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Syfte: Syftet med studien ar att underséka vilka konsekvenser, behov och farhagor
grundskolepedagoger forutser av att fa in barn med autismspektrumtillstand i
klassen. Studien avser belysa huruvida pedagogerna kénner sig forberedda och
rustade att ta emot elever med autismspektrumtillstand.

Forskningsfragorna for denna studie lyder:

e Hur formodar pedagoger att en elev med autismspektrumtillstand skulle
paverka deras klass och undervisning?

e | vilken utstrackning anser pedagoger att de ar forberedda att ta emot och
bemota elever med autismspektrumtillstand?

Teori: Problemet kan ses utifran olika specialpedagogiska perspektiv: med utgang i ett
traditionellt perspektiv kan man satta en medicinsk och psykologisk diagnos pa
ett barn med autismspektrumtillstdnd samt betrakta barnet som problembarare.
Genom kritik av det traditionella perspektivet kan man inta ett alternativt
perspektiv och betrakta skolan som problemskapare da barnet forvantas
anpassas och falla inom ramarna som satts upp. | och med att utbildnings-
systemet fOrvantas ge alla en likvardig utbildning, samtidigt som
anpassningar maste goras efter mangfalden behov och forutséttningar som finns,
kan problemet &ven ses utifran dilemmaperspektivet.

Metod: Deltagarna fick se en film om ett barn med autismspektrumtillstand och sedan ta
stallning till det som presenterades genom att svara pa fragor i enkatform.
Vinjettmetoden belyser problemet utan att deltagarna nédvandigtvis har varit i
situationen som beskrivs. Slutsatser dras genom att identifiera sociala
monster samtidigt som vikten av kontextuella inneborder markeras. Utifran
vinjetten skapas en forstaelse for deltagarnas bedomningar och varderingar kring
en specifik situation.

Resultat: Flera respondenter angav att deras grundutbildning inte inneh6ll information
eller undervisning kring autismspektrumtillstand, och av de som angett
motsatsen visade svaren ofta en kort eller generell hallning till special-
pedagogik eller svarigheter som kan tankas uppkomma i grundskolans
mangfald. Merparten av respondenterna upplever att deras utbildning inte
forberett dem for att ta emot elever med autismspektrumtillstaind i klassen.
Resultaten 6verlag uppvisar ett behov av mer planeringstid och
specialpedagogisk handledning i ndgon form for att sdkerstalla formagan att
anpassa undervisningen och tillgodose alla behov, samt att integrera barnet
socialt i klassen.



Forord

Att genomfora denna studie har varit en intressant och spannande resa. Jag har byggt pa mina
egna intressen och funderingar kring autismspektrumtillstand och undervisning och har fatt ta
del av flera olika uppfattningar och installningar.

Jag vill tacka min handledare, Professor Monica Rosén, for vardefull insikt i formalia, struk-
tur och uppbyggnad av studien samt diskussioner kring innehall som fatt mig att tanka till och
att granska mitt arbete utifran ett annat perspektiv.

En hyllning &ven till min sambo som varit med mig genom hela processen och som varit en
klippa hemma och latit mig sitta och skriva i timtal medan han fixat allt. Att lyssna pa mina
frustrationer och att hjalpa mig att bearbeta problem har varit ovarderligt - Tack!

Ett stort TACK riktas dven till alla som deltagit i studien, samt till rektorerna som tillatit det.
Utan er hade det inte blivit ndgon studie och er tid och engagemang uppskattas hogt.
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1. Inledning

Min erfarenhet ar framst av det engelska skolsystemet, dar jag arbetade bade inom den van-
liga grundskolan samt inom sa kallade "special school", vilket till stor del motsvarar den
svenska sédrskolan. Nar jag kom till Sverige och bérjade arbeta som larare och som special-
pedagog (inom grundskola och sérskola), var det flera foreteelser som framstod som annor-
lunda fér mig, och min nyfikenhet ledde mig hit; till en undersékning kring autism, sarskola
och inkludering.

Ambitionen med studien ar att fa en inblick i och att reflektera 6ver den svenska grundskolan
genom en mindre undersokning, for att ta reda pa hur pedagoger tycker och tanker kring ele-
ver med diagnosen autismspektrumtillstand. Genom unders6kningen ar malet vidare att fa en
uppfattning om i vilken utstradckning pedagoger kanner sig rustade att ta emot elever med
autismspektrumtillstand. Studien kan ses som en forgranskning infor en storre studie, eller ett
bidrag till en saklig och empirisk grundad diskussion kring utbildningsbehov av pedagoger for
att skapa ett mer hallbart underlag for att pa béasta vis kunna ta emot elever med
autismspektrumtillstdnd och méta dess behov i grundskolans inkluderande klassrumsmiljo.

2. Bakgrund

Juli 2011 tradde en skollag i kraft som innebér att elever med autismspektrumtillstand, som
tidigare haft behorighet till inskrivning pa séarskola nu endast far den behorigheten om de aven
har en utvecklingsstorning (SFS 2010:800 8 §). Detta innebér att en del elever som tidigare
kunnat ga pa sarskola nu maste félja grundskolans ordinarie laroplan samt vara inskrivna i
grundskolan.

For grundskolepedagoger innebér bestammelsen att fler elever med autismspektrumtillstand
kommer att vistas i grundskoleklasser och inga i helklassundervisning. Detta kraver engage-
mang och kunskap fran pedagogerna och kan leda till att fler elever hamnar i behov av
specialpedagogiskt stod da de riskerar att inte uppna kunskapskraven i ldaroplanen. Flera
internationella studier belyser att larare inte kdnner sig forberedda att ta emot elever med
autismspektrumtillstdnd och att de saknar utbildning och kompetens (till exempel, Fleury et
al., 2014; Lindsay, Proulx, Thomson & Scott, 2013; Lindsay, Proulx, Scott & Thomson,
2014; McGillicuddy & O’Donnell, 2014; Wilcox & Hoon, 2013). Utan att vara forberedda,
och med en avsaknad av kompetens och utbildning 6kar risken att pedagoger misslyckas i
bemaotande och undervisning av barn med autismspektrumtillstand. Kunskap och forstaelse ar
en forutsattning for att larare ska kunna tillmétesga barnens behov menar forskningen.

Enligt diagnostic and statistical manual of mental disorders, fifth edition, DSM-5, (American
Psychiatric Association [APA], 2013) diagnostiseras autismspektrumtillstand efter foljande
kriterier: svarigheter med socialt samspel och kommunikation samt repetitiva och restriktiva
beteenden som finns ndrvarande i tidiga utvecklingsfaser och som férsamrar den vardagliga
tillvaron samt som inte kan battre forklaras med utvecklingsstérning. Skolverket (2013)
menar att "utvecklingsstorning definieras som en nedséattning i intelligensférmaga konstaterad
under uppvaxten (fore 18 ars alder) och en samtidig nedséttning i adaptiv formaga eller bete-
ende" (s. 11). Vissa likheter kan dras mellan de tva diagnoserna, men medan en
utvecklingsstorning alltid medfor en nedsattning i intelligensformaga, kan personer med
autismspektrumtillstand ha en hdg intelligens. Dock finns svarigheter i adaptivférmagor och
beteende narvarande hos personer med autismspektrumtillstand, vilket kan forsvara



inlarningsmojligheter och kan, i vissa fall, missuppfattas som utvecklingsstérning eller nedsatt
intelligens.

Manga individer (ca 70 % enligt autismforum, 2014a) med diagnosen autismspektrumtillstand
har &ven en utvecklingsstorning. Dock forklarar APA (2013) att individer med autism-
spektrumtillstand och hog intelligens ofta har en ojamn begavningsprofil och att dven utan
utvecklingsstorning ar det inte givet att individen har formagan att forverkliga teoretisk kun-
skap i den praktiska vardagen, vilket innebar att det kan vara svart att bedéma vad en elev
verkligen forstar. Missuppfattningar kan uppsta kring vad som forvantas och krévs av en elev
och vad som ar realistiska forvantningar.

2.1 Teori

Det finns olika perspektiv man kan inta gallande specialpedagogisk forskning, beroende pa
hur problemet framstélls. Nilholm (2005) menar att det finns tva grundlaggande perspektiv,
varav den ena, med utgang i medicin och psykologi, lagger fokus pa barnet som barare av
problemet och foresprakar segregerade undervisningsformer. Nilholm (a.a.) framstéller detta
som ett traditionellt perspektiv och hanvisar till flera forfattare som beskriver liknande
perspektiv (Ainscow; Clark, Dyson & Millward; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist; Haug;
Skrtic). Det andra perspektivet, menar Nilholm (a.a.), tillkom genom kritik av det traditionella
perspektivet och beskrivs som ett alternativt perspektiv. Specialpedagogiska behov ses da som
sociala konstruktioner, dar skolan kan anses skapa problemen. Vidare menar Nilholm (2005)
att det kan finnas ett tredje perspektiv, och ger olika forslag till hur det skulle kunna se ut.
Med hénvisning till Clark, Dyson och Millward samt Dyson och Millward, beskriver Nilhom
(a.a.) ett dilemmaperspektiv dar olika dilemman uppstar genom ett utbildningssystem med en
mangfald elever med olika behov och forutsattningar som forvantas undervisas pa liknande
satt och att uppna samma mal.

