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Sammanfattning/Abstract 

Söderberg, Ann (2018). Inkludering av elever med autism — utmaningar och 

framgångsfaktorer ur ett lärarperspektiv. Inclusion of pupils with autism spectrum disorder —  

challenges and facilitating factors from a teacher perspective. Specialpedagogexamen, 

Institutionen för skolutveckling och ledarskap, Lärande och samhälle, Malmö Universitet. 

 

Förväntat kunskapsbidrag 

Studien ämnar ge en inblick i grundskollärares tankar om inkludering av elever med autism. I 

vilken utsträckning stämmer lärares uppfattningar överens med det som tidigare forskning 

pekar på som betydelsefulla faktorer för framgångsrik inkludering av elever med autism? Det 

är först när vi försöker förstå lärares inställning till inkludering, utifrån tankar om den egna 

kompetensen, upplevelsen av stöd och resurser och synen på vad som utgör framgångsfaktorer 

och utmaningar i undervisningssituationer, som vi kan påbörja ett utvecklingsarbete i syfte att 

förbättra villkoren för elever med autism. 

 

Syfte och frågeställningar 

Studiens syfte är att undersöka lärares förutsättningar i arbetet med att inkludera elever med 

autism i ordinarie undervisning. Vilka utmaningar uppfattar lärarna att de möter i 

undervisningen när det gäller att inkludera elever med autism? Vilka möjliga framgångsfaktorer 

kan lärare identifiera utifrån sin egen erfarenhet? Hur uppfattar lärarna skolans organisatoriska 

förutsättningar när det gäller inkludering av elever med autism? 

 

Teori 

Den sociokulturella teorin utgår från att allt lärande sker i social interaktion med omgivningen. 

Stora delar av vår läroplan bygger på denna kunskapssyn. Centrala kriterier inom 

autismdiagnosen avser nedsatta funktioner i det sociala samspelet. Resultatet i denna studie 

analyseras med stöd av den sociokulturella teorin, så som den beskrivs av Säljö (2000), 

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

 

Metod 

Studien har genomförts genom insamling av kvalitativ data. Två sessioner av 

fokusgrupppsintervjuer med lärare på en högstadieskola ligger till grund för insamling av 

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

Det finns enligt lärarna ett värde i att bygga en stark relation till eleven för att underlätta i 

skolsituationen. Individuella anpassningar, exempelvis alternativa redovisningsformer, tas 

gärna fram efter behov och i dialog med eleven själv. Det framkommer att lärarna föredrar 

generella anpassningar, så som en gemensam rutin för lektionens uppstart och presentation av 

arbetsgången. Principen om lika värde och bibehållna förväntningar på eleven, i kombination 

med lärarnas höga arbetsbelastning, gör att de väljer att tona ner betydelsen av 

funktionsnedsättningen och rikta insatser till gruppen. Detta förhållningssätt stämmer väl 

överens med det som tidigare forskning beskriver som autentisk inkludering där olikhet är 

normen och ingen elev ska behöva känna sig avvikande. Samtidigt finns en antydan att lärarna 

inte använder sig av metoder som tidigare forskning framhäver som betydelsefulla för elever 

med autism, exempelvis visuellt stöd och stödstrukturer, instructional scaffolding och 

metakognitiva strategier. Lärarna uttrycker att arbetet med flera elever i behov av stöd är 

betungande och att de inte alltid upplever att de får tillräckligt stöd av skolledningen. Om 

kompetensutveckling ska kännas meningsfull bör den ges parallellt med undervisning av elever 

med autism, gärna i reflektionsgrupper. Behovet av kompetensutveckling framstår som störst 

inom området för det sociala samspelet hos elever med autism.  

 

Specialpedagogiska implikationer 

Skolledningen ansvarar för att det bedrivs ett systematiskt kvalitetsarbete för en tillgänglig 

lärmiljö. Då kan det också bli nödvändigt med kompetensutveckling av lärare gällande autism, 

och inte enbart generella anpassningar och differentierad pedagogik utifrån ett relationellt 

perspektiv. Specialpedagogens kompetens behövs för att tillsammans med rektor leda 

utvecklingsarbetet samt för att vara en kvalificerad samtalspartner i samarbetet med lärare. 

 

Nyckelord 

Autism, framgångsfaktorer, förutsättningar, inkludering, lärares inställning, sociokulturell 

teori. 
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Inledning 

Enligt skollagen ska elever med funktionsnedsättning som inte når upp till kunskapskraven ges 

stöd i syfte att så långt det är möjligt kompensera för funktionsnedsättningens konsekvenser (3 

kap. 3 § SFS 2010:800). I möjligaste mån ska detta stöd ges inom elevens ordinarie 

undervisningsgrupp men om det finns särskilda skäl kan stödet ges utanför denna grupp (3 kap. 

11 § SFS 2010:800). Det råder delade meningar om huruvida de särskilda 

undervisningsgrupperna främjar eller försvårar för dessa elever. Elever med autism kan uppleva 

fördelar med undervisning i ett litet sammanhang i en lugn miljö, något som förstås kan 

underlätta inlärningssituationen. Såväl svensk som internationell forskning visar emellertid att 

elever som ingår permanent i segregerad undervisning påverkas negativt när det gäller 

måluppfyllelse och självuppfattning (Skolverket 2015). Samtidigt som styrdokumenten 

förordar inkludering av elever med funktionsnedsättningar i ordinarie undervisning kvarstår 

svårigheter att säkra en framgångsrik skolgång för dessa elever. När det gäller elever med 

autism påvisar Skolinspektionens rapport (2012) att det saknas tillräcklig kunskap och 

kompetens för att ge rätt slags stöd utifrån individens behov. Även Autism och 

Aspergerförbundets (2018) senaste medlemsundersökning indikerar bristande stöd för elever 

med autism, med en genomsnittlig måluppfyllelse i kärnämnena på 44% och en ökad frånvaro 

på 52%, jämfört med 46% 2016. Medlemmarna uttrycker att frånvaron främst beror på 

bristande autismkompetens hos personalen, bristande anpassningar, bristande anpassning av 

skolmiljön och bristande stöd i lärsituationer och i sociala situationer (Autism- och 

Aspergerförbundet 2016).  

Karolinska Institutet1 har utarbetat Inclusio, ett kartläggningsmaterial som låter skolor 

skatta sin verksamhet utifrån förmåga att organisera lärmiljön för elever med neuropsykiatriska 

funktionsnedsättningar (NPF). I den senaste kartläggningen (2018) svarade en av tjugo lärare 

”ja” på frågan om de anser sig förberedda på arbetet med elever med NPF från sin 

lärarutbildning och tre av tjugo att de hade någon form av kompletterande högskoleutbildning 

om NPF. Som ett led i förbättringen av insatser kring dessa elever har KIND utvecklat 

skolprojektet ”Skolan som en plats för lärande, utveckling och framgång”, i syfte att öka 

användningen av evidensbaserade arbetsmetoder. För skolledare, pedagoger och personal inom 

elevhälsan arrangeras NPF-skoldagarna med föreläsningar och utbildning.   

                                                 
1Center of Neurodevelopmental Disorders at Karolinska Institutet (KIND). 
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Ett förnyat fokus har riktats på NPF sedan 2015 då tillägget bristande tillgänglighet infördes i 

diskrimineringslagen (1 kap. 4 § SFS 2008:567), vilket inom skolan innebär att elever med 

funktionsnedsättning inte får det stöd de behöver för att komma i en jämförbar situation med 

personer som inte har funktionsnedsättning. Detta lagstiftades efter det att Sverige förbundit sig 

att följa FN:s konvention om rättigheter för personer med funktionsnedsättning. Lagen 

förnyades även 2017 då samtliga diskrimineringsgrunder omfattas när det gäller att vidta aktiva 

åtgärder för att arbeta främjande och förebyggande för att motverka diskriminering och 

bristande tillgänglighet, något som ska ske i fyra steg med krav på dokumentation (ibid.). Flera 

myndigheter och organisationer arbetar rådgivande och utvecklande kring frågan om 

tillgänglighet2. Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) och Skolverket har under 

föregående år tagit fram utbildningsmaterial i syfte att utveckla tillgänglighet och anpassningar 

för elever med NPF. Medan SPSM fått i uppdrag att utarbeta ett så kallat värderingsverktyg 

som skolorna kan använda sig av för att kartlägga graden av tillgänglighet3, erbjuder Skolverket 

(2017) ett kompetensutvecklingsmaterial kring specialpedagogik, utifrån två så kallade 

lärmoduler, i syfte att öka grundskollärares kompetens när det gäller att anpassa för elever i 

behov av stöd. I Skolverkets nationella studie av skolors tillgängliga lärmiljöer poängteras 

specialpedagogisk kompetens som en grundläggande förutsättning i detta arbete, där 

yrkeskategorierna specialpedagoger och speciallärare representerar denna kompetens.   

Det faktum att Skolverkets satsning för utveckling av den specialpedagogiska kompetensen 

handlar om inkludering av elever i behov av stöd, utifrån det relationella perspektivet, har väckt 

debatt bland dem som förespråkar riktad kompetens kring NPF med tydliga pedagogiska 

metoder i fokus. Föräldranätverket Barn i Behov är missnöjda och menar att Skolverkets 

moduler inte ger tillräckligt stort utrymme åt forskning inom NPF; kritik riktas mot att 

materialet utgår från tanken att inkludering är både medel och mål, att lärare förväntas diskutera 

sig fram till fungerande lösningar för elever med NPF. Enligt föräldranätverket fäster 

Skolverket för stor vikt vid betydelsen av lärarnas relationella förmåga, medan de borde 

applicera tillgänglig forskning och beprövade metoder för dessa elever. Nätverket reagerar även 

på den skepsis mot diagnostisering som de anser genomsyrar materialet (Svd.se 1 jan 2018). 

Skolverket möter kritiken öppet och förtydligar att materialet inte ska misstolkas som avsaknad 

                                                 
2 Autism och Aspergerförbundet, Riksförbundet Attention, Myndigheten för delaktighet för att nämna 

några. 
3 Materialet utgår från fyra huvudområden: förutsättningar för lärande (trygghet, delaktighet, 

kommunikation m.m.), den sociala miljön (gemenskap, begripligt sammanhang m.m.), den 

pedagogiska miljön (strategier, olika sätt att lära, hjälpmedel m.m) och den fysiska miljön (den 

visuella miljön, ljudmiljön m.m) (SPSM 2016).  
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av intresse för specifika metoder, utan att syftet är att lärare ska få specialpedagogiskt stöd att 

utforska och fördjupa sig på området utifrån det kollegiala lärandet, en modell som har stöd i 

forskning (Svd.se 5 jan 2018). Vidare hänvisar Skolverket till samarbetet med SPSM som också 

erbjuder ett konkret material kring funktionsnedsättningar. Det råder ingen tvekan om att 

intresse finns för utökad kompetens inom NPF, något som befästs genom 

utbildningsdepartementets beslut att införa detta inom speciallärar- och specialpedagog-

utbildningen med början hösten 2018 (Utbildningsdepartementet 2017).  

Min egen erfarenhet, som lärare, specialpedagog och nära anhörig till en person med autism 

i grundskoleåldern, bekräftar behovet av kunskap och kompetens för att möta elever med NPF. 

Flertalet lärare jag mött visar på stor nyfikenhet och beredvillighet att utvecklas på området. I 

genomgången av tidigare forskning fann jag en betoning på faktorer så som lärares utbildning, 

struktur och förutsägbarhet, tydligt kommunicerade mål och förväntningar och lärarens relation 

till eleven. Det är emellertid först när lärare får arbeta i en skolkultur där skolledning, elevhälsa 

och lärare har en gemensam uttalad vision om inkludering som denna kan förverkligas. Linton 

(2015) belyser dessa faktorer i sin avhandling och påtalar även 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 irländsk studie (Young, McNamara & Coughlan 2017) pekar på flera förutsättningar för så 

kallad autentisk inkludering, som inte bara innebär en förflyttning av eleven till ett ordinarie 

sammanhang, av vilka några som nämns är: lärares positiva inställning till och tro på 

inkludering, kunskap om autism, tid, resurser, omgivande stöd och att anpassa sin undervisning 

till elevens behov. En lämplig utgångspunkt för vidare utveckling av dessa aspekter är mer 

djupgående förståelse av lärarnas perspektiv på 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 et al., s 

2).  
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Syfte 

Studiens syfte är att undersöka lärares förutsättningar i arbetet med att inkludera elever med 

autism i ordinarie undervisning i grundskolan. Fokus för studien är följaktligen lärarnas 

perspektiv och uppfattning snarare än ett försök att objektivt undersöka verkliga förhållanden i 

undervisningssituationen.  

Preciserade frågeställningar 

1. Vilka utmaningar uppfattar lärarna att de möter i undervisningen när det gäller att inkludera 

elever med autism?  

2. Kan lärarna identifiera några möjliga framgångsfaktorer utifrån sin egen erfarenhet?  

3. Hur uppfattar lärarna skolans organisatoriska förutsättningar när det gäller inkludering av 

elever med autism? 

Definition av centrala begrepp 

Under nedanstående rubriker definieras innebörden i de centrala begrepp som finns med i 

frågeställningarna. Begreppen autism och inkludering behandlas vidare under rubriken Tidigare 

forskning då en djupgående förståelse av dessa är en förutsättning för en senare analys av 

studiens resultat. 

Autism 

Beteckningen autism avser i denna studie elever diagnosticerade med denna 

funktionsnedsättning i kombination med en normalbegåvning. Före införandet av DSM-5 2013 

(Autism & Aspergerförbundet 2015) kallades denna form inom autismspektrat för Asperger’s 

syndrom, autism, autismspektrumtillstånd eller högfungerande autism.  

Inkludering 

Begreppet inkludering används utifrån den individorienterade definitionen, där den enskilda 

elevens situation är i fokus. Om eleven trivs i skolan, är socialt delaktig i den utsträckning de 

önskar vara det och är delaktiga i lärandet och tillägnar sig kunskap, kan man säga att individen 

är inkluderad (Nilholm & Göransson 2014).  
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Organisatoriska förutsättningar 

Med organisatoriska förutsättningar menas mer än verksamhetens yttre struktur, så som 

resursfördelning, professioner på skolan, rutiner kring föräldrasamverkan och styrdokumentens 

uppdragsbeskrivning. Scherp och Scherp (2007) skriver om den lärande organisationen som 

inbegriper inifrånmotivation och inifrånstyrning, med djupare förståelse, meningsskapande och 

delaktighet som utgångspunkt för verksamhetens förbättringsarbete. Enligt Ahlberg (2013) är 

det viktigt att den specialpedagogiska verksamheten står i nära förbindelse med 

skolutvecklingsarbetet på den lokala skolan eftersom ”[specialpedagogikens] uppdrag är att 

skapa villkor och förutsättningar som befrämjar alla elevers lärande” (s 94). Här har 

skolledningen en viktig roll eftersom det pedagogiska ledarskapet vilar här och rektor sätter 

ramarna för skolans förbättringsarbete.4 Med tanke på att skolutvecklingsarbete grundar sig på 

både explicita och implicita faktorer för framgång, behandlas i denna studie även frågor som 

skolledarskap, skolkultur, kommunikation och samarbete. Enligt Berg (2003) fungerar 

skolkultur som ett osynligt regelverk vilket informellt präglar en skolas vardag. Det finns ett 

outnyttjat ”frirum” på skolan, mellan inre gränser, som märks i vardagsarbetet på skolan, och 

yttre gränser för vad som är tillåtet enligt stat och samhälle. Som en följd härav blir 

upptäckandet av skolkulturen och utnyttjandet av detta ”frirum” nyckeln till framgång i ett 

skolutvecklingsarbete.  

 

  

                                                 
4 ”Skolledningen spelar en nyckelroll i skolans förnyelsearbete. Ökad uppmärksamhet har ägnats forskning kring 

skolledning och skolledarens betydelse för skolbaserad innovation och för bestående förändringar. Man har 

kommit fram till att ingenting i det långa loppet är möjligt utan rektors samtycke, stöd, initiativ eller tolerans för 

alternativa sätt att förnya den egna skolan” (Uwe Hameyer i Berg & Scherp 2003, s 229). 
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Tidigare forskning 

En genomgång av tidigare forskning kring framgångsfaktorer och utmaningar i arbetet med att 

inkludera elever med autism förutsätter en kunskapsöversikt över de delar av diagnosen som 

kan skapa svårigheter. Vidare behövs en fördjupad förståelse av inkludering för att ge begreppet 

rättvisa och problematisera konsekvenser i skolsituationen när vi applicerar ordet i olika 

sammanhang.  

Autism 

Arv eller miljö 

Hejlskov Elvén, Veje och Beier (2012) diskuterar skillnaden i synsätt på utvecklingsrelaterade 

funktionsnedsättningar, där den ena ytterligheten förklarar diagnostiska symtom med 

miljömässiga faktorer, medan den andra ytterligheten tar sin utgångspunkt i ärftliga faktorer. 

Den förra har blivit populär i USA, men märks alltmer även i Sverige, genom behavioristiska 

behandlingsmodeller där företrädare ägnar sig åt att korrigera symtom och olämpliga beteenden 

eftersom man menar att människor lär sig genom bekräftelse eller bestraffning. Den andra 

ytterligheten, exempelvis representerad av Uta Frith’s forskning om dyslexi, menar att 

”genetiska faktorer påverkar hjärnans strukturella utveckling, vilket påverkar hjärnans funktion, 

som påverkar vilka förmågor man får” (Hejlskov Elvén et al. 2012, s 57). Idag har forskningen 

kommit fram till en kompromiss som får stor betydelse för alla som möter och arbetar med 

dessa barn och ungdomar: ”Ärftliga faktorer innebär en större sårbarhet för miljön” (Hejskov 

Elvén et al. 2012, s 59). Vi måste helt enkelt göra anpassningar — faktorer i miljön som vi kan 

påverka — för att höja funktionsnivån hos barnet och på så sätt kompensera för medfödda 

svårigheter.  

