspektiv

som lirare, géllande mojligheter Instéllning/
/framgangsfaktorer och forh_zlilllt'ltmgs
utmaningar/hinder. Fysisk miljo Socialt Olikhet som

samspel tillgang

3. Finns det nagot mer ni vill
diskutera, som inte fanns med i
denna intervjuguide?

ANN SODERBERG

Bemoétande

Gemenskap "Retrittplats”

Problem-
skapande
beteende*

* Bo Hejlskov Elvén, om beteende som att skrika, spotta, vigra folja anvisningar, lamna
klassrummet utan anledning, anvanda ett vulgart eller valdsamt sprak, skada sig sjalv eller andra
(2009).



Del 2: 21/3 2018

Laroplanens
mal Kunskaps
krav

ORGANISATORISKA
FRAGOR

1. Har ni fatt nagon utbildning i att
undervisa elever med autism, i

grundutbildningen, som _Skollagen:

kompetensutveckling eller pa e motverka

St Betygsattning funktions-
Z nedsattningens
konsekvenser"

2. Till hoger ser ni olika omraden
som jag skulle vilja att ni
diskuterar, utifran ert perspektiv som
larare, gallande mojligheter
/framgangsfaktorer och Klasstorlekar:
utmaningar/hinder. -
3. Finns det nagot mer ni vill
diskutera, som inte fanns med i
denna intervjuguide?

ANN SODERBERG
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Bilaga 2: Information till deltagare

Inkludering av elever med autism

Mitt examensarbete ska handla om inkludering av elever med autism (tidigare Aspergers
syndrom/hdgfungerande autism). Syftet med studien dr att underséka hogstadieldrares
forutsattningar i arbetet med att inkludera dessa elever i ordinarie undervisning.

Diskussionerna kommer genomforas vid tva olika tillfallen, utifran tva aspekter: didaktiska
fragor (del 1) och organisatoriska fragor (del 2).

Fokusgruppsintervjuerna beréknas ta ca 45-60 minuter per tillfalle. Diskussionerna kommer att
spelas in och transkriberas. Inspelningen och den utskrivna texten kommer att forstéras nar
examensarbetet &r godkant. Delar av det ni sdger kommer citeras och analyseras, men allt ni
séger kommer avidentifieras. Deltagandet ar frivilligt och ni kan nar som helst vélja att avbryta
er medverkan.

Eftersom begreppet inkludering blivit populart och anvéands utifran olika definitioner, ska jag
kortfattat redogdra for den definition jag valt att utga fran i mitt examensarbete. Det kan ocksa
vara intressant att kanna till att begreppet inkludering inte forekommer i vara svenska
styrdokument, men att det forekommer i internationella konventioner som Sverige skrivit
under, sa som FN:s konvention om rattigheter for personer med funktionsnedsattningar.
Daremot genomsyras vara styrdokument av varderingar som stammer Overens med den
individorienterade definitionen av inkludering (Nilholm och Goransson 2014).

Kort definition av begreppet inkludering utifran ett individperspektiv

”Eleven 1 en inkluderande skola bor vara:

* socialt delaktiga i den man de onskar vara det
* delaktiga i sjalva kunskapstillagnandet. [...]

| ett inkluderande system finns gemenskap pa olika nivaer i systemet och olikhet ses som en
tillgang. Samarbete och gemensam problemldsning &ar betydelsefulla aspekter av en sadan
gemenskap och demokratiska processer &r centrala. Alla elever ska kanna sig socialt och
pedagogiskt delaktiga. Pedagogisk delaktighet innebar bade en delaktighet i en
larandegemenskap och ritten att utvecklas sé 1angt som mojligt utifrdn ens egna forutsittningar”
(s 32-33 Inkluderande undervisning - vad kan man lara sig av forskningen? (Nilholm och
Goransson 2014).

Om ni vill lasa om autism rekommenderar jag foljande:

http://www.autism.se/aspergers syndrom

Separat finner ni den intervjuguide som vi kommer anvanda vid fokusgrupps

intervjuerna.
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