Problemet som undersoks i studien kan beskrivas pa olika vis, beroende pa vilket perspektiv
man intar. Utifran ett traditionellt perspektiv kan man diskutera att fokus ligger pa barnen
med diagnosen autismspektrumtillstand och att de darfoér ar barare av problemet; vidare
definieras problemet utifrdn en medicinsk och psykologisk diagnos. A andra sidan kan man
resonera att eftersom barnen ska inkluderas i den vanliga skolformen och inte undervisas i
segregerande undervisningsformer, sasom sarskolan, sa laggs problemet pa skolan snarare &n
barnet vilket gor att problemet kan beskrivas utifran ett alternativt perspektiv. Aven dilemma
perspektivet kan vara anvandbart dd mangfalden elever okar och skolorna forvantas stodja
alla elever till att uppna malen, genom en gemensam undervisningsform.

2.2 Centrala begrepp

I denna sektion kommer centrala begrepp och foérkortningar som uppkommer i studien att
definieras och forklaras.

AST

AST ér en forkortning pa diagnosen autismspektrumtillstand, vilket kommer att vidare forkla-
ras langre fram i studien. | och med att diagnoskriterierna har &ndrats nyligen, bér man vara
medveten om att somliga texter och studier hanvisar till tidigare diagnoser sasom till exempel,
"autism”, "Asperger syndrom", "a-typiskt autism”. APA (2013) menar att i de allra flesta fal-
len skulle den som fick en sadan diagnos tidigare dven fa diagnosen AST idag. Darfor kan
tidigare diagnoser betraktas ha samma inneb6rder och betydelser som diagnosen AST idag,
och texter och studier som anvander sig av tidigare diagnoser eller termer jamstalls darav i
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undersdkningen med de som anvénder dagens diagnoskriterier. Termen AST &r det som kom-
mer anvandas genomgaende i studien.

Utvecklingsstorning

Enligt DSM-5 (APA, 2013) innebér utvecklingsstorning en intellektuell funktionsniva som
ligger pa 1Q 70 eller under, samt nedsattningar i adaptiva funktionsformagor som paverkar
kommunikation, social interaktion, studier eller halsa till exempel, med debut under 18 ars
alder.

DSM-5

Diagnosmanualen diagnostic and statistical manual of mental disorders (DSM), utgiven av
APA anvands oéver hela varlden for att diagnosticera psykiska akommor samt utvecklings-
relaterade avvikelser. | Sverige anvéands dven International Classification of Diseases (ICD)
utgivet av Varldshalsoorganisationen (WHO) for att klassificera och att fora statistiska ana-
lyser. FOr att kunna rapportera till socialstyrelsens halsodataregister krévs en klassifika-tion
enligt ICD. Enligt Autismforum (2014b) i Stockholm, finns det idag diskrepanser mellan
olika utredningsteam i Sverige da somliga anvander den nya DSM utgiven 2013 (DSM-5),
medan andra anvénder den dldre ICD, senast utgiven 1990 (ICD-10). Samtliga team, menar
Autismforum (a.a.) kodar diagnoser enligt ICD-10, men eftersom diagnoskriterierna i DSM-5
ar uppdaterade och till viss del férandrade anvidnds DSM-systemet av de flesta team for
diagnosticering. De tva systemen brukar vara samstammiga, men i vantan pa att ICD ska
uppdateras och den nya ICD-11 ska ges ut finns det diskrepanser i diagnosbeskrivningarna
(a.a.). Darfor anvands den senare uppdaterade DSM-5 i denna studie.

Sarskola

Grundsarskola ar en skolform for elever som beroende pa en utvecklingsstdrning inte nar
grundskolans kunskapskrav (Skolverket, 2013). Enligt laroplanen fér grundsarskola
(SKOLFS 2010:255) har varje elev rétt till en undervisning som ar anpassad till individuella
forutsattningar och behov. Vidare har skolan en uppgift att forbereda eleven for att kunna inta
en aktiv roll i samhallet, samt att gynna utveckling genom att lata eleven "kdnna véaxandets
gladje och erfara den tillfredstallelse som det ger att gora framsteg och 6vervinna svarigheter"
(a.a., s. 10). For att ett beslut ska fattas om att en elev har ratt att ga pa grundsarskola betonar
Skolverket (2013) att en grundlig utredning krévs. De Kklarlagger &ven att ett felaktigt beslut
kan fa omfattande konsekvenser for eleven.

Pedagog

Eftersom personer med andra yrken &n larare, sasom till exempel fritidspedagoger och
lararstudenter, har medverkat i studien och paverkas av lagandringen, har pedagog valts som
term i undersokningen for att tdcka alla eventualiteter samt for att kunna beskriva alla
respondenter med samma term och att inte skilja pa olika svar.

2.3 Problemorientering

I och med att nya behorighetsregler har trétt i kraft juli 2011, och att "personer med autism
eller autismliknande tillstand ska vid tillampningen av denna lag jamstallas med personer med
utvecklingsstorning endast om de ocksa har en utvecklingsstorning eller en ... funktions-
nedsattning™ (Skolverket, 2013, s. 43) sa kommer flera barn med en diagnos inom autism-
spektrumtillstand att undervisas i grundskolan da de inte langre har behdrighet till inskrivning
I sérskola.



Skolverket (2002) patalar att man i sarskoleklass (till skillnad fran grundskoleklass) har goda
resurser och en hog andel personal for att kunna mota de olika behoven. Vidare konstaterar
Skolverket, genom uppgifter fran skolpersonal i bade sarskola och grundskola, att kanslor av
misslyckanden ar mer sallan for elever i sarskola an i grundskola. Dessutom anses elever av
majoriteten av sarskolelarare i rapporten (Skolverket, 2002) fa den undervisning de har ratt
till, gentemot mindre &n hélften av grundskolelarare, vilket tyder pa att sarskoleelever far en
undervisning som i stérre grad speglar sina sarskilda behov, samt att de far ratt stod for att lata
dem uppna sin potential i skolan.

Grundskolepedagoger far (till skillnad fran sarskolepersonal enligt Skolverket, 2002) ofta
inget extra stod eller utbildning; en studie i England som undersokte larares synpunkter samt
traningsbehov kring AST fann, till exempel, att endast 5 % av larare i deras studie hade fatt
nagon form av traning kring AST i lararutbildningen eller i vidareutbildning, men att 70 %
hade haft minst en elev med AST i klassen (Helps, Newsom-Davis och Callias, 1999). Trots
avsaknaden av utbildning, forvantas pedagoger ta hand om barn med ibland valdigt speciella
och annorlunda behov. Elever med AST har ofta svart att kommunicera sina behov och vilja
och kan ha tics, det vill saga ofrivilliga, aterkommande rorelser eller ljud, eller motoriska
svarigheter (Narzisi, Muratori, Calderoni, Fabbro & Urgesi, 2013), vilket kan paverka deras
vardag och forsvara inlarningsmajligheter.

Pa vilka satt barn med AST kan paverka undervisningen och klassen ar viktiga fragor att
svara pa sa att man ar medveten om vilka utmaningar som finns for pedagoger, samt vilka
utbildningsbehov som kan finnas for att kunna klara dessa utmaningar och tillgodose alla ele-
vers behov.

2.4 Syfte och Fragestéallning

Syftet med studien ar att undersoka vilka konsekvenser, behov och farhagor grundskole-
pedagoger forutser av att fa in barn med autismspektrumtillstand i klassen. Studien avser
belysa huruvida pedagogerna ké&nner sig forberedda och rustade att ta emot elever med
autismspektrumtillstand.

Forskningsfragorna for denna studie lyder:

e Hur formodar pedagoger att en elev med autismspektrumtillstand skulle paverka deras
klass och undervisning?

e | vilken utstrackning anser pedagoger att de ar forberedda att ta emot och bemdéta ele-
ver med AST?



3. Litteraturgenomgang

| detta avsnitt definieras begreppet “autismspektrumtillstand”, och dess historiska framvaxt
beskrivs. Problematiken fortydligas utifran ett specialpedagogiskt perspektiv med fokus pa
barnens rattigheter med hansyn till styrdokument sasom Barnkonventionen (UNICEF, 2009)
och Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006), samt barnens, respektive pedago-
gers, behov. En kort 6verblick av relevanta policydokument foljs slutligen av ett sammandrag
av ett urval av tidigare studier.

3.1 Autismspektrumtillstand

Autismspektrumtillstand (AST) klassificeras i diagnostic and statistical manual of mental
disorders, DSM-5, (APA, 2013) som en "neurodevelopmental disorder”, eller neurologisk
utvecklingsstorning. Neurologiska utvecklingsstorningar kannetecknas av nedsatt inl&rnings-
formaga, nedsatt social forstaelse eller nedsatt kognitiv funktion. Nedséttningen kan variera i
grad, fran att endast specifika funktionsomraden paverkas och dar daglig tillvaro inte ham-
mas, till allvarliga inskrankningar av sociala fardigheter och intelligensniva (a.a.). Vidare
specificerar DSM-5 att AST utmarks av svarigheter i kommunikation och socialt samspel i
olika kontexter, vilket paverkar 6msesidighet samt fardigheter som anvénds i relationsska-
pande situationer. Aven begransningar i beteende-, intresse- och/eller aktivitetsmonster
fordras for att diagnosen autismspektrumtillstand ska stéllas (a.a., 2013).