Kompensation och kravanpassning 

Diagnostisering är inte nödvändig för extra anpassningar eller särskilt stöd, men är nödvändiga 

för medicinsk behandling och vägledande när det gäller övergripande pedagogiska ramar. 

Medan Hejlskov Elvén (2012) väljer att diskutera kompensation och kravanpassning utifrån de 

beskrivande symtom som följer med utvecklingsrelaterade funktionsnedsättningar, och som 

ibland är överlappande mellan exempelvis ADHD och autism, utgår Jensen (2017) från de olika 

funktioner som ofta är nedsatta. Oavsett om vi talar om beskrivande symtom eller nedsatta 
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funktioner blir följden densamma, nämligen att vi behöver bli bättre på att förstå 

konsekvenserna av elevens svårigheter för att kunna ta fram lämpliga verktyg som ger stöd 

kring en viss förmåga (Hejlskov Elvén et al. 2012; Jensen 2017). Att pedagoger blir bättre på 

att förstå vanliga följder av autism, med individuella variationer, är en förutsättning för att de 

ska bli bra på att ”ge stöd som syftar till att så långt som möjligt motverka 

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

Diagnosbeteckningar och prevalens 

Den senaste versionen av den amerikanska diagnosmanualen, DSM-5, publicerades 2013. I den 

svenska översättningen från 2014, kallad Mini-D 5, används beteckningen diagnos inom 

autismspektrum eller autism för alla grader av diagnosen5. Eftersom förändringen är relativt ny, 

och vi i skolan möter elever som fått sin diagnos före 2013, förekommer fortfarande de gamla 

beteckningarna autistiskt syndrom, Asperger’s syndrom, autism eller autismspektrumtillstånd 

för att nämna några (Autism & Aspergerförbundet 2015). Det är stora individuella skillnader 

hos personer med autism, med tanke på variation inom svårigheter relaterade till de olika 

diagnoskriterierna, intellektuella förutsättningar, personlighet och eventuell tilläggsdiagnos så 

som exempelvis ADHD, intellektuell funktionsnedsättning eller språkstörning6 (ibid.). Statistik 

på prevalens av autism indikerar en markant ökning under det senaste decenniet, från ca 1% år 

2000 till 2,5% av befolkningen i Europa, Amerika och Asien. Förklaringen härleds inte till en 

egentlig ökning av symtomen bakom autism, av miljömässiga eller biologiska orsaker, utan 

förändringar i diagnoskriterier med DSM-5 samt ökad medvetenhet i samhället (Lundström 

2017).  

Förhållandet mellan pojkar och flickor med autism är ojämnt. I en debattartikel publicerad 

i Läkartidningen (Bühler et al. 2017) skriver ett flertal psykologer om under- eller 

feldiagnostisering av flickor med NPF, främst autism. Inte sällan felbedömer man flickors 

symtom på autism eller ADHD-problematik som ångest, depression, inlärningssvårigheter eller 

familjerelaterade problem. Enligt DSM-5 behöver det framgå att den sociala förmågan är 

nedsatt i relation till omgivningens krav, något som kan bli missvisande när flickor tenderar att 

                                                 
5 Den engelska termen är Autism Spectrum Disorder och förkortningen ASD kan användas även på 

svenska. Det kan vara bra att känna till att beteckningen autism eller klassisk autism tidigare använts 

för dem som även hade intellektuell funktionsnedsättning. Idag skrivs ett tillägg till diagnosen om det 

samtidigt finns en intellektuell funktionsnedsättning eller inte (Jensen 2017).  
6Även om autism inte räknas som en sjukdom används begreppet komorbiditet eller samsjuklighet. En 

annan förändring med DSM-5 var att möjliggöra samtida diagnoser, med hänsyn till specifika 

svårigheter (Constantino & Charman 2016) 
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dölja sina svårigheter med inlärda strategier.7 Gould (2016) menar att kriterier för autism 

maskeras av flickors mer könsstereotypiska specialintressen, uttryck av mer livlig fantasi samt 

förmåga att imitera sociala koder som en följd av omgivningens högre krav på flickors sociala 

kompetens.  

Diagnoskriterier 

Enligt DSM-5 finns två överordnade huvudkriterier som måste uppfyllas: 

 begränsning i social kommunikation och socialt samspel,  

 begränsade repetitiva beteenden, intressen och aktiviteter. 

 

Ett nytt (icke-obligatoriskt) kriterium inom det andra området är under- eller överkänslighet för 

sinnesintryck eller ovanligt intresse för vissa sensoriska stimuli i omgivningen. Förutom 

kriterierna ovan ska symtomen ha funnits sedan barndomen, orsaka svårigheter i vardagen och 

inte förklaras bättre av intellektuell funktionsnedsättning. Dessutom finns svårighetsgrader på 

tre nivåer inom respektive huvudområde (Autism & Aspergerförbundet 2015).  

Personer med autism har ett annorlunda sätt att tänka. Det går att peka på vissa 

gemensamma kognitiva funktioner som förklarar typiska svårigheter, men det kan inte nog 

betonas att individuella skillnader finns och att en annorlunda hjärna också medför styrkor som 

vi behöver ta vara på (Hejlskov Elvén et al. 2012; Sjölund 2017). Fyra kognitiva funktioner 

som ligger bakom svårigheterna inom diagnoskriterierna ovan är central koherens, Theory of 

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

Theory of Mind 

Theory of Mind, eller mentalisering, innebär förmåga att tänka sig in i andras tankar, känslor, 

önskningar och avsikter, sådant som krävs för att vi ska förstå deras beteende och räkna ut vad 

de ska göra härnäst. Även om detta också har med empati att göra så är det felaktigt att tro att 

personer med autism saknar denna förmåga helt; tvärtom så är de inte sällan mycket känsliga, 

något som kan förklaras av affektsmitta eller svårigheter att skilja på sina egna och andras 

känslor (Hejlskov Elvén et al. 2012). Däremot finns svårigheter att tolka den andres känslor och 

tankar, något som är nödvändigt i all social kommunikation och beroende av inte bara språket 

utan icke-verbala signaler som tonfall, kroppsspråk och ansiktsuttryck (Carlsson Kendall 2015). 

Vanliga konsekvenser av bristande Theory of Mind är: tendens att tolka det andra säger 

                                                 
7I debattartikeln poängteras också riskerna som medföljer flickors kamp att passa in, något som är så 

energikrävande att det i vuxen ålder kan leda till utmattningsdepression (Bühler et al. 2017). 
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bokstavligt, risk att bli betraktad som respektlös till följd av svårigheter att tolka regler i det 

sociala samspelet, egocentriskt fokus på specialintresset i samtal med andra, överdriven ärlighet 

och svårigheter att lösa problem eller konflikter. Även personer med autism kan utvecklas inom 

området Theory of Mind, men dessa förmågor måste övas upp med medvetna kognitiva 

strategier, något som kräver stor mental ansträngning (Atttwood 2011). 

Central koherens 

Central koherens handlar om att kunna se helheten, att uppfatta och förstå kärnan i ett 

informationsflöde och sovra det som är överflödigt i en situation. Om man hela tiden ser 

detaljerna blir det svårt att se ett mönster och en mening med saker som händer i omgivningen, 

något som kan förklara talanger där framgång bygger på detaljseende och noggrannhet, eller 

svårigheter eftersom tillvaron kan te sig fragmentarisk, obegriplig och därmed otrygg (Hejlskov 

Elvén et al. 2012; Attwood 2011). Den sociala samvaron är styrd av en mängd outtalade regler 

som förutsätter förmåga att se kontexten, sammanfatta den viktigaste informationen och 

generalisera (Carlsson Kendall 2015; Sjölund 2017). Detta område innefattar även förmåga att 

se orsak och verkan och förstå konsekvenser; kan du inte ta med dig det centrala ur ett 

sammanhang kan du inte heller förutse konsekvenser som kräver att du kan generalisera från 

en situation till en annan (Hejlskov Elvén et al. 2012). Således är det inte svårt att förstå varför 

personer med autism ofta inför strikta rutiner och ritualer eller uppträder med rigiditet kring 

regler — beteenden som egentligen är strategier för att skapa ordning och förutsägbarhet i en 

annars svårbegriplig och kaotisk tillvaro (Attwood 2011).  

Exekutiva funktioner 

Exekutiva funktioner styrs av pannloben och är de kognitiva förmågor som möjliggör sådant 

som planering, organisering, arbetsminne, uppmärksamhet, generalisering, flexibilitet, 

tidsuppfattning och impulskontroll — med andra ord flera av de nödvändiga resurser som 

tillsammans agerar som hjärnans verkställande direktör vid allt målinriktat beteende (Attwood 

2011; Falkmer 2009; Hejlskov Elvén et al. 2012). I vardagen innebär bristande exekutiva 

förmågor exempelvis svårigheter att tänka ut alternativa lösningar på problem, att skifta 

uppmärksamhet från en aktivitet till en annan, att hålla information i arbetsminnet medan man 

löser ett problem och att undertrycka en reaktion i en stressig, förvirrande eller överväldigande 

situation (Attwood 2011).  
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Annorlunda perception 

Annorlunda perception kan yttra sig som under- eller överkänslighet för olika sinnesintryck. 

Sensorisk överkänslighet kan betyda att man är ljud- eller ljuskänslig, känslig för olika smak 

och konsistens eller signaler mot kroppen. Man kan vara underkänslig mot smärta eller kyla 

eller ha svårt att habituera, det vill säga vänja sig vid och stänga ute sinnesintryck som är 

oväsentliga så som ljudet av ens egen andning eller kläderna mot kroppen eller urskilja 

relevanta röster i rummet och ignorera övriga (Hejlskov Elvén et al. 2012). Faktum är att denna 

aspekt av autism, nämligen annorlunda perception, för många leder till stress och upplevs som 

det svåraste hindret i vardagen (Falkmer 2009).  

Nedsatta förmågor i relation till kunskapskraven 

Skolverkets rapport (2016) om tillgängliga lärmiljöer undersöker sambandet mellan den ökande 

andelen elever som inte uppnår kunskapskraven för ämnena och de förmågor som ofta är 

nedsatta vid NPF. Medan det i tidigare läroplaner fästes större vikt vid faktakunskaper, bedöms 

i Lgr11 förmåga att resonera, analysera och argumentera. Dessa är centrala förmågor i Lgr11 

och kräver förmågor inom områdena Theory of Mind, central koherens och exekutiva 

funktioner (Gårlin 2017; Skolverket 2016). När speciallärare, specialpedagoger och rektorer 

intervjuats angående kunskapskraven i förhållande till NPF uppgav 68% av specialpedagogerna 

och speciallärarna, och 53% av rektorerna, att kunskapskravens omfattning är ett mycket eller 

ganska stort hinder i skolans arbete för att motverka funktionsnedsättningens konsekvenser 

(Skolverket 2016). Skolverkets undersökning behandlar dock inte frågan om huruvida 

kunskapskraven verkligen är för omfattande eller om skolornas arbete med extra anpassningar 

och särskilt stöd är bristfälligt (Skolverket 2016; Gårlin 2017). Att det finns brister i extra 

anpassningar och särskilt stöd generellt är något som Skolinspektionen upprepade gånger 

påvisat (Skolverket 2016).   

Inkludering 

Historisk tillbakablick 

Hjörne och Säljö (2013) skriver att redan på 40-talet diskuterades en skola för alla som ett led 

i ett reformarbete med målet att möjliggöra fortsatta studier efter den obligatoriska skolan, 

oavsett social klass eller förmåga. Samtidigt ansågs det självklart i efterkrigstidens 

skolutredning och senare i den första nationella läroplanen Lgr 62 att det var nödvändigt, för 
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individen och samhället, att hitta olika former av särskiljande lösningar. Att skolpolitiken redan 

då byggde på till synes motsägelsefulla idéer var tydligt, nämligen tanken om att integrering 

måste ske genom att segregera och kompensera för svårigheter (ibid.). Även om kritik växte 

mot en segregerad skola, och studier på 70-talet påvisade negativa konsekvenser av så kallade 

specialklasser, var det inte förrän Lgr 80 infördes som det poängterades att stödåtgärder bör 

ske, om det inte rör sig om mycket stora svårigheter, inom den ordinarie undervisningsgruppen 

(Ahlberg 2013). Ett viktigt framsteg på 90-talet var den förändrade synen på elevers svårigheter 

från att ha härletts till individen till att också relatera till omgivningen, något som sammanföll 

med specialpedagogutbildningens instiftande. Till skillnad från speciallärare skulle 

specialpedagoger ha ett bredare fokus, inte enbart riktat mot eleven, utan med uppdrag att 

handleda lärare och samordna insatser kring eleven. Ahlberg (2013) pekar på likheterna mellan 

Lgr 94 och Lgr 11 när det gäller särskild hänsyn till elevers olika förutsättningar och behov. 

Begreppet inkludering nämns inte i läroplanen och det uttrycks inte hur stödet ska utformas, 

bara att det måste finnas.    

Från integrering till inkludering 

Begreppet integrering, som introducerades på 60-talet, kom senare att ifrågasättas eftersom 

åtgärden att integrera någon föregås av underliggande budskap om att vissa, avvikande elever, 

varit segregerade. Medan integrering är ett försök att låta eleven ingå i det vanliga 

sammanhanget igen, skulle det nya begreppet inkludering föra med sig ett nytt ideologiskt 

synsätt inom specialpedagogiken. Ahlberg belyser den strukturella förändringen som skulle 

komma att skifta fokus från individen till omgivningen: ”Ett sätt att beskriva skillnaderna är att 

inkludering står för system- och organisationsförändring medan integrering berör individens 

anpassning till rådande förhållanden” (Ahlberg 2013, s 26). Internationella initiativ till en 

likvärdig utbildning för alla togs under 90-talet och 2000-talet, när man sett att det faktiskt inte 

till största delen berodde på länders bristande resurser, snarare politisk ovilja, när grupper av 

människor exkluderades från utbildning (Persson 2013). En sådan internationell sammankomst 

som kommit att få stor genomslagskraft inom specialpedagogiken var The World Conference 

on Special Needs Education i Spanien 1994.  I Salamancadeklarationen fästs stor vikt vid 

begreppet inkludering, som i sin grundläggande betydelse utgår från att barn är olika och skolan 

måste anpassas så att alla passar in, inte tvärtom (Ahlberg 2013).  
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Visserligen är Salamancadeklarationen ett uttryck för ett antal länders politiska 

ståndpunkter8, och inte ett juridiskt bindande dokument, men det vilar på FN:s konvention om 

alla barns rätt till utbildning, oavsett bakgrund eller förutsättningar. Betoningen på det naturliga 

och önskvärda i människors olikhet lyfts fram redan i denna deklaration. Att skolorna måste ta 

sitt ansvar och välkomna alla, med fokus på var och ens styrkor, är grundläggande för 

samhällets kamp mot diskriminering: ”Alltför länge har personer med funktionshinder 

betraktats av ett samhälle som har koncentrerat sig mer på deras svårigheter än på deras 

möjligheter” (Svenska Unescorådet 2006, s 16). Förutom värnandet om individens rättigheter 

är det också en fråga om samhällsnytta; om barn och ungdomar får mötas och lära sig av 

varandras olikheter kommer de också utvecklas i demokratisk anda (Persson 2013)9. UNESCO 

har en viktig roll i utvecklingen av inkluderande utbildning och påbörjade år 2000 utarbetandet 

av ett resursmaterial kallat Open File on Inclusive Education, som en inspirationsbank för 

länders beslutsfattare (ibid). Vidare har svenska Unescorådet tagit fram Riktlinjer för 

inkludering, i syfte att ”ge information och ökad medvetenhet […] och att tjäna som en 

utgångspunkt för diskussioner […] med målsättningen att ge tillgänglighet för ALLA elever” 

(Svenska Unescorådet 2008, s 12). Inkludering definieras som en process med målet att alla 

elever får vara delaktiga, med hänsyn tagen till olika behov och där mångfald välkomnas 

(Ahlberg 2013). Inom skriften vänder författarna sig till utbildningsplanerare och beslutsfattare 

med konkreta verktyg att använda som måttstock när man planerar för en inkluderande skola. 

De indikatorer som avgör huruvida en skola är inkluderande eller ej baseras på ett Index för 

inkluderande skolgång, ett gediget material framtaget av Centre for Studies on Inclusive 

Education: 

1.1 Elever har rätt att delta i alla ämnen och verksamheter. 

1.2 Undervisning och lärande planeras med alla elever i åtanke. 

1.3 Läroplanen utvecklar förståelsen och respekten för olikheter. 

1.4 Alla elever deltar i lektionerna. 

1.5 En mängd undervisningsstilar och strategier används. 

1.6 Eleverna upplever framgång i sitt lärande. 

1.7 Läroplanen syftar till att utveckla förståelsen för de olika 

kulturerna i samhället. 

1.8 Eleverna deltar i systemen för bedömning och betygsättning. 

1.9 Svårigheter i lärandet ses som möjligheter att utveckla metoderna. 

(Svenska Unescorådet 2008, s 47). 

                                                 
8 På mötet var 92 regeringar representerade (Svenska Unescorådet 2006). 
9 Persson benämner denna del av inkluderande skola som socialt berättigande, vid sidan om det 

pedagogiska och ekonomiska berättigandet (Persson 2013, s 60). 
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Definitioner av inkludering 

Nilholm och Göransson (2014) analyserar inkluderingens olika dimensioner i en 

forskningsöversikt där de menar att begreppet fått alltför vag innebörd när det idealiserats, något 

som även lett till felaktig användning för att beskriva i princip all undervisning. I ett 

inkluderingsarbete blir det väsentligt att avgränsa och klargöra vilken innebörd som avses och 

även ställa det i relation till skolans styrdokument. Det radikala perspektivet på inkludering 

skulle innebära en upplösning av skillnaden mellan pedagogik och specialpedagogik, helt utan 

särskiljande lösningar eller fokus på elevers svårigheter, där alla former av olikhet ses som en 

tillgång. Därifrån finns olika tolkningar som mer eller mindre accepterar särskiljande lösningar, 

men som har det gemensamt att de strävar mot en skola där elever känner sig socialt och 

pedagogiskt delaktiga. I den gemenskapsorienterade definitionen fästs stor betydelse vid 

elevers vi-känsla, en tolkning som förutsätter aktiviteter så som grupparbete där elever har 

gemensamma mål, och självklart demokratiska processer på olika nivåer i skolan.  

Den svenska skolan utmärks av den individorienterade definitionen, där den enskilda 

elevens situation är i fokus. Om eleven trivs i skolan, är socialt delaktig i den utsträckning de 

önskar vara det och är delaktiga i lärandet och tillägnar sig kunskap, kan man säga att individen 

är inkluderad. Till skillnad från den gemenskapsorienterade definitionen säger detta ingenting 

om det gemensamma eller gruppsamhörigheten10. Visserligen förekommer inte begreppet 

inkludering i de svenska styrdokumenten, men andemeningen finns där, och Sverige har anslutit 

sig till FN:s konvention om rättigheter för personer med funktionsnedsättning, vilken innehåller 

begreppet. Skollagen uttrycker olika nivåer av uppdrag: kunskapsuppdraget, fostran till 

demokrati, uppdraget att ge alla elever möjlighet att lära sig och utvecklas, med hänsyn tagen 

till skillnader i förutsättningar och kompensation för olika förmågor samt uppdraget att utveckla 

personliga egenskaper. Nilholm och Göransson (2014) menar att det finns en problematik i 

dessa uppdrag, delvis med tanke på bristande prioritering av målen, men även för att vissa mål 

står i direkt motsats till varandra11. Det som märks i diskussionen om skolan, såväl i medier 

som bland politiker, rektorer, lärare och forskare, är att kunskapsuppdraget överordnas övriga 

uppdrag i skollagen, vilket förstärks i effektivitetsforskning och ständiga resultatmätningar. 

Därmed inte sagt att insikter om vilka undervisningsmetoder och arbetssätt som gynnar elevers 

kunskapsutveckling är av ondo. Det är dock viktigt att förhålla sig kritisk och förstå att 

                                                 
10 Den gemenskapsorienterade definitionen förutsätter de aspekter som ingår i den individorienterade 

definitionen (Nilholm & Göransson 2014). 
11 Som exempel nämns det potentiellt motsägelsefulla i att varje elev ska känna lust att lära och nå upp 

till vissa kunskapskrav (Nilholm & Göransson 2014, s 39).  
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framgång mot ett mål samtidigt kan ge motsatt effekt på ett annat mål och att gynnsamma 

effekter i en viss miljö och kultur kan ge andra effekter i ett annat sammanhang. Som exempel 

på motsättning mellan mål kan nämnas svårigheten att nå upp till kunskapskrav som är för högt 

ställda, något som riskerar att leda till en känsla av utanförskap hos individen.  

Specialpedagogiska perspektiv 

Balansgången mellan det sociala och det individuella är naturlig för all mänsklig verksamhet 

och det faktum att vi har ett betygssystem ger visst företräde åt den individorienterade 

definitionen av inkludering. Nilholm och Göransson (2014) hävdar att möjlighet finns att 

komma långt i strävan mot en mer inkluderande skola om man försöker nå målen som uttalas i 

läroplaner och skollag. Än så länge finns det kompensatoriska uppdraget inbyggt i 

skolsystemet, vilket utgår från att elever i behov av stöd har vissa svårigheter som vi behöver 

kompensera för. När vi konstaterat detta kan fokus riktas mot olika sätt att öka graden av 

inkludering gällande acceptans av elevers olikhet samt social och pedagogisk delaktighet. Den 

specialpedagogiska forskningen utgår från olika perspektiv, där det kompensatoriska 

perspektivet härleder svårigheter till individens brister, medan det kritiska perspektivet 

förlägger problemen helt och hållet till omgivningen och skolan (Nilholm 2007). En 

kompromiss är det perspektiv som genomsyrar speciallärar- och specialpedagogutbildningarna, 

nämligen systemperspektivet som rör sig över nivåerna individ-, grupp- och skolnivå för att 

beskriva svårigheter. Nilholm (2007) lägger fram det så kallade dilemmaperspektivet, baserat 

på tanken att det finns motsättningar inbyggda i skolsystemet som inte går att lösa. Utifrån detta 

perspektiv blir vi medvetna om risker med att å ena sidan beskriva elever med NPF som 

avvikande och helt olika övriga elever och å andra sidan inte ens upptäcka att elever behöver 

stöd. Det kan också gälla dilemmat med att göra eleven delaktig i klassens gemenskap samtidigt 

som eleven gynnas av stöd i mindre grupp. Persson (2013) problematiserar frågan om 

specialpedagogiska stöd, vem som egentligen behöver på vilket sätt det bäst utnyttjas. I nuläget 

ser författaren att ”[elevers] olikheter och därmed behovet av differentiering medför att vissa 

elever anses behöva speciell undervisning” (Persson, s 149). Det är som om själva 

heterogeniteten i sig utgör ett problem som nödvändiggör specialpedagogiska insatser. Att 

istället planera in differentiering i undervisning och innehåll12 från början vore mer naturligt, 

något som förstås ställer höga krav på läraren och arbetslaget och förutsätter specialpedagogiskt 

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

                                                 
12 Pedagogisk differentiering, till skillnad från organisatorisk differentiering som exempelvis 

nivågruppering innebär (Persson 2013, s 151). 
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autism, refererar till europeiska studier av inkluderande verksamheter13, vilka har följande 

karaktäristiska drag: goda relationer, tydliga mål, alternativa tillvägagångssätt, pedagogisk 

differentiering, samlärande och individuellt stöd. 

Didaktiska framgångsfaktorer och utmaningar 

Vi vet att elever med autism är mycket olika varandra, varför det är nödvändigt att skolan ser 

till individen i utarbetandet av interventioner. Det är vanligt att dessa elever har ojämna 

förmågor, vilket exempelvis kan leda till hög prestation inom något område och stora 

svårigheter inom andra (Sciutto, Richwine, Mentrikoski & Niedzwiecki 2012). Det är riskabelt 

att tro på en specifik metod som en universallösning. Det finns inte en ensam intervention som 

möter behoven hos alla elever med autism, men det finns några olika metoder som tillsammans 

utgör en grund för så kallad bästa praxis (Guldberg 2011; Lynch & Irvine 2009).  

Tydliggörande pedagogik 

I en genomgång av tidigare internationell forskning på området framträder flera gemensamma 

faktorer som tycks bidra till framgång beträffande inkludering av elever med autism. Några av 

dessa ingår i så kallad tydliggörande pedagogik, TEACCH, som utarbetats av psykologen Eric 

Schopler14. Eftersom personer med autism ofta lär sig och förstår omvärlden bättre visuellt än 

auditivt behövs anpassningar och strategier som till stor del presenteras visuellt och som syftar 

till att ”skapa struktur, förutsägbarhet och förståelse för sammanhang” (Sjölund et al. 2017). 

TEACCH är visserligen en av de behavioristiska metoderna som utarbetats i USA, men är mer 

flexibel på så sätt att den tar hänsyn till inlärning som sker spontant utan förutbestämd och yttre 

motivation. TEACCH fokuserar mycket på utveckling av kommunikativa färdigheter och 

personlig självständighet snarare än att förhindra problembeteenden. Det bör emellertid 

påpekas att även denna metod, som är huvudsakligen behavioristisk, har sina begränsningar 

eftersom det alltid finns en risk att det som övas upp i en speciellt anpassad miljö inte 

nödvändigtvis är tillämpbart i andra situationer (Tutt et al. 2006). Några viktiga komponenter 

inom TEACCH är: organisation av den fysiska miljön, en förutsägbar arbets- och 

aktivitetsordning, visuella scheman, rutiner och flexibilitet, arbets- och aktivitetssystem och 

visuellt strukturerade aktiviteter (Sjölund et al. 2017). Flera av de vetenskapliga studier som 

granskats inför denna sammanställning visar på likheter eller överlappande karaktäristiska med 

                                                 
13 European Agency for Development in Special Needs Education 2003; 2005 (Alexandersson 2014). 
14 Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children.  
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det som beskrivs i TEACCH, men olika betoning fästs vid olika framgångsfaktorer och därtill 

kommer ytterligare aspekter så som till exempel anpassning av läroplanen, relationsbyggande 

och lärarens inställning.  

En studie (Cassimos et al. 2015) som undersökt lärares inställning gällande undervisning 

av elever med autism lyfter fram utmaningen i att undervisa elever med autism som ofta är 

introverta och har kommunikativa svårigheter och begränsade intressen, något som skulle bli 

lättare för lärare att hantera om de fick specialiserad utbildning. Viktigt är att lärare är tydliga 

och öppna i sin kommunikation med tydliga mål och förväntningar. En annan studie (Fleury, 

Hedges, Hume, Browder, Thompson, Fallin, El Zein, Klein Reutebuch & Vaughn 2014), som 

intresserar sig för akademiska behov hos tonåringar med autism, visar på sambandet mellan 

bristande förmåga till social interaktion och akademiska svårigheter. Det faktum att elever med 

autism brukar delta mindre aktivt än andra i klassrummet genom att till exempel besvara frågor 

muntligt, jobba med kamrater eller presentera uppgifter för klassen, leder till sämre 

förutsättningar att gå vidare till eftergymnasiala studier. Dessa elever tar sällan egna initiativ 

till sociala och verbala inlärningsmöjligheter. Därför går de ofta miste om möjligheter att erhålla 

värdefull information från sin omgivning. Följaktligen är det avgörande att lärare presenterar 

instruktioner och innehåll explicit, både i sociala inlärningssituationer och gällande akademiskt 

innehåll. Svårigheter med Theory of Mind, central koherens, auditiv bearbetning av information 

och exekutiva funktioner försvårar i flera situationer i skolan så som vid förståelse av språket, 

metakognitiva uppgifter så som att planera en rad aktiviteter, vara mentalt flexibel, reflektera 

och resonera15. Läsförståelse som förutsätter förmåga att ta någon annans perspektiv och att 

läsa mellan raderna är ofta svårt för elever med autism. En viktig intervention är att skapa 

struktur och rutiner runt eleven som ger stöd i att förutse och förstå aktiviteter, scheman och 

förväntningar och på så sätt ökar möjligheten att delta och prestera. Priming är ett sätt att göra 

detta som visat sig vara speciellt effektivt. Då får eleven en kort genomgång av 

undervisningsmaterialet och aktiviteten steg för steg redan på förhand, innan 

klassrumsundervisningen. Vidare innebär explicit undervisning såväl tydliga instruktioner 

gällande kognitiva processer, som behövs för att ta sig an uppgifter, som tydliga förklaringar i 

etapper följt av modellering, guidad övning och flera tillfällen att självständigt tillämpa 

kunskaper och färdigheter. Så kallad instructional scaffolding följer en förutbestämd ordning 

där läraren börjar med att modellera uppgiften medan eleven observerar, för att därefter utföra 

                                                 
15 Forskning visar på att brister i exekutiva funktioner ökar i tonårstiden (Fleury et al. 2014). 
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uppgiften tillsammans med eleverna och slutligen låta eleverna testa på egen hand. Denna 

metod lämpar sig väl för autistiska elever eftersom den är strukturerad, explicit och visuell.  

Socialt samspel 

Att visualisera i så stor utsträckning som möjligt är viktigt inte enbart för att tydliggöra 

kunskapsprocessen i skolans ämnen. Det kan vara nödvändigt att använda visuellt stöd även i 

det sociala samspelet. Social isolering och exkludering är vanliga utmaningar inom autism 

(Sciutto et al. 2012). En kanadensisk studie pekar på att lärare upplever att de har för lite 

kunskap om hur de kan hjälpa 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). 

För att förklara sociala situationer, förebyggande eller i efterhand, kan man använda sig av 

sociala berättelser och ritprat. Ritprata innebär att man ritar medan man kommunicerar kring en 

social situation, ofta för att lösa en konflikt, en metod som utarbetades av autismkonsulenten 

Carol Gray i USA. Metoden har också kommit att kallas för seriesamtal eftersom man kan rita 

enkla streckgubbar med pratbubblor i ett rutsystem så som i serier. Sociala berättelser fungerar 

på liknande sätt men är en uppdiktad berättelse kring exempelvis sociala regler, med eleven 

själv som huvudperson, med en avslutning som tydliggör hur man kan hantera situationen. 

Dessa visuella metoder är tänkta att kompensera för bristande central koherens, Theory of Mind 

och exekutiva förmågor som behövs vid problemlösning och kort arbetsminne (Sjölund et al. 

2017). Detta är förmågor som krävs i ömsesidig kommunikation och förståelse av sociala regler, 

uttalade och underförstådda. Ordningsregler i skolan är inte sällan alltför abstrakta och 

förutsätter ovan nämnda förmågor, så som att visa respekt för andra. Elever med autism har 

även svårt att generalisera, vilket hindrar tillämpning av tidigare erfarenhet på en ny liknande 

situation. Denna så kallade ”dolda läroplan” behöver konkretiseras, gärna visuellt, för att visa 

tydligt hur man kan göra och på så sätt stödja social inkludering genom förståelse för 

förväntningar och händelser i omgivningen (Falkmer 2009). Två studier (Finch et al. 2013; 

Lynch & Irvine 2009) behandlar ett förhållningssätt som kallas ”functional approach”, vilket 

betyder att lärare försöker förstå vilken kommunikativ funktion ett visst utmanande beteende 

fyller för att ge eleven stöd att ersätta beteendet med mer effektiva, verbala sätt att uttrycka sina 

behov. En fördel som framstår är att lärare kan ägna sig åt att utveckla elevens förmågor och 

inte åt att behöva ge tillsägelser.  
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Metagognitiva strategier 

Samtidigt som det är viktigt att läraren underlättar för elever med autism genom att aktivt 

kompensera för bristande förmågor är det viktigt att arbeta tillsammans med eleven med målet 

att öva upp metoder och strukturer som gör eleven alltmer självständig:  

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 gällande kognitiva processer som behövs för att genomföra uppgifter, 

kombinerat med tydliga genomgångar av metakognitiva strategier, har haft framgång för elever 

med autism exempelvis när det gäller matematik och skrivande. Om dessa metoder övas 

upprepade gånger och i olika sammanhang minskar behovet av konstant vuxenstöd (Fleury et 

al. 2014). En annan lärarledd metod som är tänkt att mynna ut i självständigt lärande och som 

involverar metakognitiva strategier är universal design for learning (UDL), en metod som 

ämnar underlätta för elever i behov av stöd att tillägna sig innehållet i den ordinarie läroplanen 

i ett inkluderande sammanhang (Olson, Roberts & Leko 2015). Lärare tycker det är svårt att ge 

elever med autism tillgång till det ordinarie klassrummet och den ordinarie läroplanen, och 

förlitar sig ofta på stödpedagoger som stödjer eleverna i en-till-en-baserad undervisning med 

ett separat innehåll som inte relaterar till den ordinarie läroplanen (ibid.). UDL började 

utvecklas på 80-talet av Center for Applied Special Technology i Boston och har den 

arkitektoniska idén om en miljö som är tillgänglig för alla olika slags människor som förebild. 

Följaktligen behöver undervisningen grunda sig på föreställningen att alla elever lär sig på olika 

sätt som i sin tur kräver variation och anpassning (Östlund 2017). Det finns stora likheter mellan 

UDL och tydliggörande pedagogik eller TEACCH; dessa är inte metoder utan ett ramverk av 

principer som är nödvändiga för att göra undervisningen begriplig och hanterbar genom sådant 

som stödstrukturer, tydliga mål och förväntningar, förförståelse, tydligt avgränsade uppgifter i 

delmål för dem som behöver det, med hjälp av visuellt och språkligt stöd för dem som behöver 

det. Skillnaden mellan de UDL och TEACCH är att det förstnämnda inte utvecklats i första 

hand för målgruppen elever med autism utan i syfte att omfatta alla elever.  

Inom UDL använder man sig av teknologi16 och differentiering av pedagogiken för att 

planera utifrån läroplanens innehåll vilka mål som ska uppnås, sedan skapar eller anpassar man 

                                                 
16 Viktigt att poängtera är att UDL varken förutsätter eller innebär användning av teknologi, utan att 

det finns ett flertal digitala verktyg som underlättar både för läraren i anpassning av innehållet och 

eleven själv när det gäller att förstå, ta hjälp av stödstrukturer och navigera sig fram i sin egen 

inlärning (http://www.udlcenter.org/aboutudl/udltechnology). 

http://www.udlcenter.org/aboutudl/udltechnology
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materialet så att innehållet blir ”accessible, engaging, and appropriately challenging for all 

learners” för att slutligen planera för hur materialet ska presenteras och användas (Spooner et 

al. 2006, citerad i Olson et al. 2015). Det kan då bli nödvändigt att anpassa material, 

redovisningsformer och bedömning, utan att för den skull förenkla och förändra med följden 

att nivån eller innehållet inte längre möter den åldersadekvata läroplanen (Fleury et al. 2014)17. 

Exempelvis kan en litterär text omarbetas och förkortas med bibehållen handling, tema och 

litterära element så som variation i språket och författarens ton och budskap (ibid.). Bilder kan 

läggas till och teknologi kan användas för att förstärka framställningen av innehållet, genom 

exempelvis ljud, iPad och AKK18 (Olson et al. 2015).   

Autismspecifika anpassningar 

En kanadensisk studie utgår från en inriktning av inkluderande pedagogik som beskrivs av 

Florian and Black-Hawkins (2011, citerad i Lindsay et al. 2014), vilken förutsätter följande tre 

komponenter: undervisning som erbjuder en rik och varierande inlärningsmiljö för alla (jfr. 