3.1.1 Historik

Baker (2013) beskriver i en artikel som grundar sig i &ndrade diagnoskriterier i och med att
DSM-5 slapptes, hur definitioner och granser for AST har forandrats genom aren. Han utgar
ifran forskning av Leo Kanner, som var en framstaende lakare och psykiatriker som grundade
varldens forsta specialiserade barnpsykiatriavdelning. Baker (a.a.) menar att Kanners beskriv-
ning av autism fran 1943 ar genomsyrad med berattelser av det som idag anses vara typiska
autistiska drag, sasom barn som verkar ha ett ointresse for sociala interaktioner och som
uppvisar underliga beteenden. Definitionen har alltsd modifierats, men &aven tidiga beskriv-
ningar har likheter med moderna definitioner; grunderna ar desamma. Vidare beskriver Baker
(a.a.) en tidslinje som askadliggor utvecklingen av savél definition som diagnos genom aren:

-1943 beskrev Leo Kanner ensamma barn med ekolali (upprepning av en annans ord) och en
vilja att bibehalla en enformighet i vardagen. Manga av barnen i Kanners beskrivning utmark-
tes aven av utomordentliga minnesférdigheter.

- Under 1950- och 60-talet fanns ingen konkret definition pa autism och det betraktades som en
form av barndomsschizofreni med ursprung i forhallandet mellan foralder och barn.

- P4 1970-talet forstods autism utifran biologiska grunder och forenades med utvecklingsstor-
ning.

- 1980 definierades barndomsautism av DSM 111 som en genomtrdngande utvecklingsstorning
som kannetecknades av en brist pa lyhordhet for andra manniskor, kommunikationssvarigheter
samt underliga reaktioner pa olika aspekter i miljon, varav alla tre symptom skulle kunna note-
ras inom barnets forsta 30 levnadsmanader.

- 1987 utvecklades definitionen i DSM-III-R till ett krav pa 8 av 16 olika kriterier inom de tre
doméner framtagna fran den tidigare definitionen. Kravet pa symptomens narvaro i tidig alder
slapptes och en ny diagnos framtogs for barn som méter en del men inte alla diagnoskriterier.

- 1994 och 2000 i DSM-IV, respektive DSM-IV-TR, vidareutarbetades kriterierna och fler lik-
nande diagnoser togs fram, inklusive Asperger syndrom och Retts syndrom.

- 2013 definierades AST i DSM-5 betraffande tva kategorier markbara fran tidig barndom;
namligen ihallande storningar i social kommunikation och socialt samspel, samt begransade
och repetitiva beteendemonster. Aspergerssyndrom samt andra underkategorier togs bort och
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diagnosen avgransas vidare genom ett krav pa att specificera narvaro eller franvaro av
utvecklingsstorning, sprakstorning eller tillhérande medicinska eller genetiska tillstand.
(Baker, 2013, s. 1090, min 6verséttning).

Det gar att se likheter i definitioner och beskrivningar som gjorts genom aren, sasom svarig-
heter i kommunikation och socialt samspel som centrala begrepp. Det innebér att elever som
far en diagnos idag aven kan jamstallas med elever som fick sin diagnos i forhallande till en
av de tidigare beskrivningarna. Det medfor aven att pedagogers forstaelse for AST kan finnas
med fran tidigare erfarenheter, och behover inte enbart réra kunskap som tillkommit sedan
DSM-5.

Antalet barn som far en diagnos inom AST har ¢kat, och fortsatter att 6ka enligt studier fran
Sverige (Skolverket, 2000); England (Tobias, 2009); USA (Kim et al., 2014) och Kanada
(Lindsay et al., 2013; Lindsay et al., 2014). Baker (2013) beskriver att den dramatiska
okningen i forekomsten av AST har varit omtvistad; en del menar att det beror pa en epidemi
som paverkats av vaccinationer eller andra miljorelaterade faktorer, medan andra ser
6kningen som en positiv effekt av battre diagnosticering och menar att fler barn med AST
identifieras och far rattigheter till stod och tjanster (Baker, 2013, s. 1091).

Okningen kan, enligt Kim et al. (2014), ha flera olika anledningar, som till exempel en 6kad
medvetenhet om autism, battre diagnosticering samt andringar i diagnoskriterierna i DSM-5.
Baker (2013, med hanvisning till Grinker) menar att en 6kad medvetenhet samt en forbattring
av stodet kring autism pa 1990-talet bidrog till en hastig 6kning i antal diagnoser, som fortsat-
ter an idag. Hur stor 6kning som faktiskt skett, och som fortséatter att ske, ar svart att uttala sig
om, men i DSM-5 (APA, 2013) framstélls en uppskattning att 1 % av vérldens population har
diagnosen AST. Antalet kan jamforas med en brittisk studie fran 80-talet som fann en fore-
komst av autism i 10 av 10000 barn (Bryson, Clark & Smith, 1988), ca 0,1 %, vilket tyder pa
en tiofaldig 6kning pa 25 ar.

Aven i Sverige har man enligt en undersokning av Skolverket (2000) sett en Gkning av
diagnosen AST; 44 % av kommunerna i deras prévning beddmer att antal elever med AST
okade under de tre foregaende aren. Vidare konstaterar Skolverket (a.a.) att man sett en hastig
och oproportionell 6kning i antal autismklasser. Att det finns fler individer med diagnosen
AST 4an tidigare konstateras i Sverige och daven internationellt. Dock forklaras det i DSM-5
(APA, 2013) att anledningen till varfor sa ar fallet inte &r lika given; det finns flera mojliga
orsaker som diskuteras, sasom vidare diagnoskriterier, battre forstaelse, eller helt enkelt att
AST har blivit mer frekvent.

I och med att antalet barn med diagnosen AST Okar, har man dven sett en 6kning av antalet
barn pa séarskola. Sedan lagandringen 2011 kan man alltsa anta att antalet barn med AST Okar
aven pa grundskola, dar studien dger rum.

3.2 Specialpedagogiska perspektiv: Barnens rattigheter och behov

Enligt Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) ar alla barns rétt till undervis-
ning "stadfést i den allmdnna deklarationen om de méanskliga rattigheterna och har kraftfullt
bekréftats i den internationella deklarationen om utbildning for alla” (s. 15). Att varje barn
har rétt till en enhetlig och omfattande utbildning &r sjélvklart; vilken form den utbildningen
ska ha, samt huruvida barnet har ratt till, men inte alltid far, specialpedagogiska atgarder, har
dock kommit pa tal allt oftare.



Svenska Unescoradet (2006) papekar att barn med funktionshinder ska, nar mojligt, fa
uttrycka sina asikter kring utbildningen, samt att deras foraldrar har ratt att radfragas om vil-
ken utbildningsform dnskas for att méta barnens behov och ambitioner. P ett satt har denna
ratt och radfragningen tagits ifran vissa barn och foraldrar da de nu inte langre har mojlig-
heten att vélja sérskola som de tidigare gjort. A andra sidan kan deklarationen tolkas som att
foraldrarna och barnet ska radfragas om barnets uthildning inom grundskolan; att féraldrarna
och barnet har en aktiv roll i att utforma utbildningen sa att barnet nas och dennes sarskilda
behov tillgodoses pa basta mojliga vis. Ett barn med AST utan utvecklingsstorning har inte
ratt att bli inskriven i sarskola, men har samma ratt att fa sina behov och ambitioner tillgodo-
sedda som andra barn. Det racker alltsa inte att ett barn ar rumsligt inkluderad i klassrummet,
utan barnet har dven rétt till att kunna uppna sin potential, vilket kraver pedagoger med kun-
skap om svarigheterna for att kunna implementera de specialpedagogiska atgarder som
behovs for att framja barnets utveckling och larande.

Deklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) betonar vidare att for att kunna skapa en gynn-
sam undervisning for alla barn, inklusive barn med funktionshinder, maste skolor "finna
vagar" (s. 16), vilket &r just det som tas upp av denna studie; hur finner skolorna dessa véagar,
och pa vilka satt behover pedagoger hjalp med att rustas infér denna utmaning? Vidare beto-
nar deklarationen (a.a.) att skolor har ett ansvar att vidkannas och tillgodose alla elevers olika
behov, samt att sakerstélla undervisningens kvalité genom anpassade kursplaner, organisation,
metoder och resurser. For att kunna fullfélja dessa krav och férvéntningar &r det av yttersta
vikt att pedagoger dels kan upptécka och kanna igen behoven som finns, men &ven att de har
kapaciteten att satta in ratt stod och atgard for att tillgodose alla behov.

Utan specifik referens till skolans varld, beskriver UNICEF (2009) i Barnkonventionen att
barn med funktionsnedsattning eller -hinder har ratt till ett "fullvardigt och anstandigt liv
under forhallanden som sakerstéller vardighet, framjar sjalvfortroende och mojliggor barnets
aktiva deltagande i samhéllet” (Artikel 23). Ett barns vardagliga samhélle under stora delen av
livet ar skolan; konventionen kan darmed tolkas till att barn ska aktivt delta, samt uppna
vardighet och ké&nna sjélvfortroende under skolvistelsen. For att ett barn med AST ska kunna
uppna sadana ansprak och for att pedagoger pa basta vis ska kunna beharska svarigheterna
och framja barnet kravs en medvetenhet och en kunskap om diagnosen, saval som hindren
som kan medf6lja och paverka barnet. Studien avser att undersoka huruvida pedagoger ar
beredda och har fardigheterna som krévs for att tillgodose barnens behov och déarmed ge bar-
net den rattighet och vardighet som UNICEF (a.a.) beskriver.

| den tidigare skollagen (SFS 1985:1100) kan man l&sa att "for barn och ungdomar som inte
kan ga i grundskolan och gymnasieskolan darfor att de &r utvecklingsstorda finns sarskolan"
(1 kap, 58) och vidare att "det som i lagen sags om utvecklingsstorda galler dven ... personer
med autism eller autismliknande tillstand" (1 kap, 16 §). Men samtidigt som antalet barn med
en diagnos inom AST okar (Skolverket, 2000) har det tillkommit en lagférandring i Sverige
(skollagen, SFS 2010:800) som innebér att elever med AST men utan utvecklingsstérning inte
langre har behorighet till sérskola.