UDL), förkastande av en deterministisk uppfattning om förmåga, och arbetssätt som respekterar 

var och ens värdighet och delaktighet i klassrummet. Studien hävdar emellertid att dessa 

kriterier för inkludering inte är tillräckliga när det gäller elever med autism eftersom man 

behöver uppmärksamma och hantera beteendesvårigheter19. I studien konstateras att det råder 

ett stort glapp i kunskaper om autism, varför det är nödvändigt att utforska och försöka förstå 

lärares erfarenhet av inkludering av elever med autism, för att därefter arbeta mot ökad 

inkludering och delaktighet för denna grupp elever. Även här framträder betydelsen av struktur, 

fasta rutiner, visuellt stöd och tydliga förväntningar. Lärarna som intervjuades fäste stor vikt 

vid förmåga att anpassa sig till individen, att vara kreativ och flexibel i sin planering för att i så 

stor utsträckning som möjligt utgå från elevens styrkor och specialintressen. Att bygga på 

specialintresset, när ett sådant finns, kan vara ett alternativ när ingenting annat motiverar eleven, 

det kan användas som ett sätt att rikta positiv uppmärksamhet mot eleven i klassrummet om 

eleven får hålla föredrag eller lära ut sina intressen till andra. Det kan också vara användbart 

                                                 
17 I denna amerikanska studie kallas en sådan anpassning av innehållet Alternate achievement, vilket är 

en federal policy som riktar sig till elever med inlärningssvårigheter och som i praktiken innebär att 

innehåll och strategier anpassas utan att frångå den allmänna läroplanen: ”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, arbetssätt och organisatoriska frågor riktar sig alltså för inkludering av elever med autism. 
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som distraktion för att förebygga ett beteende som kan uppfattas som olämpligt; en elev som 

utmanas på rätt nivå utifrån specialintresset blir inte uttråkad eller stressad lika lätt.  

Relation till eleven 

Lärarens inställning och relation till elever med autism är faktorer som framkommer tydligt i 

flera av studierna och som förknippas både med social inkludering och med måluppfyllelse. 

Sådant som empati, personlig värme och stöd, genuin vilja att lära känna eleven, och lärarens 

inställning 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 är elever med autism mer utsatta än andra för 

mobbning och social exkludering (Able, Sreckovic, Schultz, Garwood & Sherman 2015; 

Lindsay et al. 2014; Humphrey & Symes 2013; Young et al. 2017). Några studier visar på 

samband mellan lärarens positiva inställning, tålmodiga och förstående bemötande med intresse 

för elevens sociala utveckling och graden av social och pedagogisk inkludering för eleven 

(Segall & Campbell 2012; Sciutto et al. 2012). En studie av grupprocesser vid mobbning, dock 

inte enbart med fokus på autism, belyser korrelationen mellan lärarens relation och bemötande 

av elever med beteendesvårigheter och andra elevers inställning till och bemötande 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)20.  

Lärare kan känna sig överväldigade av de svårigheter elever med autism möter i det sociala 

samspelet, utan kunskap om hur de bör agera, exempelvis inför utmanande beteende. Vad gör 

man när en elev med autism blir överdrivet fixerad vid en ny kompis, blir besatt av och påpekar 

regler hela tiden eller sitter och gör hummande läten som stör övriga (Able et al. 2015)? Ett sätt 

att kompensera för brister i det sociala samspelet är att bemöta eleven med respekt och förståelse 

samtidigt som man aktivt ger stöd för att ersätta utmanande beteende med ett mer effektivt sätt 

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).  

Således främjas social delaktighet genom att utrusta eleven med sociala färdigheter och förmåga 

att föra sin talan kring sina behov, gällande exempelvis anledningen till att eleven ofta är ensam, 

något som skulle kunna vara ett aktivt val som eleven trivs med men också ett resultat av 

osäkerhet i hur individen blir en del av en grupp (Able et al. 2015). En studie påpekar dock 

diskrepansen mellan autentisk inkludering, som bygger på ett accepterande klimat med fokus 

på styrkor och mindre fokus på skillnader, och insatser tänka att förhindra känsloutbrott och 

utmanande beteende, vilka potentiellt skulle kunna utpeka elever med autism och öka risken 

för social exkludering (Lindsay et al. 2014).    

Organisatoriska förutsättningar 

Vilka är då de organisatoriska förutsättningarna för inkludering av elever med autism? Det har 

gjorts flera försök att avgöra vilken slags utbildningsform som passar elever med autism bäst. 

Bör lärare använda sig av specifika program riktade mot just denna kategori av elever eller 

skulle en inkluderande miljö som har flera olika former av funktionsnedsättningar och 

inlärningssvårigheter i åtanke leda till en likvärdig social och kunskapsmässig framgång för 

elever med autism (Lynch & Irvine 2009)? Vad gäller placering finns flera studier som visar 

att inkludering, i ordets sanna bemärkelse som innebär mycket mer än fysisk integrering, är 

överlägsen olika former av segregerad verksamhet, i alla fall om det används som en permanent  

lösning (Nilsson 2014; Persson & Persson 2012)21.   

Utbildning och kompetensutveckling 

Inledningsvis nämndes att lärare själva anser att de saknar tillräcklig erfarenhet och utbildning 

beträffande elever med autism. I genomgång av tidigare forskning är betydelsen av lärares 

utbildning framträdande (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 lärare behöver 

                                                 
21 I enlighet med denna forskning uttrycks det också i skollagen att det ska föreligga särskilda skäl för 

att en elev ska ges särskilt stöd utanför ordinarie undervisning (SFS 2010:800 3 kap. 7 §, 11 §). 

Därmed inte sagt att det är oproblematiskt och universellt eftersom det fortfarande finns elever för 

vilka den särskilda undervisningsgruppen är ett alternativ till, i alla fall inledningsvis, en längre period 

av hemmasittande (Skolverket 2015).  
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varierar emellertid. Lynch och Irvine (2009) varnar pedagoger för riskerna med att fokusera 

blint på metoder som riktar sig till målgruppen elever med autism, på bekostnad av bästa praxis. 

Förklaringen till att flera författare och autismföreningar, som ofta drivs av föräldrar, 

förespråkar autismspecifika metoder skulle kunna bottna i ett missnöje med det stöd som 

eleverna får i det nuvarande skolsystemet. Denna kanadensiska studie utforskar grunden till 

erfarenheterna av missnöje samt belyser likheter mellan bästa praxis för elever med autism och 

väsentliga faktorer inom inkludering. En intressant förklaring är att det saknas rätt slags stöd 

för dessa elever eftersom skolorna inte har lyckats uppnå 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).  

Författarna drar slutsatsen att bästa praxis för elever med autism kan integreras med de 

nödvändiga beståndsdelar som autentisk inkludering medför, något som även skulle innebära 

att autismföreningarna hade fått ökat politiskt stöd när de utkämpar samma strid som aktörer 

för inkludering. Det finns också forskning som visar att lärare behöver utbildas i autism-

specifika metoder (Able et al. 2015; Cassimos et al. 2015; Humphrey & Symes 2013; Lindsay 

et al. 2014). När det gäller behovet av kompetens kring diagnosen tycks det relatera till 

förståelse av svårigheter i det sociala samspelet och beteendesvårigheter22, en form av 

kompetens som utvecklar lärares förmåga att hantera sådana 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 på korrelationen mellan lärares utbildning och erfarenhet av autism och 

deras inställning till inkludering; ju bättre utbildade och kompetenta lärare känner sig desto 

större är sannolikheten att de också tillämpar undervisningsmetoder och strategier med stöd i 

forskning och att de är positivt inställda till inkludering (Humphrey & Symes 2013; Segall & 

Campbell 2012; Young et al. 2017). Osborne och Reed (2011) visar på sambandet mellan 

lärares syn på sin egen utbildning och kompetens och graden av inkludering; ju högre lärarna 

skattade sin egen utbildning och kompetens desto mer upplevde eleverna att de kände sig socialt 

delaktiga. Det finns också ett samband mellan utbildning om autism och förbättring av dessa 

                                                 
22 Humphrey och Symes’ studie (2013) visar att lärare finner beteenden så som inapropriate emotional 

displays, heightened anxiety and poor turn-taking skills särskilt svåra att hantera, varför kompetens 

inom detta område skulle vara lämpligt att inrikta sig på i lärares utbildning inom autism.   
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elevers beteende i klassrummet och minskad upplevelse av stress hos lärarna (Humphrey & 

Symes 2013).  

Skolkultur och skolutveckling 

Att utbilda lärarna är icke desto mindre bara en början. Hela skolan måste ta gemensamt ansvar 

för inkludering av elever med autism. Det är nödvändigt att skifta fokus från brister hos elever 

till en granskning av hela skolans verksamhet, där all personal involveras i ett 

inkluderingsarbete utifrån en gemensam målbild. Ett första led i denna process är att lärarna 

känner stöd från varandra och skolledningen. Om skolkulturen är sådan att det finns tillfällen 

för personalen att samarbeta ökar sannolikheten att lärare vågar pröva nya sätt att nå fram till 

elever med autism (Finch et al. 2013). Om lärare inte känner att de får stöd ökar risken att de 

inte heller förhåller sig positiva till inkludering och sannolikheten minskar att de skapar en 

klassrumsmiljö som möter behoven hos eleverna (Monsen et al. 2014). Med stöd menas flera 

aspekter: stöd i form av resurser, extra tid till förberedelse, klassrumsstorlek och samarbete med 

specialpedagoger. En irländsk studie problematiserar bakomliggande orsaker till bristande 

implementering av policy gällande inkludering (Young et al. 2017). Den samlade bilden är att 

lärare stödjer inkludering, men strukturella hinder — frågor om resurser, tid och utbildning — 

leder till kvasi-modeller i praktiken. Lärarna som ingick i studien placerade frågor om 

inkludering bortom egen kontroll, något som författaren ifrågasätter. Utan tvekan behöver 

klasstorlekar minska, resurser skjutas till och utbildning förbättras, men faktum kvarstår att 

bristande resurser inte nödvändigtvis behöver hindra lärare från att kämpa för sina elevers rätt 

till likvärdig 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 förverkligas är det avgörande att lärare och specialpedagoger samarbetar 

(Finch et al. 2013). En möjlig förklaring till att specialpedagoger i större utsträckning än lärare 

ställer sig positiva till inkludering kan vara att denna profession känner att de har kompetens 

att bemöta och undervisa elever med autism, något som antyder att kunskap, expertis och 

strategier inte sipprar ner till lärare (Humphrey & Symes 2013). Detta är oroande med tanke på 

att en viktig del av specialpedagogens uppdrag är att erbjuda professionellt stöd till lärare kring 

elever i behov av stöd, men det är även viktigt att mer erfarna lärare får möjlighet att dela med 
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sig av sin kompetens till nya lärare (ibid.). Prioritering av sådana former av samarbete kräver 

skolledningens engagemang och en gemensam vision på skolan, vilket i sin tur kräver insatser 

på flera nivåer samtidigt — skolnivå, gruppnivå och individnivå (Linton, Germundsson, 

Heimann & Danermark 2016). Föreställningar om inkludering av elever med autism hos 

rektorer, elevhälsans professioner och lärare måste först granskas och därefter kan arbetet mot 

en gemensam förståelse av inkludering påbörjas för att minska glappet mellan riktlinjer och 

praktik. Skolledare har en mycket viktig roll eftersom de kan utöva inflytande på skolkulturen 

i och med att de beskriver de olika professionernas uppdrag och möjliggör arenor för samarbete. 

Dessutom har det visat sig att skolledares förväntningar är en av de viktigaste 

påverkansfaktorerna när det gäller lärares inställning till inkludering av elever med 

beteendesvårigheter samt emotionella och sociala svårigheter (Linton et. al 2016.; MacFarlane 

& Marks Woolfson 2013).  

Linton et al. (2016) visar att det finns ett gemensamt intresse hos rektorer, elevhälsans 

professioner och lärare att arbeta med värdegrundsfrågor för att främja förståelse för elever med 

autism i klassrummet och hela skolan i syfte att möjliggöra social och pedagogisk inkludering. 

Tidigare forskning har uppmärksammat sambandet mellan bristande förståelse för autism bland 

klasskamrater och diskriminerande behandling (Able et al. 2015; Linton et al. 2016). Om dessa 

elever ska bli fullvärdiga medlemmar i klassrummet måste andra elever utveckla en positiv 

inställning till mångfald och olikhet (Able et al. 2015; Lindsay et al. 2014). Vidare finns stöd i 

forskning som visar att föräldrasamverkan med hög grad av öppen kommunikation kan 

underlätta inkluderingsprocessen eftersom deras kunskap om eleven tillför värdefull 

information till lärarlaget (Falkmer 2009; Lindsay et al. 2014; Lynch & Irvine 2009). Med 

föräldrarnas samtycke kan man också underlätta inkludering genom att aktivera kamraterna i 

stödet kring elever med autism, något som visat sig vara positivt såväl socialt som pedagogiskt 

(Able et al. 2015; Falkmer 2009; Olson et al. 2015). Att informera öppet om 

funktionsnedsättningen, på ett nyanserat sätt kring såväl styrkor som svårigheter tycks också 

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

Sammanfattning av tidigare forskning 

Sammanfattningsvis tyder forskningsöversikten på att det råder enighet i tidigare forskning så 

till vida att det går att peka på specifika metoder och förhållningssätt som tillsammans gynnar 

elever med autism (Guldberg 2011; Lynch & Irvine 2009). Skillnader går att finna mellan dem 

som hävdar att dessa metoder går att likställa med allmänna metoder för anpassning och 
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variation i ett inkluderande klassrum (Lynch & Irvine 2009), och dem som poängterar behovet 

av autismspecifika metoder som utarbetats med denna kategori av elever i åtanke (Able et al.; 

Cassimos et al. 2015; Humphrey & Symes 2013; Lindsay et al. 2014). Vidare går det att urskilja 

möjliga faktorer som har betydelse för denna skillnad i uppfattning. Det finns dem som menar 

att grundläggande förutsättningar för att inkludera elever med autism fullt ut måste uppfyllas 

för att kunna ersätta autismspecifika anpassningar med generella anpassningar. Det är när dessa 

förutsättningar saknas som behovet av riktade insatser uppstår (Lynch & Irvine 2009). Sådana 

förutsättningar är exempelvis att skolledningen ansvarar för att det finns en gemensam grundsyn 

på inkludering, att personalen får kompetensutveckling och att specialpedagogiskt stöd finns 

tillgängligt för lärarna i denna process (Finch et al. 2013; Linton et al. 2016; Monsen et al. 

2013). Intressant är att flera studier belyser sambandet mellan lärares upplevelse av att vara 

utbildade och kompetenta i mötet med elever med autism och lärarnas faktiska tillämpning av 

metoder och strategier med stöd i forskning. Även inställningen till inkludering blir mer positiv 

med denna känsla av kompetens (Humphrey & Symes 2013; Segall & Campbell 2012; Young 

et al. 2017).  
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Teoretisk utgångspunkt 

Valet av sociokulturell teori för detta arbete motiveras med att stora delar av vår läroplan vilar 

på förutsättningen att lärande sker i samspel med andra människor, ett grundantagande som kan 

bli problematiskt för elever med autism för vilka denna förmåga är nedsatt.   

En stor förändring med Lgr 11 är att det inte längre räcker med gedigna faktakunskaper för 

att lyckas. Andra kunskapskvaliteter har kommit att bli än viktigare som ett svar på 

samhällsutvecklingens riktning: att lösa problem, se samband, reflektera, argumentera, 

analysera, värdera, att se saker ur olika perspektiv och att uttrycka idéer, känslor och stämningar 

(Gårlin 2017). Kunskap beskrivs i Lgr 11 (Skolverket 2011) som fakta, förståelse, färdighet och 

förtrogenhet. Redan på E-nivån behöver man kunna resonera, analysera och argumentera, 

förmågor som sammanfaller med de kognitiva förmågor vilka ofta innebär svårigheter inom 

autism: Theory of Mind, central koherens och exekutiva funktioner.  

Stora delar av Lgr 11 genomsyras av en kunskapssyn som grundar sig på det sociokulturella 

perspektivet på lärande23, vilket baseras på antagandet att kommunikation och språkanvändning 

är essentiella för lärandet. Kunskap är en process, där individen utvecklas genom språket i 

samspel med sin omgivnings kollektiva verksamhet i en viss kontext. Lärandet är situerat. 

Denna kontext skiljer sig mellan kulturer och samhällen, i tid och rum, där vi hela tiden ”flyttar 

gränserna för vår intellektuella och praktiska förmåga” (Säljö 2000, s 73). Det som möjliggör 

denna utveckling är människans förmåga att hela tiden skapa och förbättra redskap, fysiska och 

språkliga/intellektuella, som sammantaget utgör vår tids och vårt samhälles kulturella resurser. 

De fysiska redskapen — artefakterna — står in nära relation till våra kognitiva resurser. 

Intellektet och vårt agerande är egentligen inte skilda från dessa redskap om man betänker att 

vi hela tiden påverkar och påverkas av objekten:  

Tänkandet finns inte i apparaten. Men det finns inte heller enbart i användarens huvud. Om vi skall förstå 

hur människor använder kognitiva resurser, hur de lär och bemästrar situationer, kan vi inte bortse från at 

vi fungerar i samspel med artefakter; att vi hanterar situationer genom att utnyttja fysiska och intellektuella 

redskap. Genom dem kan vi lösa problem och behärska sociala praktiker på ett sätt som annars vore 

omöjligt (Säljö 2000, s 76). 

                                                 
23 Visserligen kvarstår flera aspekter av lärande som snarare tillskrivs den behavioristiska 

kunskapssynen med fokus på mätbara kunskapskrav och betyg som oundvikligen leder till positiv eller 

negativ förstärkning. 
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Enligt Säljö är begreppet mediering är centralt inom sociokulturella perspektiv på lärande. 

Människan hanterar sin omvärld med hjälp av fysiska och intellektuella redskap som ingår i 

olika sociala verksamheter. Mediering är det som sker mellan våra tankar och 

föreställningsvärldar och vår kulturs intellektuella och fysiska redskap. Visserligen sker 

mediering genom artefakter men ett ännu viktigare medierande redskap är vårt språk. I 

sociokulturella perspektiv är språket, som system med begrepp och grammatik, inte lika 

intressant som språkets funktion, alltså kommunikationen som en mänsklig verksamhet där 

språk utgör en viktig del. Med hjälp av språket kommunicerar vi med omgivningen och 

utvecklas emotionellt, socialt och intellektuellt. Språkets retoriska funktion, vid sidan om det 

mer självklara så som att använda språket för att referera till något, innebär att vi kan påverka 

vår omvärld i en viss riktning genom vårt sätt att kommunicera. Detta förutsätter att det finns 

gemensamma referensramar i vilka språkliga uttryck har en viss innebörd. Att påstå att 

Colaflaskan är tom kan betyda olika saker i olika sammanhang, ett positivt incitament för det 

lilla barnet att panta flaskan och få en krona eller ett besviket uttalande av någon som sett fram 

emot att släcka törsten en het sommardag.  

Att lärande skulle ske genom inlärning är inte förenligt med sociokulturella perspektiv 

eftersom det inte är så enkelt som att kunskap kommer in i individen. Lärande handlar istället 

om erfarenheter vi gör i sociala sammanhang, i en ”process genom vilken vi lägger till nya sätt 

att tänka och handla till dem vi redan behärskar” (Säljö 2000, s 151). I en ständig interaktion 

med andra människor och artefakter blir vi allt bättre på att hantera nya situationer: ”Vi ökar 

vår förmåga att förstå hur sociala aktiviteter är strukturerade och vad de innebär” (Säljö 2000, 

s 152). Enligt Säljö (2000) är den allra viktigaste läromiljön den vardagliga interaktionen och 

det naturliga samtalet, i vilken vi lär oss tolka budskap och bidra till kunskap, komplexa 

färdigheter som innefattar förmåga att ta andra människors perspektiv. Vi lär oss alltså när vi 

deltar i sociala praktiker när vi tar med oss tidigare erfarenheter in i nya sammanhang, en 

naturlig process som finns inom alla samhällen. För att hantera nya situationer krävs en 

sociokulturell kompetens som utvecklas på ett intuitivt plan: ”Vi kan aldrig förberedas för den 

mångfald interaktiva situationer vi hamnar i genom explicit undervisning” (Säljö 2000, s 235), 

”Att socialiseras är exempelvis inte att lära sig en serie explicita regler som man sedan följer 

till punkt och pricka” (Säljö 2000, s 130). Lärande handlar följaktligen om att besitta 

information, färdigheter och förståelse samtidigt som individen avgör vilken information, vilka 

färdigheter och vilken förståelse som lämpar sig i en viss kontext inom ett visst 

verksamhetssystem. Dessa utgår från ett perspektiv på verkligheten där betoning läggs på det 

som är viktigt i just den verksamheten medan övrigt sovras bort som oväsentligt. 
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 Flera av de sociokulturella antagandena kan orsaka svårigheter för elever med autism. Att 

tillägna sig kunskap genom social interaktion, där förståelsen av en ny situation bygger på 

tidigare erfarenheter och förmåga till perspektivtagande, förutsätter Theory of Mind, central 

koherens och förmåga att generalisera. Detta är för många elever med autism inte någon intuitiv 

process, snarare något som kan utvecklas genom att observera och imitera andra människors 

agerande på ett medvetet sätt. På liknande sätt kan mediering via språket orsaka problem 

eftersom flera olika icke-verbala signaler, som också antas ske naturligt, bidrar till 

kommunikationens egentliga innebörd. Språkets retoriska funktion kan försvåra eller direkt 

hindra kommunikationen för någon med autism; även denna förmåga baseras på Theory of 

Mind och central koherens. För de flesta elever är det självklart att läraren vill höra ens åsikt 

om man får frågan: ”Vill du tillföra något?” i en gruppdiskussion och att det har betydelse för 

omdömet i ämnet, men för en elev med autism kan det tolkas som en genuin fråga som bara 

handlar om vad man själv vill. Likaså kan det vara svårt att förstå varför en regel plötsligt inte 

gäller i en ny liknande situation. Att avgöra vilken information eller vilka färdigheter som 

passar i ett visst sammanhang och urskilja viktiga detaljer är också något som kräver Theory of 

Mind och central koherens.  

Enligt Vygotskys idévärld utvecklas vi ständigt i mötet med andra människor. Vi tillägnar 

oss, eller approprierar, kunskaper och redskap som en process där vi använder tidigare 

erfarenheter som resurser för att hittar nya mönster och möjligheter (Säljö 2000). Denna 

dynamiska syn på lärande kallade Vygotsky proximal utvecklingszon (zone of proximal 

development eller ZPD), med hänvisning till avståndet mellan vad en individ kan klara på egen 

hand och utan stöd och vad man kan klara med stöd av någon annan (Säljö 2000). Detta stöd 

kan handla om att få hjälp att förstå vad som frågas efter i en uppgift, att någon ställer frågor 

som leder den kognitiva tankeprocessen framåt, eller att avgränsa ett problem i mindre, mer 

hanterbara delar. Stödet ges genom att någon som är mer kompetent på området gör något annat 

än enbart ge instruktioner; personen intar en medierande roll i en interaktion, eller samlärande, 

som kräver en ”hög grad av kommunikativ och kognitiv koordination” (Säljö 2000, s 123). Den 

struktur och vägledning som läraren ger eleven, i skolans värld, kallas kommunikativa stöttor 

eller scaffolds på engelska24. Om läraren hamnar på en alltför avancerad nivå som ligger utanför 

elevens ZPD minskar förutsättningarna för lärande. På motsvarande sätt försämras 

lärsituationen om läraren tar över och ger alltför direkta instruktioner, eller förenklar i för stor 

                                                 
24 Stödet kan ges skriftligt eller med hjälp av andra intellektuella och fysiska redskap.  
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utsträckning, eftersom eleven då inte gör några egna insikter. Meningen är att stödet ska minska 

successivt tills dess att eleven klarar uppgiften helt själv utan stöd.  

För en elev med autism behöver detta stöd ofta vara visuellt. Brister i exekutiva funktioner 

behöver kompenseras när det gäller att överblicka, planera och organisera arbetet kring en 

uppgift. Stödet kan också handla om att kompensera bristande central koherens och Theory of 

Mind när det gäller att sovra information och ta ut det viktigaste i en text, läsa mellan raderna, 

se samband och helheter och jämföra med tidigare liknande uppgifter. En möjlig skillnad mot 

behovet hos övriga elever kan vara graden av tydlighet; det kommunikativa stödet behöver vara 

explicit, med hänsyn tagen till elevens specifika svårigheter, visuellt och så konkret som 

möjligt.  

Scaffolding eller stödstrukturer behöver finnas på olika nivåer i skolans verksamhet för att 

inkludering av elever med autism ska lyckas. Ahlberg (2013) påpekar att de stödstrukturer som 

byggs upp kring en elev behöver kommuniceras till alla som möter eleven på skolan. Tre former 

av stödstrukturer bör finnas: sociala stödstrukturer, didaktiska stödstrukturer och 

organisatoriska stödstrukturer. Det sociala stödet betyder här att lärarna uppmuntrar, motiverar 

och väcker lust att lära hos eleverna samt får dem att känna sig delaktiga i gruppen (ibid.). Med 

tanke på att elever med autism ofta har stora svårigheter i det sociala samspelet kan detta stöd 

behöva vara mer än så, exempelvis genom seriesamtal, sociala berättelser eller tydligt 

definierade roller i ett grupparbete. Enligt Ahlberg (2013) innebär de didaktiska 

stödstrukturerna att lärare träffas i reflekterande samtal tillsammans med specialpedagog för att 

utveckla undervisningen kring eleven. Organisatoriska stödstrukturer betyder att skolledningen 

är tydlig i ansvarsfördelning och leder utvecklingsarbetet så att ”fler lärare involveras och en 

tydlig riktning med gemensamt ansvar utarbetas” (Ahlberg 2013, s172)25. 

  

                                                 
25 Det gäller här alla elever i ”utmanande skolsituationer” (Ahlberg 2013, s 172). 
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Metod 

En kvalitativ forskningsansats lämpar sig väl för syftet med denna studie som undersöker 

lärares perspektiv och upplevelser när det gäller inkludering av elever med autism. Enligt 

Bryman (2011) passar denna form av forskningsansats när man är intresserad av informantens 

uppfattningar och resonemang. Forskaren använder gärna denna ansats för att få en djupare 

förståelse av ett fenomen inom ramen för ett visst sammanhang. Bryman (2011) skriver att 

kvalitativa metoder, som kan vara flexibla och ostrukturerade till sin natur, lämpar sig väl när 

forskaren vill skapa en närhet till deltagarna. I min studie var det betydelsefullt att lärarna kände 

sig bekväma i intervjusituationen så att de vågade berätta öppet om sin erfarenhet gällande 

utmaningar och förutsättningar i mötet med elever med autism.  

Fokusgruppsintervju har valts som datainsamlingsmetod. Fokusgruppsintervju lämpar sig 

exempelvis för att ”öka förståelse, förklara och generera teori, särskilt när det gäller komplexa 

beteenden, som attityder, värderingar och fenomen som uppstår i social interaktion” (Hylander 

2001, s 8). Förhoppningen har varit att lärarna som intervjuades i denna studie skulle utbyta 

tankar och upplevelser i en dynamisk situation där medlemmarna inspirerar varandra och inte 

bara låter sig styras av moderatorns frågor. Wibeck (2010) menar att denna metod är en form 

av gruppintervju som dock innefattar vissa karaktäristiska som inte finns i alla slags 

gruppintervjuer. Det är en forskningsteknik där data samlas in från en gruppinteraktion kring 

ett visst ämne som bestämts av forskaren. Vidare ingår forskaren i gruppen som moderator, med 

olika grad av aktiv medverkan. I denna studie har den form av fokusgruppsintervju använt som 

är ostrukturerad på så sätt att forskaren arrangerat situationen och använt en intervjuguide men 

låtit ”deltagarna så långt det är möjligt fritt och utan inblandning av moderatorn […] föra en 

diskussion med varandra (Wibeck 2010, s 28). I denna slags fokusgruppsintervju behöver 

moderatorn å ena sidan visa värme, medkänsla, förståelse och engagemang och å andra sidan 

vara opartisk, något som kan vara svår balansgång. Det gäller också att ha ”is i magen” och 

tillåta pauser, i en förhoppning om att gruppdeltagarna själva hittar nya och intressanta aspekter 

av det övergripande ämnet som moderatorn inte annars skulle ha tänkt på (Wibeck 2010, s 84).  

Bortsett från den första frågan i intervjuguiden, om deltagarnas tidigare erfarenhet och 

utbildning, utgick resterande del av intervjuguiden från öppna frågor gällande utmaningar och 

framgångsfaktorer, för att därefter öppna upp för diskussion kring ett flertal nyckelord som 

placerats i anslutning till övergripande teman. Vid första tillfället speglade nyckelorden 

didaktiska teman och vid andra sessionen organisatoriska förutsättningar. Inspiration till 
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nyckelord hämtades ur sådana begrepp som framkommit i tidigare forskning. Ett 

exemplifierande didaktiskt tema ur intervjuguiden är pedagogiska strategier och ett 

organisatoriskt tema är resurser. I en sådan intervjuguide bestående av ”breda områden [går 

moderatorn] enbart in med frågor när ett ämne riskerar att hoppas över helt eller om det blir tyst 

länge” (Wibeck 2010, s 75). 

Urvalsgrupp 

Eftersom resultaten från en fokusgruppsintervju, så som i all kvalitativ forskning, inte har för 

avsikt att generaliseras är det mer passande att använda avsiktliga urvalsmetoder (Wibeck 

2010). För att rekrytera gruppdeltagare användes en kontaktperson, i detta fall rektorn på en 

högstadieskola. Syftet med studien förklarades och sedan rekommenderade rektor tillsammans 

med utvecklingsledaren i ett arbetslag lärare som skulle ha möjlighet att ställa upp. Fördelen 

med denna rekryteringsstrategi är att det öppnar upp för möjligheten att genomföra 

fokusgruppsintervjuer på arbetstid under ordinarie mötestid (ibid.). Ett önskemål, som också 

uttrycktes till kontaktpersonen, var att välja lärare med någon slags erfarenhet av undervisning 

av elever med autism. En sådan grupp, ”människor med kunskap om den situation som är av 

intresse […]  är mer värdefull än något representativt urval” (Hylander 2001, s 3). Denna avsikt 

gick att genomföra till stor del men utan garantier; de flesta av lärarna som deltog tillhörde ett 

arbetslag i vilket några elever med autism ingick, medan ett par lärare bjöds in från ett annat 

arbetslag där det var mer osäkert om denna elevgrupp skulle finnas. Vid första tillfället deltog 

sju lärare, i ett fokussamtal kring didaktiska utmaningar och framgångsfaktorer. Vid andra 

tillfället deltog fyra lärare och en specialpedagog för att diskutera organisatoriska 

förutsättningar för inkludering av elever med autism. Skillnaden i erfarenhet har med stor 

sannolikhet haft betydelse för resultatet, med tanke på att grupperna var heterogena och 

inkluderade en specialpedagog. Inledningsvis fick alla deltagare en fråga om utbildning och 

erfarenhet av elever med autism, på vilken samtliga svarade att de hade någon form av 

erfarenhet men flera svarade att de saknade utbildning om autism.  

Genomförande 

Deltagarna fick på förhand information via mail vid två tillfällen. Ungefär två veckor före 

genomförandet fick de information om syftet med studien samt tid och plats. En vecka före 

skickades mer detaljerad information ut, med en beskrivning av hur fokusgruppsintervjun 
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skulle gå till samt information om deltagarnas anonymitet, att det skulle komma att spelas in 

och transkriberas men förstöras efter examensarbetets godkännande. Även dokument med 

relevant information bifogades, gällande definition av begreppet inkludering samt 

intervjuguiden26. Valet av plats för fokusgruppsintervjuerna gjordes av såväl praktiska som 

miljömässiga skäl. Lärarna bjöds in till skolans bibliotek, efter stängningsdags, där bord och 

bekväma fåtöljer placerats i en hörna av rummet med mineralvatten åt alla. Tanken var att 

deltagarna skulle känna sig mer avslappnade än om vi genomfört fokussamtalen i ett av 

klassrummen. Enligt Wibeck (2010) har den fysiska omgivningen betydelse för hur sessionen 

utvecklas. Det rumsliga arrangemanget är också viktigt, varför fåtöljerna placerades kring ett 

ovalt soffbord med jämnt avstånd och relativ närhet mellan deltagarna: ”Hur gruppdeltagarna 

sitter i ett rum kan påverka deras uppfattning om status, grad av deltagande, interaktionsmönster 

och ledarskapsbeteende” (Wibeck 2010, s 33).  

Inledningsvis hälsades alla välkomna och en på förhand genomtänkt introduktion 

presenterades. Viktig information, som även skickats ut via mail, upprepades och 

tillvägagångssättet förklarades. Moderatorn påminde om syftet och att det fanns ett önskemål 

om att deltagarna skulle berätta och diskutera utifrån sitt eget perspektiv, gärna med konkreta 

exempel om sådant de varit med om. Efter det att alla fått säga något kortfattat om sin erfarenhet 

och utbildning beträffande elever med autism, öppnades fokussamtalet upp genom att någon 

valde ett ämne ur intervjuguiden. På det stora hela flöt fokussamtalen på utan större inblandning 

från moderatorn, dock med högre grad av aktivitet genom speglande och frågor under andra 

sessionen. Moderatorn lämnade således intentionen att låta fokusgruppsintervjun vara 

ostrukturerad till att snarare bli halvstrukturerad, möjligen med anledning av en viss oro för att 

fokussamtalet tenderade att stanna vid didaktiska frågor medan avsikten för sessionen var att 

utgå från organisatoriska förutsättningar. Även under första sessionen inflikade moderatorn 

speglingar av det som sagts samt frågor, delvis som ett sätt att instifta ny energi i samtalen och 

delvis i ett försök att leda diskussionen tillbaka till huvudämnet autism. Viss svårighet förekom 

när det gällde att fördela ordet jämnt då ett par personer tog större plats än övriga, en risk som 

onekligen föreligger 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 hjälp mobil och mikrofon som placerats mitt på 

soffbordet kring vilket deltagarna satt. Ljudinspelningarna har transkriberats och en bearbetning 

av det transkriberade innehållet har gjorts utifrån en hermeneutisk ansats. Transkriptionerna har 

gjorts i princip ordagrant, med några få undantag som inneburit att utesluta en del av de 

hummanden eller felsägningar som gjorts, i ett försök att göra deltagarna rättvisa. Kvale och 

Brinkmann (2014) menar att utskriften är början på den analytiska processen och att denna fas 

är viktig för tolkningen av utsagorna.  

Målet med analysen har varit att undersöka lärarnas föreställningar beträffande 

inkludering av elever med autism, didaktiskt och organisatoriskt. En analysmetod som liknar 

så kallad grounded theory har använts, med skillnaderna att de övergripande teman som 

genererats också jämförts med på förhand formulerade områden som härrör från tidigare 

forskning samt avsaknaden av försök till generella slutsatser (Wibeck 2010)27. En tolkning av 

data har gjorts för att bilda koder som i sin tur har jämförts i syfte att hitta skillnader och likheter 

(Kvale & Brinkmann 2014). Därefter har ytterligare genomgångar av innehållet gjorts för att 

söka kategorier i utsagorna. Försök att finna en teoretisk mättnad har gjorts i syfte att finna 

ämnenas relevans; vissa kategorier sticker ut som mer representativa för gruppens åsikter 

eftersom de återkommer upprepade gånger (Wibeck 2010). Kategorin som benämns relationer 

visade sig nå mättnad efter ett tag då inga nya infallsvinklar på temat tillkom. Ämnen som 

uppkom mer spontant, helt utan stimuli från moderatorn, tillmättes större betydelse än de som 

behandlades som direkt svar på frågor. Omfattningen av ämnen, det vill säga i vilken 

utsträckning ämnet återkom, har gett större utrymme i tolkningsprocessen (ibid.). Slutligen har 

ett försök gjorts att finna samband mellan olika kategorier, i syfte att jämföra och kontrastera. 