Har kan det vara intressant att namna en studie fran USA som fann att risken att inte fa ndgon
daglig syselséttning (antingen arbete eller daglig verksamhet) ar tredubblad for individer med
AST men utan utvecklingsstérning jdmfort med individer med AST och utvecklingsstorning
(Taylor & Seltzer, 2011). Forfattarna ger nagra forslag till varfor sa ar fallet, bland annat att
det finns en avsaknad av och en ojdmnhet i det stdd som finns tillgangligt samt att det finns en
otillrécklighet i stodsystemet for att kunna tillgodose behoven av unga manniskor med AST



men utan utvecklingsstorning. Det &r just individer som har AST men inte nagon
utvecklingsstorning som enligt lagen (SFS 2010:800) nu hamnar i grundskoleklasser, dar sto-
det eller atgarderna ofta inte racker till (Skolverket, 2002) och dar det &dven kan finnas en
avsaknad gallande kunskap kring AST (Helps et al., 1999; Skolverket, 2002).

Néar elever med AST placeras i grundskola kan de ibland tvingas anpassa sig efter regler och
system som inte tar hansyn till deras sérskilda behov; miljon pa en typisk grundskola ar bull-
rig, trang och oférutsagbar, vilket & motsatsen till den lugna och strukturerade miljon med
tydliga rutiner och en stor grad forutsdgbarhet som anses vara idealisk for barn med AST
(McGillicuddy & O’Donnell, 2014). Vidare menar forfattarna (a.a.), som undersokte larares
uppfattningar om inkludering av elever med AST, att deltagarna i deras studie betonade vik-
ten av ett lugnt omrade eller fristad dar eleverna kan komma undan vid stress eller angslan,
vilket enligt min erfarenhet, finns allt for séllan i den vanliga klassrums- eller skolmiljon.

| Sverige har man sett en inkonsekvent okning av antal elever i grundsarskolan; pa sju ar, fran
lasaret 1992-93 till lasar 1999-00, véxte grundskolan med ca 18 % medan sarskolan sag en
okning pa drygt 50 %, fran 8 200 till nastan 12 500 (Skolverket, 2000). | Goteborg och Karl-
stad star, enligt studien (a.a.), barn med AST for storsta andelen av 6kningen. | och med
lagandringen innebar denna forhojning att dven antalet barn med AST som ingar i grund-sko-
lan nu okar.

Med fler barn i grundskolan som har diagnosen AST blir det viktigt att pedagoger i allméanhet
har sadan forstaelse, kunskap och skicklighet att de kan tillgodose elevers sérskilda behov.
Golding (1998) forklarar att en god forstaelse for funktionshindrets art kravs for att kunna
beframja barn med AST samt att sékerstalla en tillganglig undervisning. Pa ett liknande satt
menar Lindsay et al. (2014), som undersokt strategier som anvénds av grundskoleldrare for att
inkludera barn med AST, att det finns manga utmaningar i undervisning med att hantera och
framja social och kognitiv utveckling samtidigt som akademisk framgang ska sakerstallas for
samtliga elever. Utmaningar finns givetvis i alla klassrum, och framgang ar viktigt for alla
elever, inte enbart for de med diagnoser, men utmaningar ar olika for olika barn. For barn
utan neuropsykiatriska svarigheter ar social och kognitiv utveckling en viktig del i undervis-
ningen och uthildningen, dock medféljer inte samma svarigheter for ett neurotypiskt barn som
for ett barn med AST.

For ett barn med AST kravs en mycket mer omfattande och genomgripande skolning i social
utveckling, da svarigheter med kommunikation och avlasning av sociala signaler inte sker per
automatik (om alls) sa som det gér med manga andra barn. For neurotypiska barn forvéntas
social och kognitiv utveckling inga som en del av de tidiga skolaren, men att det sa sma-
ningom lamnas eller utvecklas till mer komplexa och invecklade utmaningar nar barnen l&ser
av varandra och sampelar. For ett barn med AST sker denna utveckling mycket langsammare
och ibland kan individen aldrig lara sig att lasa av andra, utan maste helt enkelt lara sig vad
som forvantas under vilka sammanhang.

3.2.1 Funktionshindrets art

For att en pedagog ska kunna bemdéta ett barn med AST samt tillgodose barnets behov (utdver
alla andra behov som medf6ljer mangfalden i en grundskoleklass) kravs inte endast att
pedagogen ar medveten om diagnosen AST, utan &ven att det finns en kunskap kring
funktionshindrets art; den viktigaste kompetensen for en pedagog ar inte att kunna sdga att ett
barn har en viss diagnos, utan att kunna férutse och tillgodose barnets svarigheter och behov.



Marks et al. (2003) i en artikel som beskriver rad géllande undervisning av barn med AST,
poangterar att det viktiga ar "how, not what" (s. 50) som undervisas, det vill sdga pa vilket satt
informationen formedlas, inte vad det &r som ar budskapet. En konsekvent svarighet for barn
med AST ar att kunna hantera och forsta det som inte ségs explicit. Marks et al. (a.a.) beskri-
ver hur missforstand kan uppsta nar ett barn forvantas fanga syftet med en lektion eller
undervisningskapitel genom rutiner och signaler dar pedagogen poéngterar viktiga delar eller
antyder vad som forvantas, utan att konkret och faktiskt uttala malen. Pa ett liknande satt
menar Beckman, Karnevik och Schaumann (1994) att en av de storsta svarigheterna uppstar i
just kommunikation, och forklarar vidare att med svarigheter i kommunikation uppstar dven
komplikationer med samspel eftersom budskap inte alltid framférs sa som de ska. Davies
(1998) beskriver hur kommunikation med ett barn med AST kan vara svart eller kdnnas
onaturligt och tafatt. Vidare menar hon att det sétt barn med AST ofta beter sig, till exempel
att leda en vuxen och att presentera foremal istallet for att peka som andra barn, tycks resul-
tera i att kommunikationen forhindras snarare an stimuleras (a.a.). For att kunna utveckla
kommunikationen ar det viktigt att pedagoger ar medvetna om svarigheterna samt att de har
tillgang till metoder och strategier for att uppmuntra tal, vilket i vissa fall kan innebéra att
pedagogen behdver hindra barnet fran att géra det som ar lattast eller mest naturligt, till exem-
pel att leda den vuxna till foremalet.

AST kan paverka sjalva interaktionen med andra méanniskor och forsvara kommunikation
genom en missuppfattning av sociala regler eller innebord av orden. Aven kroppssprak kan
vara svart for personer med AST att tyda. | sjalva grunden kan det ocksa uppsta en svarighet
da personer med AST kan ha svart att tyda och uppfatta ord; de hor ett hopplock av ljud sna-
rare &n meningsbyggnad (Beckman et al., 1994). Forfattarna jamfor upplevelsen med att héra
pa nagon som talar ett fraimmande sprak, dar man endast fattar ett enstaka ord har och dar.
Ibland kan detta racka for att kunna tyda vad personen menar, men annars forlorar man hela
betydelsen och kan fa en helt annan mening an den som formedIlades.

Personer med AST har ofta svart att forsta ordlek, sarkasm och andra talesétt som inte ska tas
ordagrant. Att be ett barn med AST att "hoppa 6ver nasta matteuppgift” till exempel, kan
vara mycket forvirrande da barnet troligtvis forstar orden konkret, vilket forvranger meningen
och kan helt forandra sammanhanget (Beckman et al., 1994); for att 6ka chansen till forstaelse
ar det sakrast att uttala precis det man menar. | detta exempel alltsa, ”du behdver inte gora
nasta uppgift”. Dessutom kan barn med AST ha svart att visa att de inte forstar eftersom deras
kommunikationsmajligheter forsvaras genom begransningar i forstaelse, men aven for-
medling, av intonation och tonfall, 6gonkontakt samt kroppssprak (Ehlers & Gillberg, 2004).
Ibland kan barnet sjalvt sakna insikt och helt enkelt inte inse att ett missforstand uppstatt.
Utan kroppssprak eller mimik fran barnet, kan det ocksa vara svart for omgivningen att forsta
vad barnet menar, eller att barnet har missuppfattad en instruktion.

I grundskolans bullriga miljo ar det viktigt for bade personal och elever att vara uppmark-
samma om de dartill kopplade svarigheter som kan uppsta for barn med AST vad avser deras
forstaelse och uppfattande av instruktioner. Fér barn med AST é&r det viktigt att information
ges i korta meningar med sa fa stérande moment omkring som mojligt.

| en grundskoleklass ar det ofta mycket som ska avklaras pa en dag, och lektioner sker néstan
omlott med snabba byten och nastintill inga forberedelser infor ndsta stund. Detta kan vara
pafrestande for ett barn med AST for vilka kontinuitet och forutsagbarhet med strikta rutiner
ofta ar att foredra (Gillberg, 1999). Vid byte fran en aktivitet till en annan kan det kravas
mycket tid och planering for att skapa en forberedd och lyckad Gvergang for barnet. Att



plotsligt bryta och ga direkt in i ndgot annat kan vara forvirrande eller orovackande och det
kan ibland vara helt oméjligt att fullfélja. Aven under en aktivitet, kan det vara svart for barn
med AST att skifta uppmarksamheten fran en sak till en annan. Om klassen tittar pa en film
till exempel, och pedagogen plotsligt ber klassen att lyssna eller att titta pa nagot annat, finns
det en stor risk att barnet med AST inte ens hor pedagogen da fokus ligger helt och hallet pa
filmen, och da inte har mojlighet att félja instruktionen.