Utifrån den hermeneutiska ansatsen har bearbetningen av utsagorna lett fram till slutsatser med 

stöd i data: Vilka utmaningar och framgångsfaktorer fäster lärarna stor vikt vid? Vilka 

organisatoriska faktorer spelar stor roll? Ett försök har gjorts att finna samband och skillnader 

mellan det som lärarna betonar i fokusgruppsintervjuerna och det som tidigare forskning lyfter 

fram som betydelsefullt. Behandlas viktiga aspekter för inkludering av elever med autism i 

enlighet med tidigare forskning? Belyser lärarna även ämnen som inte behandlats i tidigare 

forskning?  

                                                 
27 Det är tveksamt om fokusgruppsintervjuer lämpar sig för generalisering av data (Wibeck 2010). 

Dessutom är denna studie väldigt liten, med endast två sessioner för fokusgruppsintervjuer, vilket 

försvårar generalisering ytterligare.  
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Etiska aspekter 

Hänsyn har tagits till Vetenskapsrådets (2002) forskningsetiska principer. I vissa fall kan 

samtycke inhämtas via företrädare för undersökningsdeltagare, under förutsättning att 

undersökningen sker inom ramen för arbetsuppgifterna och på ordinarie arbetstid. Samtycke 

inhämtades från skolans rektor men inbjudna deltagare informerades om frivilligt deltagande 

och rätt att när som helst avbryta sin medverkan. Fokusgruppsintervjuerna genomfördes på 

ordinarie konferenstid. Inbjudan skickades ut via mail, med information om syftet för studien, 

rättigheter, tid, plats, intervjuguide samt en kort definition av begreppet inkludering och en länk 

till Autism och Aspergerförbundets information om autism. Kravet om information uppfylldes 

således. Information gavs även om inspelning och transkribering, användning av materialet och 

proceduren kring förstörande av ljudfil och transkriberat material i efterhand, aspekter vilka 

motsvarar konfidentialitets- och nyttjandekravet. All denna information upprepades muntligt 

inför varje session av fokusgruppsintervju.  

Tillförlitlighet och validitet  

Bryman (2011) förklarar att intern validitet, eller tillförlitlighet, betyder att forskarens 

observationer och de teoretiska idéer som utvecklas genom analys måste överensstämma. 

Respondentvalidering betyder exempelvis att forskaren lämnar en redogörelse för vad de har 

sagt till deltagarna i syfte att försäkra sig om att denna stämmer med vad som verkligen sades 

(ibid.). Deltagarna i denna studie tillfrågades om de önskade läsa transkriptionerna, vilket tre 

av dem gjorde. Kvale & Brinkmann (2014) menar att utskrifter kan göras på olika sätt, och att 

en tolkning av data sker även i denna process, vilket innebär att det egentligen inte finns någon 

”sann, objektiv omvandling från muntlig till skriftlig form” (s 227). Det är således viktigt att 

försöka uppnå en god validitet, det vill säga en intention om att mäta det som studien har för 

avsikt att mäta. För att visa på tillförlitlighet i analysen av deltagarnas uttalanden återges dessa 

genom flera citat från fokusgruppsintervjuerna. På så sätt förstärks överensstämmelsen mellan 

verkligheten så som deltagarna förmedlade 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 följer en integrerad analys med hänvisning till tidigare forskning och 

sociokulturell teori. Huvudteman som behandlas är didaktiska utmaningar och faktorer samt 

organisatoriska förutsättningar, vilka härleds till arbetets frågeställningar. Ämnen som fick stort 

utrymme i fokussamtalen, och som återkom vid upprepade tillfällen, har bildat underteman. 

Några underteman som fanns med i intervjuguiden behandlades mycket lite, indirekt eller inte 

alls, vilket förklarar avsaknaden av dessa nedan. Som exempel kan nämnas utvärdering, fysisk 

miljö eller kamratstöd. 

Didaktiska utmaningar och framgångsfaktorer 

Lärarna belyste och återkom till följande områden, som fått bilda underteman: relation till 

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

Relation till eleven 

Ett återkommande tema i fokusgruppsintervjuerna är relation till eleven. Det finns enligt lärarna 

ett värde i att bygga en stark relation till eleven för att underlätta i skolsituationen. Samtidigt 

som lärarna ger uttryck för att relationen är en viktig förutsättning, och att det tar lång tid att 

bygga upp en buffert av förtroende, kvarstår alltid risken att något kan inträffa som skadar 

relationen: 

Det är ju det där förtroendekapitalet på något sätt som finns i vår värld när man jobbar med unga människor, 

och det har jag ju lärt mig att det tar ju ganska lång tid att bygga upp, sedan kan det ju raseras igen en 

måndag eftermiddag. 

Några av lärarna ser på relation som nyckeln till framgång hos elever med autism. Om man lär 

känna eleven riktigt väl, går det att utforma en skolsituation som till och med kan minska 

behovet av assistentstöd: 

Pojken hade faktiskt en assistent. Pojken var väldigt utåtagerande, men genom att skapa relationer, han har 

alltså ingen assistent och har inte haft det sedan halva åttan, utan funkar som vilken …[oavslutad mening] 

Han har lite problem med strukturen, och det är därför vi mailar läxorna så att föräldrarna ser dem där 

hemma. Annars var det en pojke, som i mellanstadiet inte kunde umgås i klassrummet för han kastade både 
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stolar och bord. Från det till detta [utan assistent]. Jag tror mycket på detta, om det är autism eller inte, med 

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

Efter att mycket fokus har lagts på betydelsen av relationen till eleven, är det en lärare som 

inflikar ett annat perspektiv på ämnet, nämligen att människor är rörliga och således utgör en 

osäker grund att bygga sin trygghet på. Om en lärare lyckas stödja en elev genom att skapa en 

stark relation finns en risk för ett beroendeförhållande som då baseras på en slags falsk trygghet: 

Då vill jag bara flika in då att ja, det är klart det är viktigt med relation men samtidigt så är det ju så att vi 

är ju utbytbara. Vi försvinner ju. Vi kan ju inte tvinga elever att bygga nya relationer hela tiden bara för att 

lärare slutar så därför måste vi hjälpa dessa elever med struktur och tydlighet som följer med eleven sen. 

Det räcker liksom inte att bara vi två har det bra, för sen kommer det en tid efter när relationen är borta, 

eller så blir man sjuk.  

Säljö (2000) menar att människan använder sig av fysiska och intellektuella redskap i olika 

sociala verksamheter, en process som benämns mediering. De lärare i fokussamtalet som menar 

att relationen till eleven med autism måste fungera för att eleven ska tillgodogöra sig 

undervisningen intar en medierande funktion. Lärarens goda relation till eleven utgör en trygg 

bas i en annars svårhanterlig skolsituation. Samtidigt är lärandet kontextbundet, något som den 

sistnämnda läraren berör i sitt motargument beträffande den starka elev-lärare-relationen. Om 

lärande och trygghet grundar sig på just den kontext som råder där och då, hur ska eleven klara 

sig den dag då relationen tar slut? Att lärande är situerat går också att härleda till sociokulturell 

teori. Skillnaden för en elev med autism jämfört med övriga kan vara att erfarenheter från ett 

sammanhang inte nödvändigtvis överförs till ett senare, liknande sammanhang, genom 

generalisering med tanke på svårigheter med central koherens och Theory of Mind (Carlsson 

Kendall 2015; Hejlskov Elvén et al. 2012; Sjölund 2017). Som den sistnämnde läraren påpekar 

behöver eleven rustas med mer varaktiga redskap som finns kvar även i andra kontexter än 

skolans värld. Fleury et al. (2013) belyser olika metoder som kan övas upp i olika sammanhang 

till dess att eleven blir mer självständig. Dessa metagognitiva strategier finns även inom icke-

autismspecifika ramverk av principer som UDL och TEACCH (Olson et al. 2015; Sjölund et 

al. 2017; Östlund 2017). 

Forskning på området visar att lärarens bemötande av eleven och vilja att lära känna och 

bygga en relation till eleven är essentiella aspekter för framgångsrik social och pedagogisk 

inkludering. Cooper (2011) ser ett tydligt samband mellan lärare som uppvisar personlig värme 
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och vilja att ge stöd och ökad måluppfyllelse28. Sciutto et al. (2012) belyser olika egenskaper 

hos lärare som har en positiv inverkan på elever med autism, exempelvis empati, respekt och 

vilja att ta sig tid att förstå individen. Samma studie ser också vikten av att läraren tolererar eller 

till och med uppmuntrar olikhet och individualitet istället för att elever inordnar sig i ledet för 

att passa in. Stokes et al. (2017) visar att beröm och belöning kan leda till förbättring i beteende 

och motivation. Andra faktorer som denna studie lyfter fram som viktiga är lärarens förmåga 

att vara flexibel utifrån elevens individuella behov, att läraren utvecklar förtroende samt en 

positiv och lugn attityd som minskar stress. Inte desto mindre har det framkommit av tidigare 

forskning att det är riskabelt att förlita sig på enstaka faktorer när man söker framgångskoncept, 

varför relationsbyggande inte är tillräckligt i sig (Guldberg 2011; Lynch & Irvine 2009).  

Individuella anpassningar 

Individuella anpassningar kan vara både sociala och pedagogiska. Flera uttalanden som lärarna 

gjorde ledde tankarna till tolerans och förståelse för olikhet och nedtoning av svårigheter. Alla 

var ense om att individuella anpassningar kan behövas för att kompensera för brister men större 

fokus lades på generella anpassningar på gruppnivå.  

Lärarna beskriver i mer än ett sammanhang att likvärdighet och respektfullt bemötande av 

alla elever är viktigt, men att det måste få finnas olikheter och olika behov hos eleverna: ”Jag 

tänker att jag försöker behandla alla hyfsat lika, att alla är lika mycket värda, men jag behandlar 

inte alla exakt likadant”. Exempel på situationer då lärarna behöver motivera att elever kan få 

tillåtelse att avvika från allmänna regler framkommer i diskussionerna, så som att ha kepsen på 

i klassrummet, få låna en penna av läraren eller få lämna klassrummet en stund. Samtidigt som 

förståelse för specifika behov finns råder en samstämmighet kring det faktum att läraren bör 

fortsätta ställa krav på eleven, även gällande sådant som eleven har svårt för. Anpassningar kan 

göras men eleven behöver öva mer på det som är svårt, inte undvika detta. Vidare är det viktigt 

att bibehålla höga förväntningar på eleven och inte utgå från att eleven inte kommer att klara 

en viss uppgift:  

Jag tycker man ska utgå, om man tänker de som har autism, lite efter deras… vad de känner de kan vara 

med och påverka, hur läget är idag och vad de behöver, men att kravet är att de ska vara med och de ska 

göra saker, sen kan man anpassa vissa delar. Man behöver inte kräva exakt samma redovisningsform. Man 

kan ge mer tid om det liksom är en dålig dag. ”Gör det en annan dag!” […] Ja, det får ju trappas upp hela 

tiden, så som det är för alla andra elever också. I sjuan är det bara att man ska … ja, man tränar på olika 

                                                 
28 Det bör påpekas att denna studie behandlar olika grupper av elever, inte enbart elever med autism – elever med 

sociala, emotionella och beteendemässiga svårigheter.   
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sätt, först säga något litet som man känner för och sen blir det mer och mer och längre och längre 

redovisningar muntligt. 

Tekniken möjliggör vissa anpassningar som inte var lika självklara innan elever hade iPads 

eller dator. Att till exempel låta en elev spela in en ljudfil istället för att redovisa inför klassen 

är ett enkelt sätt att anpassa, men även här betonar en lärare att kravet inte lyfts bort helt: 

I och för sig så är det ju så att tekniken nu möjliggör andra redovisningsformer och då är det ju så att vi 

erbjuder i stort sett detta för alla för att de flesta tycker det är skönare att göra hemma, men någonstans 

måste man ta steget att du måste kunna stå framför några stycken och prata därför att det kommer krävas 

av dig längre fram i arbetslivet, och det vore och ljuga och säga att man inte ska göra det. 

Lärarna i fokusgruppsintervjuerna framhåller betydelsen av att låta elever med autism utnyttja 

sina styrkor så fort tillfälle ges. Visserligen kan man inte vara säker på att eleven alltid har ett 

specialintresse att tillgå, men om ett sådant finns kan det komma väl till pass antingen för att 

avleda från en svår situation, för att höja motivationen eller för att stärka elevens sociala status 

i gruppen: 

Då kunde man lägga fram en bok eller så. Och då var det som att det föll tillbaka på något som var tryggt, 

där de kunde känna ”här är jag bäst”. Oftast är det ju att de upplever att de är så mycket sämre än alla andra 

och självkänslan är jättedålig, och varför är jag inte som resten av hela världen? […] 

Jag hade ju någon svenskredovisning där jag lät eleven själv välja ämne och då var det någon av dem som 

valde sitt specialintresse. Det var ju fantastiskt och sitta och lyssna på det. Och då fick ju de andra i klassen 

se, ”alltså wow, är han eller hon så duktig?”. […] 

Det måste ju vara jätteviktigt för de här barnen att få smaka på att vara jätteduktig. Har man då haft de här 

motgångarna i det sociala samspelet eller man tycker matten funkar inte, men det här kan jag, till exempel 

hajar, det kan jag, ”kolla!”, det är ju ”payback" någonstans, som är viktigt, att kunna visa på att jag kan 

faktiskt också lyckas och nå framgång i det jag gör.  

Det finns hos lärarna en förståelse för att elever med autism kan behöva anpassningar men 

samtidigt genomsyras diskussionerna av principen om lika värde. Lärarna följer skollagens krav 

gällande det kompensatoriska uppdraget att motverka funktionsnedsättningens konsekvenser 

genom att anpassa redovisningsformer, vara lyhörd för dagsform och låta eleven undantas från 

regler (3 kap. 3 § SFS 2010:800). Det är emellertid viktigt att inte sänka kraven och 

förväntningarna för mycket eftersom det ligger i lärarnas uppdrag, enligt Lgr 11, att också 

förbereda eleverna på vuxenlivet som samhällsmedborgare (Skolverket 2011). I denna process 

som innebär att försöka hitta rätt nivå och rätt arbetssätt ägnar sig lärarna åt att justera lärmiljön 
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kring eleven enligt den proximala utvecklingszonen. För att lyckas med detta måste lärarna 

kompensera exempelvis för brister i exekutiva funktioner genom att öka motivation och fokus 

via specialintresset och underlätta arbetsprocessen med hjälp av tekniken som medierande 

artefakt. Lindsay et al. (2014) påpekar att specialintresset kan användas för att öka 

motivationen, höja elevens sociala status i gruppen eller avleda i en svår situation.  

När lärarna anpassar redovisningsform utan att ge avkall på kunskapskraven använder de 

sig av beprövade metoder som till viss del motsvarar UDL (Fleury et. al 2014). Däremot nämner 

lärarna inte något om anpassning av materialet och arbetsprocess som enligt tidigare forskning 

behöver tydliggöras visuellt i stor utsträckning. Det räcker inte att lärarna är väl insatta i 

läroplanen eftersom de måste vara skickliga på att anpassa sin undervisning så att den möter de 

unika behov som finns hos elever med autism, exempelvis genom instructional scaffolding och 

visuellt stöd (ibid.). Inte heller övriga komponenter som ingår i UDL eller TEACCH lyfts i 

diskussionerna: betydelsen av förförståelse (priming), kompensation av bristande exekutiva 

funktioner genom att tydliggöra metagognitiva strategier eller explicit och konkret 

kommunikation för att kompensera för bristande Theory of Mind och central koherens. I någon 

mån tillämpar lärarna Vygotskys kommunikativa stöttor, med tanke på att de ofta återkommer 

till temat struktur och tydlighet, vilket behandlas under rubriken Generella anpassningar . Det 

är däremot oklart på vilket sätt detta manifesterar sig konkret i undervisningssituationer. Vidare 

är det osäkert huruvida detta görs i tillräckligt hög utsträckning med hänsyn tagen till centrala 

svårigheter inom autism, vilka direkt relaterar till verbal och icke-verbal kommunikation. 

Används visuella stödstrukturer för att kompensera bristande exekutiva funktioner, Theory of 

Mind och central koherens (Sjölund et al. 2017)? 

Generella anpassningar 

Lärarna i fokusgruppsvintervjuerna berättar att de kommit överens i sitt arbetslag om att det ska 

finnas en gemensam uppstarts- och avslutningsrutin på alla lektioner i samtliga ämnen som 

innebär att lektionens arbetsgång skrivs upp på tavlan, starttid och avslutningstid likaså och 

eleverna står vid sina stolar för en gemensam avslutning. Ett återkommande tema i 

diskussionerna är fördelarna med att lägga anpassningar på gruppnivå, dels ur ett elevperspektiv 

eftersom flera elever gynnas, dels ur ett lärarperspektiv då lärarna sparar tid och energi. Den 

anpassning som nämns flera gånger är struktur och tydlighet: ”I början fick man tänka till, att 

det var bra för hela klassen att det var väldigt strukturerat oavsett. Det gynnar alla, tryggheten 

inom en när man vet vad som förväntas av en”. Vidare återkommer lärarna till olika uttalanden 

som vittnar om ett salutogent förhållningssätt utifrån ett relationellt perspektiv till eleven med 
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autism: ”Jag upplever att det är jättestor skillnad mellan autistiska barn, att man liksom inte får 

dela upp dem och att de är stöpta i samma form”.  Det tycks vara viktigt för lärarna att inte fästa 

för stor vikt vid elevens funktionsnedsättning utan istället möta dem som individer: 

Och jag försöker ju anpassa undervisningen till hela gruppen och inte se barn som diagnoser inne i 

klassrummet, för börjar man med det så tror jag man kommer knäcka sig själv som lärare för där sitter 

någon med ADHD och någon med dyslexi och någon autistisk. Så kan man bredda sig till hela gruppen och 

ha hela gruppen som en målgrupp och starta där, så tror jag det blir mycket lättare för en själv. […]  

Dessutom antyds det att ingående kunskap om autism inte ger utdelning för insatsen eftersom 

alla elever med autism ändå skiljer sig så från varandra att varje möte med en ny elev kräver ny 

information: 

Ja, för förr eller senare är det ändå där du står på något sätt, som du säger då att man har en elev som har 

just någon form av autism, det är ändå den du ska relatera till, den du ska anpassa dig efter… […] 

Nej, och det går ju knappt ens att läsa en bok om alla dessa som spretar, utan i slutändan så står du där med 

något specifikt som du måste anpassa dig och förhålla dig till. […] 

Om eleven själv hade klarat av att ”vara sin egen ambassadör”, som en lärare uttrycker det, och 

förmedla sina behov skulle det underlätta mycket: 

Alltså det är ju verkligen något som jag skulle säga har… om det hade gått, och som skulle uppmuntras, att 

när de kommer första gången att de liksom [berättar], sen vet jag inte, det ligger kanske lite i svårigheterna 

att man vågar inte men om de hade gjort det och verkligen pratat med sin lärare och sagt… för det är en sak 

att läsa det på ett papper, och en annan sak och få din [egen bild]… Hade jag läst om den här eleven hade 

det stått att ”han har autism”, men jag hade ju inte vetat allt ändå. Så om de hade vågat… 

Lärarnas intention att tona ner skillnader och svårigheter, för att istället se möjligheter hos 

elever med autism, speglar svenska Unescorådets (2006) andemening av inkludering, där 

olikheter ses som naturliga och där fokus bör ligga på elevernas inneboende förmågor. Lärarna 

försöker möta behoven på gruppnivå i möjligaste mån genom att differentiera pedagogiken med 

god variation och anpassningar som beaktar olikheter, samtidigt som de bevarar förväntningar 

på elevernas förmåga. Detta motsvarar det som Lindsay et al. (2014) beskriver som viktiga 

kriterier för inkludering och som förespråkare för UDL lyfter som beståndsdelar inom bästa 

praxis (Olson et al. 2015; Östlund 2017).  