Att generalisera kan vara svart for personer med AST. Forgivettagande om att ett barn som
fatt en instruktion i ett sasmmanhang kan forsta att samma sak galler i ett annat sammanhang
kan inte goras med barn med AST; att man till exempel inte springer pa poolkanten far manga
barn lara sig nar de dr sma, men for ett barn med AST far man kanske upprepa instruktionen
vid varje ny pool man vistas vid, eftersom instruktionen inte generaliseras. Vidare forklarar
Beckman et al. (1994) att meningen till och med kan behdva upprepas ordagrant i den nya
miljon for att forstas pa samma vis. Det ar viktigt att pedagoger &r medvetna om att barn med
AST inte ar trotsiga eller glomska, utan att forvirring latt kan uppsta och att stod behdver sat-
tas in for att forebygga.

Det hander att barn med AST hamnar i konflikt da de inte ser saker fran andras perspektiv och
de kan dven ha svart att forsta att det ens finns andra perspektiv. Gillberg (1999) beskriver en
teori som uttrycker en avsaknad i formaga hos barn med AST att forsta att andra manniskor
tanker och har egna viljor och idéer, eller att andra manniskor har olika kanslor. Att till exem-
pel diskutera en bok som hela klassen last kan verka meningslost for en person med AST da
det kan kéannas sjalvklart att man gjort samma uppskattningar. Arbetet med att forsta andras
synpunkter och asikt ar nagot som larare av barn i yngre aldrar &r vana vid, men kanske inte
nagot som laggs lika mycket tid pa i hogre arskurser. For barn med AST ar det dock viktigt att
denna traning fortsatter och utvecklas under hela skolgangen.

Att tréna sociala fardigheter ar viktigt for barn med AST. For att kunna forebygga konflikter
ar det angeléaget att pedagoger har en uppfattning om tidigare héndelser och utlopp och det
som kan tankas ske pa grund av olika handelser. Marks et al. (2003) anser att flertal pedago-
giska ingripanden lagger fokus pa foljdforeteelsen av ett beteende; man hantera situationen
efter, eller i samband med att det resulterande beteendet uppstar. Barn med AST, menar
forfattarna (a.a.), behover i storre strackning ingripanden i féregaende situationer, redan innan
foreteelsen som riskerar att ge upphov till ett negativt beteende. Winter (2008), en
grundskolelarare pa Nya Zealand med langvarig erfarenhet av arbete med barn med AST,
betonar att personer med AST har svart att inse foljdforeteelser samt att forutse hur handelser
kan komma att uppenbara sig i framtiden; stod behovs for att hjalpa elever att forsta vart deras
beteenden kan leda samt att férklara andras beteenden genom att upplysa om olika perspektiv.

Beckman et al. (1994) forklarar att eftersom barn med AST ofta har en nedsatt formaga for
samspel och interaktion, kan det dven vara svart att forvarva sociala fardigheter. Det ar darfor
viktigt att stod och atgarder satts in tidigt for att hjalpa barnen att lara sig vilka beteenden &r
acceptabla, hur man forvéntas goéra i olika situationer, och att det finns olika sammanhang dér
olika regler géller. En svar situation for barn med AST att hantera kan till exempel vara raster
pa skolan. Manga barn gillar friheten som rasten medfor och klarar av att leka och umgas utan
instruktion, men for ett barn med AST kan det vara helt tvartom; fritiden, med all
ofdrutsagbarhet och avsaknad av struktur kan frambringa &ngslighet och forvirring for barnet.
Winter (2008) anser att skolgarden, med sina Gppna ytor, oskrivna regler, och mangder olika
sociala situationer med invecklat samspel, for ett barn med AST kan anses vara en hemsk
milj6. De olika sinnesintryck som var for sig skulle kunna forvirra ett barn med AST gor att
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hela situationen kan bli outhardlig; nar strukturen forsvinner kan det vara svart att forsta vilka
regler som géller och vad som forvéntas. Vidare forklarar Beckman et al. (1994) att turtagning
och andra foreskrifter som galler i lek och umgénge kan vara svart, men att vara bland andra
maéanniskor, &ven utan mer meningsfulla interaktioner, ar en viktig fardighet for barn med AST
att trana.

Powell och Jordan (1998) lyfter fram att forstaelse for hur tankegangar fungerar samt hur
inldrning sker for personer med AST &r fundamentala for att kunna undervisa och utbilda.
Beckman et al. (1994) anser att pedagogisk och/eller psykologisk handledning bor finnas
tillgangligt for alla i narkontakt med personer med AST. Vidare beskriver de en intensiv och
langvarig handledningsperiod, vilket i min egen erfarenhet, inte, eller valdigt séllan, férekom-
mer i skolans varld da man inte har resurser att lagga pa en sa omfattande traning. Handled-
ning ingdr som en fardighet och formaga i specialpedagogens examensforordning (SFS
2007:638), vilket kan ses som att &ven utbildningsdepartmentet i Sverige ar 6verens med
Beckman et al. (1994) och Powell och Jordan (1998) i vikten av handledning i special-
pedagogiska arenden.

Sammanfattningsvis ar det viktigt att poéngtera att individer med AST, precis som alla andra,
ar alla unika. Det finns inte tva personer som ar precis lika i inlarningsstil, personlighet eller
satt att tanka. Dock finns det flera generella drag for diagnosen AST, utifran vilka
klassrumsstrategier kan skapas. Det ar viktigt att pedagoger, och andra vuxna som kommer i
kontakt med barn med AST, har kunskap kring funktionshindrets art, inte endast en kénne-
dom om diagnosen. Pa sa vis 6kar mojligheten att se likheter eller forvéanta vissa beteenden,
och undervisning kan anpassas pa ett annat vis &n om man endast gar efter vad barnet visar
och det man som pedagog kan ta till sig av métet med barnet.

3.3 Specialpedagogiska perspektiv: Pedagogernas ansvar och
behov

Med héanvisning till de behov och svarigheter som kan finnas bland elever med AST, menar
Fleury et al. (2014) att larare bor vara uppmarksamma pa och kunna anpassa sin undervisning
samt anvanda strategier som gynnar dessa elevers "unique learning styles™ (s. 72). Elever
med AST har ofta en tendens att bli dvervéldigad av information och ar darfor i behov av en
konkret och specifik struktur (Marks et al, 2003). Lindsay et al. (2014) menar att larare beho-
ver sarskilda klassrumsstrategier och tillvagagangssatt for att kunna évervinna eller beméstra
bristen i social forstaelse och -fardigheter for elever med AST.

Lindsay et al. (2013) beskriver en mangfald hinder som pedagoger stoter pa nar det galler
inkluderingsfragan. UtGver problemet med att anpassa sjalva klassrumsmiljon behover
pedagoger ha forstaelse for beteenden som kan uppvisas av en elev med AST for att kunna
forutse och hantera situationer. Pedagogen kan &ven motas av socio-strukturella utmaningar
sa som olika policydokument samt en avsaknad av resurser och traningsmajligheter; for att
kunna arbeta mot en inkluderande inlarningsmiljé har pedagoger som har barn med AST i en
grundskoleklass ytterligare uppgifter att hantera utdver utmaningarna som medféljer vilken
klass som helst.

Wilcox och Hoon (2013) beskriver, i en artikel om for- och nackdelar med inkludering, en
utmattande och skrammande utmaning med att tillgodose elevernas alla pedagogiska, sociala,
emotionella och fysiska behov i en sa heterogen grupp som en grundskoleklass. Pa ett lik-
nande satt beskriver Lindsay et al. (2014, med hanvisning till Bowe; Lindsay et al.; Wilm-
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hurst & Brue) svarigheterna med att inkludera barn med AST; de menar att sociala svarighet-
erna samt olika beteenden som kan paverka ett barn med AST kan séatta hinder for att larare
ska kunna hantera och bemdta deras behov. Vidare, poangterar McGillicuddy och O’Donnell
(2014) i en kvalitativ studie kring larares uppfattningar om inkludering av elever med AST,
vikten av att ldararna &r forberedda och underrittade om behoven som finns for att kunna
framja en meningsfull inkludering av barn med AST i grundskolan. | somliga studier (till
exempel, Fleury et al., 2014; Lindsay et al, 2013; Wilcox & Hoon, 2013) har lararna sjélva
patalat en saknad av stod och resurser av olika slag for att kunna tillgodose alla behov och
forvantningar. Huruvida sadana brister samt erfarenheter forekommer i en svensk kontext
avser denna studie belysa.

Utdver utmaningen att hantera olika behov, maste pedagoger kunna begripa, se och bedoma
behoven. Myles och Simpson (2001) papekar, i en artikel om undervisningsmetoder for barn
med AST, att larare emellanat kan forbise behoven da elever med AST ofta framstar som att
de forstar mer an vad de egentligen gor. Barnets formaga att memorera och aterkalla fakta,
utan att nodvandigtvis ha en djupare forstaelse for det som larts in utantill, kan vara vilsele-
dande for pedagoger. Att barn med AST dessutom kan ha ett (till synes) avancerat ordforrad
och en noggrann eller petig stil, kan dolja brister i kunskap och forstaelse (a.a.). Manga ele-
ver har svart att sjalva forsta att de behdver hjalp, och har heller inte alltid formagan att be om
hjalp, vilket, enligt Lindsay et al. (2014) &r sarskilt vanligt bland elever med AST.

Nar svarigheterna och behoven val uppfattats kravs ett stodnatverk samt kunskap for att
kunna hantera de olika kraven pa pedagoger. Lindsay et al. (2013) redogér for att larare kan-
ner en avsaknad i relevant information kring AST; i synnerhet konkreta tips och idéer anga-
ende klassrumssituationer, samt specifik radgivning betraffande beteendehantering vid behov;
forfattarna (a.a.) redovisar flera beldgg for (Hinton et al.; Horrocks et al.; Symes & Humph-
rey) att forskning konsekvent visar en kansla av oférbereddhet bland lérare att kunna stddja
elever med AST i klassrummet gallande det akademiska, men dven socialt och beteendeméss-
igt. De Boer (2009) beskriver hur avsaknader i kunskap kring AST samt tillgang till stod och
radgivning tillnor de storsta utmaningarna for att integrera barn med AST. Pa samma vis note-
rar Tobias (2009), som intar foralder- och elevperspektivet for att undersoka stodatgarder for
elever med AST, att ldarare behover saval en grundlaggande kunskap kring AST, som forsta-
else for hur svarigheterna kan paverka barnets inlarningsformaga eftersom det ar just sadan
kunskap och erfarenhet som kan underlétta i planering och problemhantering i skolan.

| studier fran flera olika lander i Europa och Amerika (Fleury et al., 2014; Lindsay et al.,
2013; Lindsay et al., 2014; Loiacono & Allen, 2008; Loiacono & Valenti, 2010; McGil-
licuddy & O’Donnell, 2014; Wilcox & Hoon, 2013) kan man lasa att l&rare upplever en sak-
nad av kunskap och féardigheter, resurser, trdning och stéd, vilka anses vara angelégna i att
kunna undervisa elever med AST pa ett lampligt vis, samt att sékerstélla de basta mojlighet-
erna for att kunna socialt inkludera barn med AST i klassen och tillgodose deras behov.

Lindsay et al. (2014) lyfter fram att flera larare i deras studie ansag att mer formell utbildning
fordras infor arbetet med barn med AST samt att trdningen bor ske under lararutbildningen,
men &ven i form av vidare utbildning i yrket. Aven Wilcox och Hoon (2013) anser att larare
inte far den yrkesutbildning, planeringstid eller stod som kravs for att kunna tillgodose beho-
ven av barn med AST. Samtidigt beskriver Fleury et al. (2014) en upplevd avsaknad i fardig-
heter bland pedagoger att kunna anpassa deras undervisning for att mdéta lagstiftningen och
aven alla behov som kan uppkomma bland elever med AST. Loiacono och Allen (2008) samt
Loiacono och Valenti (2010) klagar i deras artiklar om special- respektive grundskolelédrares
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beredskap och formagor att undervisa elever med AST, pa lararutbild-ningen och menar att
larare utexamineras utan att ha tillracklig (om ens nagon) erfarenhet eller kunskap kring barn
med AST.

Utover den sjalvklara paverkan som oforberedda eller otillrackligt utbildade pedagoger kan ha
pa barnen som de har hand om, menar Jennett, Harris, och Mesibov (2003), som underscker
engagemang och efterféljande utbrandhet bland larare till barn med AST, att det &ven finns
inverkan for lararna sjalva och att risken for utbrandhet bland larare som saknar de ratta red-
skapen att hantera barnen och deras behov ar stérre &n bland larare som faktiskt har hjalpme-
del och traning for att kunna handskas med utmaningen. Nar en individ valjer att bli larare
och soker till ett lararprogram forvantas man fa redskap, traning och utbildning for att kunna
mota utmaningarna som medfoljer yrket.

Som pedagog har man en uppgift och en utmaning att kunna beméta varje individ och att
tillgodose alla behov i klassen. Varije klass ar dock olik en annan, och det finns heller inte tva
elever som &r precis likadana i behov, personlighet eller inlarningssatt. Inlarningsmiljon bor
skapas sa att sa manga elever som majligt gynnas, men finns det anda elever som inte uppnar
sin potential bor vidare atgarder undersokas. For barn med AST finns det valdigt specifika
och individuella behov, sa som en lugn miljo med strikta rutiner och en forutsagbarhet, som
inte alltid ingar i skolans vardag. Som pedagog har man ett ansvar att mota dven dessa behov
och for att gora det kravs dock en forstaelse for behoven, samt nédvandiga verktyg; huruvida
dessa verktyg samt en forstaelse finns bland respondenterna undersoks i enkéten.

3.4 Policydokument i utbildning och larande

| de "principiella utgangspunkterna” av regeringens béast i klassen - en ny lararutbildning
(prop. 2009/10:89) kan man l&sa att "utbildning ar en av de viktigaste faktorerna for Sveriges
framtid" (s. 7) samt att varje barns mojligheter i livet forlitar sig pa skolan. Vidare menar
regeringen (a.a.) att vésentliga kunskaper &r grundldggande for larare i att kunna utforma
utbildningen efter elevernas behov och forutséttningar. Lararnas anseende markeras ytterli-
gare i regeringens 6nskan att lararyrket lyfts och ater far status som ett av de viktigaste yrkena
i samhallet (prop. 2009/10:89). Aven i en rapport utgiven av European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education (The Agency) (2011), som undersdker utmaningar och
mojligheter i inkluderingsfragan med hanvisning till lararutbildning, omtalas lararnas bety-
delse. Rapporten (med héanvisning till WHOs Varldsrapport om funktionsnedsattning) forkla-
rar att hantering av komplexitet i elevgruppen och alla behov som medféljer inkluderande
klassrumsundervisning dr en viktig del av en larares uppgift, men utan formagan att hantera
mangfalden blir ansatserna fruktlosa.

Att lararens roll ar fundamental i inkluderingsfragan samt att larares formaga att hantera alla
elevers behov ar villkor som avgor framgang poéngteras vid flera tillfallen av The Agency
(2011). Uppmaéarksammas kan, att larares kompetens och kunskap dven poangteras i
utgangspunkterna i regeringens proposition (prop. 2009/10:89), samt bearbetas vidare i
dokumentet genom kritik av lararutbildningen som forelag vid propositionens uppkomst da
"en rad kvalitetsproblem" (s. 10) beskrivs utifran en otillracklig konstruktion av lararexamen,
samt att en grundlaggande reform av lararutbildningen kréavs for att atgarda bristerna. Det
specifika innehallet samt kvantiteten (och aven kvaliteten) av specialpedagogik i uthildningen
framkommer dock inte. Vidare forklarar propositionen (a.a.) att alla barn har olika forutsatt-
ningar och behov néar de kommer till skolan och att det &r l&rarens uppgift att uppméarksamma
barnens behov samt att forsékra att barn i behov av sérskilt stod faktiskt far den stod de beho-
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ver, och i lamplig omfattning. Dessutom stéller regeringen krav pa att det finns larare med
fordjupande kunskaper i specialpedagogik (prop. 2009/18:89).

Prop. 2009/10:89 gar vidare med att forklara speciallarare och specialpedagogers funktion
samt vilka behov de anses uppfylla. Dock gar rapporten inte in pa hur vanliga larare forvantas
hantera sarskilda behov i klassen eller hur mycket specialpedagogik som ingar i grundlarar-
utbildningen. The Agency (2011) forklarar att lararutbildningen samt en utveckling i lararrol-
len mot en mer inkluderande helhetstank ligger hogt pa politiskt agenda i Europa och aven i
resten av varlden. Vidare belyser The Agency (2011, med hénvisning till WHO) att
lararutbildningen &r vésentlig for att forsakra kompetens och fortroende i undervisning av den
mangfald barn som vistas pa grundskola. Dessutom exemplifierar rapporten behovet att
lararutbildningen inte endast fokuserar kunskap och undervisningsformaga, utan dven tacker
attityder och varderingar, vilket &r en viktig tanke att ta med i inkluderingsfragan.

Det har skett flera skolreformer som paverkat pedagoger genom tiderna. Med den senaste
utbildningsreformen kom en striktare reglering kring det som l&rare skulle 1&sa; bedémning
och betygssattning skulle inga och storre delar av utbildningen anpassades efter examens
inriktning (Utbildningsdepartmentet, 2010). Hogskole- och forskningsminister Tobias Krantz
(citerad av Utbildningsdepartmentet, 2010) menar att fordndringarna skulle leda till en mycket
hogre grad av kvalitetssakring i utbildningen och podngterar viktigheten med en hdg kvalité i
utbildningen samt vikten av larare i samhallet; han utndmner lararyrket som det viktigaste i
Sverige. Vidare hévdar Utbildningsdepartmentet (2010) att lampliga personer krévs for att bli
larare; ett lamplighetsprov att anvéndas som behdrighetskrav till lararutbildningen utreds dar-
for. Vad en sadan test skulle innehalla, och vilka egenskaper som skulle sattas pa prov
diskuteras inte.

3.5 Tidigare studier kring lagens implementering

| och med att andringen i skollagen togs i kraft 2011, har det inte hunnit komma manga stu-
dier pa hogre niva som beror konsekvenserna av lagen och bestammelserna angaende elever
med AST. Dock finns ett flertal examensarbeten pa grundniva och nagra pa avancerad niva;
foljande studier ar alla uppsatser pa magisterniva. Studierna varierar i ansats, metod och teori
men har likande syfte, oftast med fokus pa upplevelser och tankar kring forutsattningarna for
elever och personal gallande lagféréandringen.