Frågan kvarstår om de generella anpassningar som lärarna gör är tillräckliga för elever 

med autism. Visserligen råder i någon mån delade meningar i tidigare forskning när det gäller 

huruvida anpassningar behöver vara autismspecifika eller om en differentierad undervisning 
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utifrån en inkluderingstanke (exempelvis genom UDL) är tillräcklig för elever med autism. 

Även om man bortser från denna skillnad framträder ett tydligt underlag för behovet av flera 

beprövade anpassningar, exempelvis visuellt stöd och stödstrukturer, instructional scaffolding 

eller metagognitiva strategier (Fleury et al. 2014). Att döma av det som framkommer i 

fokussamtalen är det osäkert om dessa anpassningar används av lärarna. 

Förmåga att kommunicera sina behov till läraren kräver flera saker som elever med autism 

ofta har svårt för, så som språket som medierande redskap (Säljö 2000). Denna grupp elever tar 

sällan initiativ till verbala inlärningsmöjligheter (Fleury et al. 2013). Att överblicka sin egen 

inlärningssituation för att urskilja vilka delar man har svårt för och därefter förmedla sina behov 

till läraren kräver tillgång till goda exekutiva funktioner, Theory of Mind och central koherens 

(Atwood 2011; Carlsson Kendall 2015; Hejlskov Elvén et al. 2012 m.fl.). Här behöver elever 

med autism stöttning för att öva upp förmågan att uttrycka sina behov och ersätta 

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

Det sociala samspelet 

I fokusgruppsintervjuerna framkommer att lärarna känner sig osäkra på hur de ska stödja elever 

med autism i det sociala samspelet. Visserligen återkommer en idé om att bemöta ett avvikande 

beteende eller olika svårigheter med att ”avdramatisera” det som skiljer ut eleven med autism 

från övriga29. Men lärarna uttrycker likväl ett slags vanmakt inför vissa beteenden och dessa 

elevers utanförskap: 

Jag tycker det svåraste är det sociala samspelet, autistiska barn kontra sina klasskamrater. Det upplever jag 

fortfarande är jättesvårt för […] generellt är det så att många autistiska barn visar med hela sitt kroppsspråk, 

med hela sitt sätt att vara […] att ”låt mig vara, jag vill vara i fred”, vilket förmodligen är alla de här 

intrycken som blir för starka, vilket gör att elever och kompisar läser ju av det som att ”nu backar vi” därför 

att du visar väldigt tydligt att du vill inte ha oss i din närhet. Och sen sitter man där senare med denna elev 

som sitter och gråter över ”varför får jag inte vara med”, för att de har ändå behovet av ett socialt samspel. 

Och den tycker jag är jättesvår att tampas med för att vem gör fel? […] Ja, jag tycker det är något av det 

svåraste, att få dem att lära sig det här, det sociala samspelet med varandra. 

Det som händer i diskussionen är att lärarna utrycker att det finns en gräns för när inkludering 

inte längre är ett rimligt alternativ. Om elever med autism har stora sociala svårigheter är det 

mer skonsamt att låta dem ingå i ett annat mindre sammanhang: 

                                                 
29 Ordet ”avdramatisera” förekommer några gånger i samtalen. 
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Men det finns ju självklart elever som har jättesvårt med det här, framförallt i efterhand då de kan känna 

sig inte vatten värda för att de har haft ett utagerande beteende vid några tillfällen. Och då är det ju så att 

då får man ju vara på något annat ställe. Det kan man ju inte komma ifrån heller.  

En slutsats som en av lärarna drar är att hen saknar kompetens och erfarenhet och att detta 

kanske skulle leda till en känsla av kontroll även i svåra situationer: 

Nej, men jag känner lite så här ibland att […] jag har för lite erfarenhet på något sätt. […] Vi har en klass 

[med] en elev med autism. Jag känner mig lite ”lost” där. Hur ska jag nu hantera det här? Vad ska jag tänka 

på? Och det grundar sig ganska mycket i att jag inte har så mycket erfarenhet, att jag inte har haft många 

elever [med autism]. […] Om vi nu pratar om elever som har svårt i det sociala samspelet. […] 

Omgivningen har svårt att tolka signalerna. Det blir fel av det mesta, så i så fall så tror jag att då behöver 

man någonting annat, antagligen för att kunna hantera det här, kompetensutveckling eller… 

Lärarnas känsla av osäkerhet gällande stödet kring det sociala samspelet bekräftas av tidigare 

forskning (Able et al. 2015; Lindsay et al. 2013). Det är också inom detta område som huvud-

kriterier inom autismdiagnosen ligger, svårigheter kopplade till Theory of Mind, central 

koherens och exekutiva funktioner. Eftersom kommunikationen som mediering inte fungerar 

fullt ut krävs yttre stöd till dess att förmågorna övats upp medvetet. Det sker inte naturligt och 

intuitivt så som Säljö (2000) beskriver att individen utvecklas genom att delta i sociala 

praktiker, i ett möte som innebär förmåga att ta den andres perspektiv, tolka budskap och sedan 

ta med sig denna erfarenhet in i nya situationer. Att social isolering och utanförskap är vanligt 

i denna elevgrupp vet vi, något som kan förebyggas genom att läraren använder stödstrukturer 

i syfte att visuellt konkretisera sociala förväntningar och händelser (Falkmer 2009; Sciutto et 

al. 2012; Sjölund et al. 2017).  

 Lärarna ger uttryck för vanmakt inför situationer där elever med autism förmedlar sociala 

svårigheter som ter sig motsägelsefulla; eleverna signalerar till omgivningen att de behöver dra 

sig undan när intryck och samspel blir alltför påfrestande samtidigt som de visar att de vill vara 

en del av gemenskapen. Nilholm (2007) belyser detta när han diskuterar inkluderingens 

konsekvenser. Utifrån dilemmaperspektivet finns motsättningar som inte går att lösa eftersom 

de finns inbyggda i skolsystemet. I praktiken kan detta innebära att en elev vill vara socialt 

delaktig i klassens gemenskap, utan att särbehandlas eller särskiljas. Samtidigt medför autismen 

stora svårigheter i denna situation, i det fall som läraren beskriver på grund av 

perceptionskänslighet och svårigheter i det sociala samspelet, vilket också riskerar att eleven 

känner sig avvikande och missförstådd.  
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 Vidare är det intressant att lärarna uttrycker att de saknar kompetens för att hantera elevers 

sociala svårigheter relaterade till autism, och att de då närmar sig frågan om särskiljande 

lösningar. Tidigare forskning visar på sambandet mellan lärares upplevelse av kompetens och 

erfarenhet å ena sidan och positiva inställning till inkludering samt faktiska skicklighet att 

tillämpa beprövade metoder å andra sidan (Humphrey & Symes 2013; Segall & Campbell 2012; 

Young et al. 2017). 

Organisatoriska förutsättningar 

Lärarna belyste och återkom till följande områden, som fått bilda underteman: resurser samt 

utbildning och kompetensutveckling. Därmed inte sagt att även andra områden, som fanns med 

i intervjuguiden, behandlats. Anledningen till att dessa inte fått bilda egna underteman är att de 

går att införliva inom respektive undertema. Ett exempel på detta är samarbete som återkommer 

och passar in under båda underrubrikerna resurser samt utbildning och kompetens. Ämnet 

styrdokument passade naturligt in under resurser eftersom det fanns ett samband mellan dessa 

i fokussamtalen där högt ställda krav förknippas med skolledarens ansvar och inflytande i 

resursfördelning.  

Resurser 

Lärarna poängterar att resurser är en grundläggande förutsättning för att lyckas inkludera elever 

med autism. Om de inte hade haft så pass små klasser som de har i sitt arbetslag skulle de inte 

ha tid att ge eleverna den uppmärksamhet som krävs för att bygga en god relation och ge rätt 

slags stöd. En annan förutsättning är att det finns en resursperson kopplad till den klass i vilka 

behoven är störst. Samtidigt ger lärarna uttryck för ambivalens i frågan om resursfördelning. 

Elever i behov av stöd, varav flera med olika funktionsnedsättningar, har placerats i samma 

klass av praktiska skäl för att resursperson eller specialpedagog ska riktas i huvudsak till denna 

klass. Lärarna är nöjda med det samarbete som kan komma till stånd när de oftast är två vuxna 

i denna klass, men inser att en sådan lösning säger emot andemeningen av inkludering: 

Jag tänker mer på det här som du pratade om, hur man fördelar resurser. Det är precis som du säger. Det 

finns för- och nackdelar med det också. Men om grundtanken i det vi diskuterar här nu handlar om 

inkludering och i viss mån den ofrivilliga exkluderingen så är det ju fortfarande så att när man då skapar de 

här kärnklasserna med en viss problematik, eller det här ordet passar — utmaningar — då undrar jag också 

hur man har tänkt för då går det ju stick i stäv med det när man försöker skapa en inkludering. 
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Ett uttryck av missnöje gentemot skolledningen genomsyrar denna del av diskussionen; kraven 

på lärarna känns orimliga när de förväntas uppnå en god måluppfyllelse hos alla elever bara för 

att de fått resursstöd till klassen med stora behov. I kombination med högt ställda krav inom 

kursplanerna upplevs denna situation som övermäktig: 

Men jag måste ha det skriftligt eller jag måste ha det muntligt. Det muntliga är ju liksom flera kunskapskrav. 

Och läsandet är några stycken och skrivandet är några stycken. Det är väl därför då man blir frustrerad då 

när man känner … vad som krävs från skolledning och annat. ”Men du har ju resurs i klassrummet, varför 

klarar eleven inte…?” Jag kan inte trolla!  

Tidigare forskning har visat att skolledares förväntningar har stor betydelse för lärarnas 

inställning till inkludering av elever i behov av stöd (Linton et al. 2016.; MacFarlane & Marks 

Woolfson 2013). Samtidigt behöver höga förväntningar förenas med skolledarens ansvar för 

skolans utvecklingsarbete som möjliggör inkludering på individ-, grupp- och organisationsnivå 

(Linton et. al 2016). Även lärarna behöver ingå i sociala sammanhang där de får utvecklas och 

lära av varandra i det som Scherp och Scherp (2007) kallar den lärande organisationen, något 

som vilar på skolledarens ansvar att lägga grunden till30. Lärarnas upplevelse av diskrepans 

mellan kunskapskrav och faktiska förmågor speglas i skolverkets skrift om tillgängliga 

lärmiljöer (Skolverket 2016) där det framgår att såväl rektorer som 

speciallärare/specialpedagoger anser att kunskapskraven är för högt ställda i förhållande till 

förmågor hos elever med funktionsnedsättningar. Å andra sidan har skolinspektionen (2012) 

konstaterat upprepade gånger att stödet i form av extra anpassningar och särskilt stöd är 

bristfälligt. Kan det vara så att lärarnas frustration är en indikation på bristande kompetens?  

Utbildning och kompetensutveckling 

Redan tidigare i denna studie har det konstaterats att lärarna använder sig av intuitiva förmågor 

genom relationsbyggande, flexibla och spontana lösningar och nedtoning av skillnader mellan 

elever med autism och övriga. Åter igen går det att urskilja ett ambivalent förhållningssätt; å 

ena sidan finns ett behov av kompetensutveckling, å andra sidan en tvekan inför nyttan med 

utbildning. En anledning till att utbildning inte kan förbereda en för verkligheten är att elever 

med autism är så olika varandra. En annan är att sådan kompetens är avhängig av erfarenhet 

och naturlig fallenhet: 

                                                 
30 ”I den lärande organisationen är skolledarens viktigaste uppgifter att skapa en fördjupad förståelse 

av uppdraget hos medarbetarna, att utveckla en gemensam vision för arbetet samt att garantera 

kvaliteten i den pedagogiska verksamheten genom att leda det gemensamma lärandet om hur man ska 

kunna förverkliga uppdraget och visionen” (Scherp & Scherp 2007, s 48). 
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Man har inte den där erfarenheten när det gäller att hantera människor i skarpa situationer till exempel. 

Ibland så känns det som att det kan man inte lära sig, antingen har man det eller har man det inte i ryggraden. 

Jag brukar ibland kalla mig för hobbypsykolog. Och det blir man ju lite som lärare för man är ju hela tiden 

där och läser av och man går på magkänsla när man går in i en ny grupp.  

Visserligen menar lärarna att det finns brister i grundutbildningen som inte förbereder dem för 

mötet med elever med funktionsnedsättningar och vad det innebär, men de är överens om att 

det är först när man har börjat arbeta som lärare som det känns relevant att lära sig mer. 

Motivationen ökar i mötet med verkligheten då behovet uppstår av att kunna hantera svåra 

situationer:  

Jag tänker att visst, det är bra att det kommer in sådant här i grundutbildningen så att man känner till det 

när man kommer ut. […] Då är det rätt så bra att känna till att det finns elever med olika behov för det första 

men sedan så tänker jag att kompetensutveckling är ju nästan det som är det viktiga när man är ute i 

verkligheten och stöter på de här eleverna att det är då man behöver ha utbildningen. 

Vidare framkommer i fokussamtalen alternativa sätt att skaffa sig kompetens, genom att läsa 

en skönlitterär bok eller lyssna på en föreläsning av någon som själv har autism. På så vis blir 

det mer verklighetsnära och intresseväckande. Lärarna beskriver också hur de lär sig av 

varandra när de diskuterar i arbetslaget och delar med sig av sina erfarenheter från klassrummet: 

Jag tänker att kompetensutveckling är ju att jobba med dem som… Jag tänker, när man kommer som ny till 

en ny skola och där man har en elev [med autism], att man pratar om det i arbetslaget. ”Hur gör vi?” Och 

istället för att bara såhär ”in och undervisa”, att man har den diskussionen och att man utvecklar varandra 

och pratar. Det är ju ett stöd och en kompetensutveckling.  

En lärare betonar att det är i samtal med andra lärare som egna tankar utvecklas och önskar fler 

tillfällen likt fokusgruppsintervjun:  

Jag skulle vilja ha mer av det här. Diskussion för mig det ger mig någonting i efterhand. Jag tror fortfarande 

att människor lär sig något av att ta in vad andra säger, andras åsikter. Det är så åsikter och tankar bildas, 

genom att man lyssnar in. 

Tidigare forskning fäster stor vikt vid lärarnas känsla av att vara utbildade och kompetenta. Ju 

högre lärare skattar dessa parametrar desto mer troligt är det att de faktiskt är mer kompetenta 

i sin användning av metoder och strategier med stöd i forskning och att de är positivt inställda 

till inkludering (Humphrey & Symes 2013; Segall & Campbell 2012; Young et al. 2017). 

Lärarna i fokusgruppsintervjuerna är kluvna i sin syn på den egna kompetensen. Å ena sidan 

förmedlar de självtillit beträffande den egna förmågan att anpassa och hitta lösningar för elever 
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med autism. Å andra sidan upplever de en osäkerhet när det gäller att bemöta sociala svårigheter 

och problemskapande beteende. Den frustration som uppstår när lärarna inte hanterar de sociala 

svårigheter som deras elever med autism har leder lärarna in på tankar om att det finns en gräns 

för inkludering som alternativ. Humphrey och Symes (2013) hävdar att det finns ett samband 

mellan lärarnas utbildning om autism och minskning av problemskapande beteende hos 

eleverna samt minskad upplevelse av stress hos lärarna. Skulle kompetensutveckling på 

området autism öka lärarnas känsla av tillit till den egna förmågan även i svåra situationer? Det 

finns forskning som visar att utbildning med fokus på metoder för hantering av svårigheter i det 

sociala samspelet och problemskapande beteende ökar lärarnas förståelse för eleverna samt 

kompetens i att bemöta dem rätt (Able et al. 2015; Humphrey & Symes 2013).  

Önskan om fler tillfällen för diskussion och reflektion som lärarna uttrycker speglar ett 

sociokulturellt perspektiv på samlärande. Det är i interaktion med andra som vi approprierar 

kunskap och nya insikter (Säljö 2000). Lärarna själva känner att de får stöd från varandra i det 

spontana utbytet av erfarenheter som sker i arbetsrummet, men de efterfrågar fler 

diskussionstillfällen. Skolledaren är ansvarig för att skolutveckling och kompetensutveckling 

möjliggörs. Det antyds att lärarna i fokusgruppsintervjuerna inte är helt nöjda med 

skolledningens stöd vad gäller resursfördelning och utvecklingsmöjligheter, något som kan 

riskera en mindre positiv inställning till inkludering och sämre förhållanden i klassrummet för 

elever med autism (Monsen et al. 2014). För att inkludering ska lyckas krävs en helhetssyn med 

tydliga mål och förväntningar som genomsyrar hela verksamheten, något som vilar på 

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

Avsikten med denna studie har varit att undersöka lärarnas perspektiv på inkludering av elever 

med autism. Nedan följer en diskussion kring olika teman som framträtt i fokussamtalen, med 

förankring i studiens syfte och frågeställning kring utmaningar, framgångsfaktorer och 

organisatoriska förutsättningar. Specialpedagogiska implikationer behandlas liksom förslag på 

fortsatt forskning. I detta kapitel diskuteras även metod- och teorival.  

Resultatdiskussion 

Med reservation för studiens begränsade omfattning går det att urskilja ett mönster i lärarnas 

utsagor. Lärarna i fokusgruppsintervjuerna fäster större betydelse vid faktorer så som 

likvärdighet och respekt för individens förmågor och styrkor än begränsningar till följd av 

funktionsnedsättningen. Detta relationella perspektiv på elevers olikhet rimmar väl med den 

autentiska inkluderingens kärna som inte nödvändiggör specifika metoder med inriktning på 

elever med autism (Lynch & Irvine 2009; Nilholm & Göransson 2014). Lärarna vill gärna tona 

ner betydelsen av funktionsnedsättningen, sannolikt av två anledningar. Utifrån ett 

elevperspektiv finns ett salutogent förhållningssätt där lärarna vill bemöta eleverna med respekt, 

höga förväntningar och fokus på styrkor snarare än svårigheter. I enlighet med Lgr 11 

förespråkar lärarna att även dessa elever ska klara kunskapskraven och utvecklas till 

kompetenta och ansvarskännande individer, vilket förutsätter övning i självständighet och 

ansvar för sitt eget lärande. Utifrån ett lärarperspektiv handlar det också om en 

överlevnadsstrategi där vardagen innehåller stora utmaningar med flera elever i behov av stöd 

och brist på tid. En sådan verklighet förutsätter smarta lösningar, varav generella anpassningar 

är en. Om alla elever får en tydlig uppstart, arbetsgång och avslutning på samtliga lektioner 

gynnas såväl lärare som elever. UDL innehåller dessa aspekter på undervisning — metoder som 

motiverar och engagerar elever med olika förmågor och förutsättningar (Olson et al. 2015; 

Östlund 2017).  

En tydlig framgångsfaktor enligt lärarna är relationsbyggande. Det framstår en betydelse 

av att lära känna eleven, skapa förtroende och att använda sig av fingertoppskänsla i mötet med 

elever med autism. Efter hand utvecklas en förståelse för elevens behov. I fokussamtalen menar 

några lärare att det är bra om eleven kan berätta om sig själv och sina behov från början, en 

inställning som kan bli problematisk eftersom elever med autism ofta har svårt att överblicka 

och verbalisera sina behov, en förmåga som kräver 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 fäster stor vikt vid den sociala praktikens möjligheter till 

lärande kan bli problematisk för elever med autism. Det är inte självklart att elever med autism 

utvecklar sociokulturell kompetens på ett intuitivt sätt genom att överföra information från en 

situation till en annan.  

Tidigare forskning bekräftar visserligen att relationsbyggande är viktigt för social och 

pedagogisk inkludering. Exempelvis har tidigare forskning påvisat samband mellan lärarens 

bemötande och måluppfyllelse (Cooper 2011). Beaktat att svårigheter inom denna 

funktionsnedsättning relaterar till social interaktion och kommunikation kan det vara riskabelt 

att förlita sig på relationsbyggande isolerat (Autism & Aspergerförbundet 2015). Anpassning 

genom alternativa redovisningsformer är lärarna väl förtrogna med men det är oklart huruvida 

övriga metoder, som tillsammans utgör bästa praxis, används eftersom dessa inte kommer fram 

i fokussamtalen. Andra viktiga aspekter har betydelse för framgångsrik inkludering av elever 

med autism, så som explicita och visuella instruktioner och arbetsgång, instructional 

scaffolding, priming, tydliga mål och förväntningar, tydliggörande av metakognitiva strategier, 

anpassning av material och redovisningsformer (Cassimos et al. 2015; Fleury et al. 2014 m.fl). 

Här bidrar sociokulturell teori, genom begrepp som scaffolds eller kommunikativa stöttor, med 

metoder som tycks vara väsentliga för elever med autism, såväl i pedagogiska som sociala 

situationer (Säljö 2000).  

Explicit och visuellt stöd kan behövas även när det gäller elevers sociala utveckling 

(Falkmer 2009; Sjölund 2017). Intressant nog finns ett samband mellan elevers sociala 

inkludering och kunskapsmässiga måluppfyllelse eftersom en stor del av lärandet bygger på 

kommunikativa situationer (Fleury et al. 2014). Det är också inom detta område som lärarna i 

denna studie finner störst utmaningar. Här famlar de i mörker efter lösningar för att ge stöd åt 

elever med autism som hamnar i utanförskap eller uppvisar ett problemskapande beteende 

(Hejlskov Elvén et al. 2012). Att detta är något som lärare brukar uppleva som svårt speglas i 

tidigare forskning (Able et al. 2015; Lindsay et al. 2014). Vidare uttrycks tankar i fokussamtalen 

på huruvida inkludering egentligen är att föredra för elever med stora sociala svårigheter. Vore 

det inte bättre om elever fick ingå i ett annat, mindre sammanhang för att slippa utsättas för 

socialt påfrestande situationer? Tidigare forskning uppmärksammar kopplingen mellan lärares 

upplevelse av kompetens och erfarenhet å ena sidan och en positiv inställning till inkludering 

samt skicklighet beträffande metoder med stöd i forskning å andra sidan (Humphrey & Symes 

2013; Segall & Campbell 2012; Young et al. 2017).  
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En möjlig slutsats av lärarnas uttryck för osäkerhet och bristande kompetens beträffande 

elevens sociala situation skulle kunna vara att detta är ett centralt område inom vilket utbildning 

och kompetensutveckling behövs. Om inkludering av elever med autism ska lyckas fullt ut 

krävs möjligen något utöver det relationella perspektivet som tonar ner betydelsen av elevens 

bristande funktioner. Behövs något mer än differentierad pedagogik som utgår från elevers 

inneboende olikhet och olika förmågor? Ett delvis kategoriskt perspektiv på elevens bristande 

funktioner relaterade till autism måste kanske få finnas till förmån för riktad utbildning mot 

ökad förståelse för och kompetens att hantera även sociala svårigheter och problemskapande 

beteende (Able et al. 2015; Humphrey & Symes 2013; Lindsay et al. 2013). Nilholms (2007) 

dilemmaperspektiv berör denna ofrånkomliga problematik som kvarstår så länge skolsystemet 

ser ut som det gör. Inkludering som process förutsätter ett pågående arbete i riktning mot en 

skola där alla elever är välkomna. Likväl får vi inte sluta uppmärksamma elevers specifika 

behov, vilket kräver ett fokus på individens förmågor såväl som svårigheter.    

Specialpedagogiska implikationer 

Denna studie har utgått från premissen att inkludering är normen medan exkluderande lösningar 

så som särskild undervisningsgrupp är undantaget, med stöd i skollagens regelverk31. Icke desto 

mindre framgår av tidigare forskning att osäkerhet råder kring utfallet av inkludering för elever 

med autism. Medan det fortfarande finns studier som pekar på nackdelar med inkludering, med 

argumentet att elever med autism riskerar att fara illa i ett större socialt sammanhang till följd 

av socialt utanförskap och mobbning32, belyser andra studier att en negativ skolsituation för 

elever med autism som inkluderats snarare är resultatet av en misslyckad inkludering eller 

kvasi-modeller av inkludering33. Istället för att fastna i en diskussion om huruvida elever med 

autism bör inkluderas eller ej, bör fokus ligga på att ”identifiera och undanröja hinder för elever 

med funktionsnedsättning” (Skolverket 2016). En implikation av detta är att skolledningen 

säkerställer att det finns ett systematiskt kvalitetsarbete i riktning mot en tillgänglig lärmiljö för 

elever med autism och andra funktionsnedsättningar. Då kan det också bli nödvändigt med 

kompetensutveckling av lärare gällande autism, och inte enbart generella anpassningar och 

differentierad pedagogik utifrån ett relationellt perspektiv. Specialpedagogens kompetens 

behövs för att tillsammans med rektor leda utvecklingsarbetet samt för att vara en kvalificerad 

                                                 
31 SFS 2010: 800 3 kap. 7 § samt 11 §.  
32 Stokes et al. 2017. 
33 Lynch and Irvine 2009; Young et al. 2017. 
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samtalspartner i samarbetet med lärare. Detta i sin tur kräver ett tydligt definierat uppdrag, så 

att inte all tid tas i anspråk av enskild undervisning av elever eller undervisning av små grupper 

utanför det ordinarie klassrummet. I denna studie framkom att lärarna önskade fler tillfällen för 

reflektionssamtal likt fokussamtalen, gärna parallellt med undervisning av elever med autism 

eftersom det då känns aktuellt och relevant. Att leda reflektionsgrupper ingår i 

specialpedagogens utbildning men även här behöver skolledningen tydliggöra uppdraget så att 

tid och möjlighet ges.  

Metod- och teoridiskussion 

En kvalitativ ansats har fördelen att möjliggöra en mer djupgående förståelse för ett fenomen, 

vilket lämpar sig väl för denna studies syfte att undersöka lärares perspektiv på inkludering av 

elever med autism. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) försöker den kvalitativa intervjun få 

med både fakta och mening genom att lyssna till det som sägs uttryckligen och det som går att 

läsa mellan raderna. Visserligen gjordes ett försök att ingripa så lite som möjligt inom ramarna 

för fokusgruppsintervjun som metod, men moderatorn bedömde att det var nödvändigt att vid 

olika tillfällen ”försöka formulera det underförstådda budskapet” och spegla deltagarnas 

utsagor dels för att ”få en omedelbar bekräftelse på om tolkningarna är riktiga eller ej”, dels för 

att medvetet försöka leda samtalet vidare när ett ämne behandlats länge eller en deltagare fått 

stort talutrymme (Kvale & Brinkmann 2014, s 47). Valet av fokusgruppsintervju som metod 

har haft för- och nackdelar. Fördelen har varit att deltagarna inspireras av att dela med sig av 

sina tankar och åsikter för att upptäcka aspekter inom ämnet som kanske inte intervjupersonen 

själv tänkt på: ”Åsikter bestäms och uppkommer oftare genom interaktion med andra än genom 

individuell informationsinsamling” (Wibeck 2010, s 150). En risk och en nackdel har varit att 

”dominanta personer tar över diskussionen på bekostnad av de mer tillbakadragna” (Wibeck 

2010, s 152). Detta mildrades genom att moderatorn ingrep något mer än tänkt och lät 

diskussionen styras mot att bli mer halvstrukturerad än ostrukturerad. Det är möjligt att denna 

effekt, att ett par deltagare tog stort utrymme, inte skulle ha haft så stor betydelse om det hade 

funnits fler än två sessioner och mer tid för var och en att komma till tals.  

 Sociokulturell teori som analysverktyg fungerade väl så till vida att vissa begrepp, så som 

mediering och scaffolds eller kommunikativa stöttor, belyser specifika behov hos elever med 

autism. En sådan teori var också intressant för att peka på svårigheter och behov i det sociala 

samspelet som inte stämmer överens med det sociokulturella perspektivet på lärande (Säljö 

2000). Av samma anledning fanns begränsningar med sociokulturell teori inom denna studie, 
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eftersom behoven hos elever med autism inte låter sig förklaras av faktorer som är viktiga för 

övriga elever, exempelvis att lärande sker i en social praktik där information förs över från en 

erfarenhet till en annan på ett intuitivt sätt. Här gav begrepp inom tidigare forskning mer stöd, 

det vill säga Theory of Mind, central koherens, exekutiva funktioner och annorlunda perception 

(Falkmer 2009). Möjligen hade systemteori fungerat bättre än sociokulturell teori i analysen av 

resultatet eftersom inkludering av elever med autism förutsätter ett intresse för processer och 

inbördes påverkan på olika nivåer i skolan – individ-, grupp- och organisationsnivå. Det lärarna 

åstadkommer i klassen och i mötet med eleven får betydelse för didaktiska framgångsfaktorer 

och utmaningar. Organisatoriska förutsättningar påverkar i sin tur möjligheten för lärarna att 

lyckas inkludera elever med autism.  

Förslag på fortsatt forskning 

Enligt Ahlberg (2013) presenterades på 70-talet SIA-utredningen (SOU 1974:53), vilken 

innefattade studier som jämfört skillnaderna mellan ordinarie undervisning i helklass och olika 

former av specialklasser som bildats med intentionen att ge riktat stöd till elever med olika 

mognad, olika funktionsnedsättningar och sociala svårigheter.34 En viktig förändring började ta 

plats i skolorna, nämligen att utgå från att skolsvårigheter också kan bero på brister i skolans 

inre arbete och att förändringar kan behöva ske i arbetssätt och metoder för att möta elevers 

olikhet. Denna slutsats baserades på att SIA-utredningen kommit fram till att särlösningar i 

specialklasser inte haft de positiva effekter som man hade förväntat sig. Visionen om ”en skola 

för alla” ledde vidare in på spåret mot integrering och inkludering av elever. I linje med denna 

utveckling, där fokus riktades allt mer på lärmiljön kring elever snarare än elevens brister, 

infördes 1990 specialpedagogutbildningen. Medan specialläraren arbetat gentemot elever med 

svårigheter i mindre grupper skulle specialpedagogen handleda lärare, samordna insatser kring 

eleven och ansvara för skolutveckling.  

Eftersom utvecklingen från segregerade lösningar, till integrering och vidare mot 

inkludering, har baserats på en generell analys av gruppen elever i behov av stöd finns anledning 

att ifrågasätta huruvida denna riktning gynnat gruppen elever med autism. Det vore intressant 

att undersöka skillnaden mellan olika funktionsnedsättningar i relation till särskilda 

undervisningsgrupper. En hypotes skulle kunna vara att elever med autism inte generellt gynnas 

av att inkluderas med tanke på funktionsnedsättningens centrala kriterier som ibland orsakar 

                                                 
34 Dessa specialskolor eller specialklasser kunde vara hjälpklasser, synklasser, läsklasser och 

observationsklasser för att nämna några (Ahlberg 2013). 
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stora svårigheter i det sociala samspelet. Viktiga parametrar i en sådan undersökning skulle vara 

den pedagogiska situationen med elevernas måluppfyllelse i beaktning samt utveckling av de 

sociala färdigheterna som behövs för att vara delaktig i samhälls- och arbetslivet. Utvecklas 

dessa på olika sätt i en särskild undervisningsgrupp kontra i helklass? Vilka konsekvenser får 

detta i sin tur för elevens fortsatta studier och arbetsliv? Är det ens möjligt att göra en sådan 

jämförelse med tanke på det som denna studie behandlat, nämligen betydelsen av graden av 

lyckad inkludering för elevens situation i ordinarie undervisning? En förutsättning skulle i så 

fall vara att jämförelsen görs gentemot skolor som kommit långt i sitt inkluderingsarbete.  
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http://www.unesco.se/?infomat=riktlinjer-for-inkludering-att-garantera-tillgang-till-utbildning-for-alla-del-1-inlaga
http://habilitering.se/om-autism/det-har-ar-autism
https://larportalen.skolverket.se/#/modul/4-specialpedagogik/Grundskola/100_Inkludering_och_delaktighet/del_06/
https://larportalen.skolverket.se/#/modul/4-specialpedagogik/Grundskola/100_Inkludering_och_delaktighet/del_06/
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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/högfungerande autism). Syftet med studien är att undersöka högstadielärares 

förutsättningar i arbetet med att inkludera dessa elever i ordinarie undervisning.  

 

Diskussionerna kommer genomföras vid två olika tillfällen, utifrån två aspekter: didaktiska 

frågor (del 1) och organisatoriska frågor (del 2). 

 

Fokusgruppsintervjuerna beräknas ta ca 45-60 minuter per tillfälle. Diskussionerna kommer att 

spelas in och transkriberas. Inspelningen och den utskrivna texten kommer att förstöras när 

examensarbetet är godkänt. Delar av det ni säger kommer citeras och analyseras, men allt ni 

säger kommer avidentifieras. Deltagandet är frivilligt och ni kan när som helst välja att avbryta 

er medverkan. 

 

Eftersom begreppet inkludering blivit populärt och används utifrån olika definitioner, ska jag 

kortfattat redogöra för den definition jag valt att utgå från i mitt examensarbete. Det kan också 

vara intressant att känna till att begreppet inkludering inte förekommer i våra svenska 

styrdokument, men att det förekommer i internationella konventioner som Sverige skrivit 

under, så som FN:s konvention om rättigheter för personer med funktionsnedsättningar. 

Däremot genomsyras våra styrdokument av värderingar som stämmer överens med den 

individorienterade definitionen av inkludering (Nilholm och Göransson 2014).  

 

Kort definition av begreppet inkludering utifrån ett individperspektiv 

 

”Eleven i en inkluderande skola bör vara: 

 

* socialt delaktiga i den mån de önskar vara det 

* delaktiga i själva kunskapstillägnandet. […] 

 

I ett inkluderande system finns gemenskap på olika nivåer i systemet och olikhet ses som en 

tillgång. Samarbete och gemensam problemlösning är betydelsefulla aspekter av en sådan 

gemenskap och demokratiska processer är centrala. Alla elever ska känna sig socialt och 

pedagogiskt delaktiga. Pedagogisk delaktighet innebär både en delaktighet i en 

lärandegemenskap och rätten att utvecklas så långt som möjligt utifrån ens egna förutsättningar” 

(s 32-33 Inkluderande undervisning - vad kan man lära sig av forskningen? (Nilholm och 

Göransson 2014).  

 

Om ni vill läsa om autism rekommenderar jag följande:  

 

http://www.autism.se/aspergers_syndrom 

 

Separat finner ni den intervjuguide som vi kommer använda vid fokusgrupps 

intervjuerna. 

 

http://www.autism.se/aspergers_syndrom
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