Alexandersson och Henriksson (2014) anvande en mikroetnografisk utgang, med observa-
tioner av elever i tva olika larmiljoer, samt informella samtal och intervjuer for att fa en insyn
i hur organisationen paverkar elevernas mojlighet till delaktighet. Syftet var att undersoka och
synliggora larmiljéer for elever med AST utan utvecklingsstérning. Resultaten visar att
mojligheter for socialt-, didaktiskt- och rumslig inkludering av elever skapas i stora och sma
sammanhang, oavsett larmiljo, samt att elevernas delaktighet, kommunikation och larande
utvecklas. Dock menar de att det ar oklart om utvecklingen gar framat eller om den avstannat,
vilket kan uppfattas som motségelsefullt. Forfattarna (a.a.) poangterar &ven att samverkan
mellan forvaltningsnivaerna samt mellan skolformerna &r ett krav for att kunna skapa ett
inkluderingstank i riktning mot “en skola for alla”, men att denna kooperation saknas. Pa sa
vis anses varje organisation enhetligt och utan medverkan, vilket tyder pa en risk for valdigt
olika mojligheter och forutsattningar, beroende pa organisationens instéllning och resurser.

Arbin och Eriksson (2012) konstaterar genom nio intervjuer i en kvalitativ studie pa tre olika
nivaer inom utbildningshierarkin, att inkludering ar nagot som ar onskat av alla (pedagoger,
specialpedagoger, experter inom AST, rektorer och skolchefer). Utifran ett hermeneutiskt
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forhallningssatt undersoker de vilka perceptioner det finns kring kommuners och skolors
organisation gallande inkludering av barn med AST. Vidare staller forfattarna (a.a.) fragan om
vilka mojligheter larare upplever ett behov av, for att kunna mota kraven. Har betonar de att
specialpedagogen har en central roll i slutférandet genom handledning och utbildning av 6vrig
personal i och med sin expertis.

Sandstrom (2011), anvéande sig av fem halvstrukturerade intervjuer med individer pa kom-
mun- och skolniva utifran en hermeneutisk ansats, for att undersoka hur forutsattningar
skapas i grundskolan for att forsékra den skolgang barn med AST har rétt till utifran behoven,
samt vilka mdéjligheter och hinder skolpersonal ser i strdvan mot att leverera den undervisning
som behovs. Forfattaren (a.a.) lyfter behovet av insikt i specialpedagogiska behov av hela
skolpersonalen; hon menar att alla som kommer i kontakt med barnet och som darmed har en
paverkan i barnets skoldag bor ha kunskap och forstaelse kring AST. Att personal behdver
kunskap och utbildning &r genomgaende i flera studier, men Sandstrom (a.a.) utmarker sig
genom att inkludera hela personalen, och inte endast undervisande larare i meningen, vilket ar
en intressant, men dven valdigt logisk féljd da barnen kommer i kontakt med och kan paver-
kas av manga fler vuxna pa skolan &n bara lararna.

Larsson (2014) lagger sitt fokus pa "en skola for alla" eller "en forandrad skola for alla" (s. 2)
med hanvisning till larares "beredskap, instélining och kunskap™ (s. 10) och hur lagédndringen
paverkar larares mojlighet att erbjuda en inkluderande verksamhet, med fokus pa lararrollen i
en "forandrad skola for alla" (s. 10). Utifran en livsvarldsansats, med anvandning av fyra
samtalsintervjuer, fann Larsson (a.a.) att larare kanner att de saknar bade utbildning och
forutsattningar for att tillmotesga det diverse elevunderlag som kan finnas i en grundskole-
klass. Vidare redovisar forfattaren (a.a.) att intervjurespondenterna menar att det kravs béttre
forberedelser pa skolor for att ta emot elever med AST, samt att det upplevs en avsaknad i
lararnas kunskap, rum for att kunna anpassa inlarningsmiljén samt tid att planera och anpassa
undervisningen, vilka alla tre ar stora delar i utbildningens mojligheter.

3.6 Sammanfattning

AST kannetecknas av nedsatt inlarningsformaga, social forstaelse eller kognitiv funktion samt
svarigheter i kommunikation och socialt samspel, och begransningar i beteende-, intresse-
och/eller aktivitetsmonster (APA, 2013). Liknande diagnoser har funnits sedan 1943, med
varierande detaljer och utmarkningar men pa senare tiden har man sett en okning i antal barn
med diagnosen AST, vilket kan bero pa olika orsaker, sasom en okad forstaelse, forandringar
I diagnoskriterierna eller att det faktiskt finns fler barn som har AST.

Da barn med AST men utan utvecklingsstorning inte langre kan vilja sarskola kravs en hogre
grad inkludering och integrering i grundskolan for att sakerstalla att alla barn far den enhetliga
och omfattande utbildning de har rétt till. For att pedagoger ska kunna tillgodose alla behov
och forvantningar i grundskolans mangfald kravs en forstaelse for, samt kunskap kring
funktionshindrets art och inte endast en kdnnedom om diagnosen. Vidare krévs special-
pedagogiska insatser sdsom handledning och fortbildning for att pedagoger ska kunna hantera
mangfalden och anpassa inlarningsmiljon sa att alla behov kan tillgodoses.
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4. Metod

Tillvagagangssatt och 6vervaganden som gjordes vid genomforandet av studien kommer att
redogoras for i detta avsnitt.

4.1 Forskningsansats

Studien tar sin utgangspunkt i implementering av skollagen, med ett "top down — uppifran och
ned" perspektiv (Sannerstedt, 2001, s. 24) vilket utgar ifran politiska beslut som fattas i
organisationens topp och saledes urskiljer, auktoritativt, en styrningskedja. Skollagen bestams
av skolforordningen, i organisationens topp, vilket i sin tur paverkas av kommunala beslut
och resulterar i skolatgarder som forvéntas slutforas, i organisationens nedre del, genom
klassrumsundervisning. Sannerstedt menar att implementeringsproblem uppkommer nér
beslut inte genomfors av verkstallarna (pedagoger i grundskola) sa som beslutsfattarna
(skolférordningen) asyftat, vilket kan intraffa nar verkstéllarna inte forstar beslutet, inte kan
genomfora beslutet eller inte vill genomfora beslutet. FOr bestdmmelsen som studien grundas
pa (SFS 2010:800 8 §) kan alla tre problem uppkomma. En avsaknad i forstaelse kan finnas
da alla grundskolepedagoger inte har erfarenhet av barn med AST, vilket innebér en svarighet
i att fullt forstd vad bestammelsen innebér. Att kunna genomfora beslutet kan ocksa vara
problematiskt utan rétt stod och kunskap, vilket eventuellt kan saknas bland pedagoger. Att
vilja genomfora beslutet beror helt pa individen och &r véldigt svart att mata eller tolka, men
att risken finns kan inte bortses ifran.

4.2 Metodval

Att anvanda en enkét med en hog grad av strukturering valdes for att faststélla att just den
information som soktes kom fram. Trost (2012) menar att det finns tva atskilda foreteelser
med benamningen strukturering; dels handlar det om huruvida fragorna har fasta svarsalterna-
tiv, och dels handlar det om sjélva strukturen av enkaten, det vill siga om "jag vet vad jag vill
fraga om och allt handlar om just det amnet och inte en massa annat" (s. 59). Utifran bade
dessa beskrivningar kan enkéaten betecknas som strukturerad; de flesta fragorna bygger pa
resultat fran tidigare forskning och har fasta svarsalternativ. Nar 6ppna fragor stélls ar det
framst i syfte att forklara eller vidga de fasta svaren. Dessutom handlar fragorna om just det
som undersoks, vilket faststalldes genom att anvanda pilotstudier med féljande fragor och
synpunkter. Enkéatfragorna och svarsalternativen utarbetades i en mindre pilotstudie dar fem
olika personer bidrog med tankar och aterkoppling pa filmen och medféljande information
samt fragorna och deras svarsalternativ. Att sékerstalla struktur i enkéaten minskar risken for
slumpartade svar da deltagarna styrs mot forskningsfragorna och problemet som undersoks.

Vinjetten erbjuder en specifik och avgransad kontext att ta stallning till; fragorna galler just
vad deltagarna ser, hor och upplever i filmen (TheLilRedheadedGirl, 2009 - bilaga A) och
inte deras egna erfarenheter och upplevelser, vilka kan variera betydligt. Vidare innebar
vinjettmetoden att deltagarna inte behOver egna erfarenheter av den situation som undersoks;
aven om flera deltagare inte har erfarit alla konsekvenser och situationer som beskrivs, kan
data anda insamlas genom en vinjett. Att pedagogerna inte tar stallning till deras egna erfaren-
heter kan dock &ven anses som en nackdel av vinjettmetoden da den vilar pa forestallningar
och férmodanden; det finns inga garantier att deltagarna skulle faktiskt agera pa det satt de
tror eller tanker. A andra sidan kan vinjettmetoden ge oss en inblick i resonemang och stall-
ning kring en viss situation (Jergeby, 1999). Vidare menar foOrfattaren (a.a.) att den
kunskapsteoretiska grunden av vinjettmetoden har i syfte att fa empirisk insikt i specifika
manskliga uppskattningar och véarderingar; utifran vinjetten skapas en forstaelse for
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pedagogernas beddmningar och uppfattningar kring elever med AST och deras paverkan i
Klassen.

Miles (1990) menar att vinjettmetoden baseras pa en "middle-ground epistemology" (s. 38);
en kunskapsteori med inslag fran olika hall, vilket, enligt forfattaren, innebéar att den inte &r
extremt post-positivistisk, med fokus pa vetenskaplig fakta och objektivitet, men heller inte
extremt post-idealistisk och hermeneutisk, vilket staller mangfalden av socialt konstruerad
verklighet i centrum. Vinjettmetoden anvands i studien som ett satt att konstruera eller simu-
lera en verklighet som sedan brukas for att granska deltagarnas objektiva responser till situat-
ionen. Vidare menar Miles (a.a.) att slutsatser kan dras genom att identifiera sociala monster
samtidigt som vikten av kontextuella inneb6rder markeras, vilket dven goérs i studien genom
att granska monster i deltagarnas svar och att dra slutsatser kring forstaelse, kunskap och
instéllning till kontexten.

Det hade varit mojligt att fa reda pa samma information, eventuellt pa ett mer reliabelt och
realistiskt sétt, genom att observera och intervjua pedagoger som faktiskt har barn med AST i
klassen. Dock hade det blivit en mycket mer tidskravande process och att fa den sorters
information om klassen och eleverna hade dessutom kravt en storre grad etikprévning.
Standardiseringen och reliabiliteten av en sadan studie hade varit mycket lagre da varje situa-
tion, utifran varje enskild pedagog och elev, hade varit annorlunda och upplevelserna olika.

4.3 Urval och bortfall

Pedagoger i grundskolan valdes for att i min egen erfarenhet, ar det inte sallan att barn far en
diagnos inom AST senare i barndomen, det vill sidga efter forskolan. Gymnasiet valdes bort da
det inte &r en obligatorisk skolform, och dar medfoljer andra fragor som hade kunnat paverka
forskningsfragan. En specifik alder eller stadie faststalldes inte da det enligt Skolverket
(2000) pagar en "Gverstromning™ av elever fran grundskola till sarskola under hela skol-
gangen (s. 4). Pa sa vis 6kade aven det mojliga urvalet av deltagare.

Onskan var att erhalla ett slumpmassigt urval av skolorna och forfragan skickades till var
fjarde skola pa en databaslista 6ver samtliga skolor i en kommun. Dock har ingen medveten
tanke legat bakom valet av skolorna inom omradet. Den ekonomiska, religiosa, etniska
bakgrunden med mera. i omraden dar skolorna befinner sig granskades medvetet inte for att
undvika nagon form av forutfattad mening, fordom eller paverkan samt for att fa en naturlig
spridning pa skoltypen.

Fler skolor &n antalet som 6nskades delta i studien kontaktades forst via mail och sedan tele-
fon, och alla skolor som var intresserade av att medverka togs med. Bortfall raknades pa sa
vis med i studiens forberedelser. Dock var det dnda fler skolor an vantat som inte kunde eller
inte ville delta i studien, och pa vissa skolor deltog endast ett visst arbetslag eller grupp som
rektorn ansag att studien var relevant for. Darfor blev det farre enkater an forst tankt som
anvandes i studien. Det slumpmassiga valsystemet fick aven bortses ifran da for fa skolor som
kontaktades i forsta hand kunde medverka. Skolor som jag latt kunde ta mig till eller som jag
hade nagon form av kontakt med soktes darfor upp vilket resulterade i ett bekvamlighetsurval.
Resultatet av urvalet ar att 46 personer fran fem olika verksamheter deltog i undersokningen.
Den ena verksamheten ar lararstudenter, vilket inte var tankt fran borjan, men vilket ger insikt
till huruvida asikten fran nasta generations larare utméarker sig gentemot pedagoger redan i
tjdnsten. Studenternas svar behandlas precis som &vriga resultat och tas med som en del av
statistiken.
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Alla undervisande pedagoger pa vardera skola, eller i ett visst arbetslag, beroende pa hur rek-
torn sag relevans i arbetet, tillfrigades genom rektorn att inga i studien. Eftersom vinjetten
genomfordes pa arbetstid och med rektorns stod var bortfallet pa individniva lagt och berodde
endast pa franvarande fran arbetet den dagen och darmed franvarande fran motet. Rektorerna
som tillfrdgades men valde att tacka nej till skolans deltagande i studien gjorde detta innan
nagon kontakt skapades med pedagogerna, ofta med héanvisning till tidsbrist. Samtliga indivi-
der som deltog i studien lamnade in enkétsvar vilket tyder pa att det inte var
datainsamlingsmetoden som paverkat bortfallet.

4.4 Genomfdrande

For att skapa en gemensam referensram borjade undersékningen med att deltagarna fick se en
kort film (5 min, TheLilRedheadedGirl, 2009) som visar ett barn som deltagarna fick fore-
stalla sig skulle borja i sin klass och darmed att undervisningen och tillvaron maste anpassas
for att tillgodose barnets behov. Filmen ger en inblick i hur ett barn med AST kan agera i
olika situationer, hur beteendet kan tdnkas vara och vilka behov som kan tankas finnas.
Genom filmen fick deltagarna en beskrivning av barnets vardag utifran barnets egna upplevel-
ser och erfarenheter.

Filmen borjar med att barnet beskriver sina egna uppfattningar om hur han &r och vad han har
for svarigheter. Han namner att han har vissa tics och att han citerar fran filmer, vilket han &r
medveten om kan vara irriterande eller besvarligt for andra. Han forklarar att han tanker pa
ett annat vis och att han ha tendens att bli besatt med vissa specifika saker, som till exempel
dataspel eller en viss karaktar; han uppvisar en stor kunskap inom ett valdigt smalt omrade.
Pa skolan, beskriver han att han gar pa “resurs” nar han behéver komma undan och lugna sig
eller ndr han behdver vara utanfor klassrummet. Dar menar han att de jobbar med talpedago-
gik samt larande kring vanskap och kansloord. Han beskriver dven raster da han menar att
han ofta ar for sig sjalv eftersom han inte kan leka med andra och inte kan gora det som andra
gor; han gillar inte sporter da han ar bollradd och han upplever att ingen vill vara med honom.

Overlag visar filmen en behaglig syn pa barnets beteende och resonemang da intervjun gjor-
des hemma hos barnet av hans syster, vilket medfor en avspand miljo och tydliggor inte alla
upptradanden eller reaktioner som kan uppkomma. Deltagarna fick darfor aven en kort
beskrivning av barnets svarigheter (bilaga B), for att narmare forklara och utveckla informa-
tionen som ges av filmen. Efter filmvisningen fanns mojlighet att stalla eventuella fragor for
att fortydliga uppgiften; tanken var dock inte att fora diskussioner, utan pedagogerna
uppmanades att fundera och ténka sjalva.

Deltagarna besvarade sedan en enkaét (bilaga C) som behandlar deras upplevelser och kanslor i
forhallande till filmen och beskrivningen. Enkaten inleds med lite bakgrundsinformation for
att fa en uppfattning om respondenternas erfarenheter kring AST samt for att skapa en forsta-
else om varifran eventuella kunskaper harstammar och huruvida respondenterna kanner sig
forberedda och redo att bemota barnet, vilket enligt Lindsay et al. (2014) och Marks et al.
(2003) ar en viktig faktor i pedagogens fortroende och barnets utbildning. Darefter foljer en
del om att ta emot barnet i klassen och vilken form av handledning och stdd anses behévas for
att kunna tillgodose barnets behov. SFS (2007:638), Beckman et al. (1994) och Powell och
Jordan (1998) &r alla 6verens om att handledning &r en viktig del i processen for att kunna
tillgodose barnets behov och att sakerstalla framgang. Slutligen tas risken for att barnet blir
exkluderat upp och atgarder som kravs for att undvika eller minska risken undersoks, sasom
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diskuterat av Marks et al. (2003) och Svenska Unescoradet (2006). Fragorna ar till stor del
flervalsfragor med fasta svarsalternativ déar respondenterna fick valja det svar som stammer
bast med sina egna uppfattningar. Aven fragor med en fem-gradig skala att ta stallning till
forekommer for att fa en béattre uppfattning om installning an det som visas med endast ja
eller nej svar. Fem grader valdes for att ge respondenterna en mojlighet att inte behdva ta
stallning at det ena eller det andra hallet, men dven for att fa in en grdzon och att tillata en
mellangrund, istéllet for att endast ge tre svarsmojligheter. Begransade mojligheter fanns &ven
att tillagga egna svar samt att skriva egna kommentarer, men ofta i syfte att forklara eller
vidga tidigare svar.

4.5 Bearbetning av resultaten

Genom att anvanda Google Drive i enkétskapandet samlades svaren direkt till ett kalkylblad
som dven kunde visas i diagram- och grafform, vilket underlattade analysen markant. En del
fragor var det dock inte helt tydligt hur analysen skulle hanteras pa béasta vis, sa installning-
arna och instruktionerna i bladet fick dndras och vridas for att fa resultaten att synas pa ett
lasvanligt och forstaeligt vis. Analysen bygger i huvudsak pa enkel deskriptiv statistik;
datamaterialet analyseras och sammanfattas dverskadligt for att fa en Gversikt om antal och
spridning i svaren.

4.6 Valididet och Reliabilitet

Validitet handlar om i vilken utstrackning instrumentet formar fanga det som avsetts. Vinjet-
ten, som innefattar filmen tillsammans med den utokade beskrivningen, var avsett att ge delta-
garna en gemensam referensram och en inblick i problematiken som kan uppkomma i motet
med barn med AST for den handelse att sddan egen erfarenhet saknas. | enkaten stalldes
sedan fragor om forestéllningar, farhagor, kompetens och erfarenheter.

| och med att vinjetten ar en forestéallning, och inte en sann héandelse ar det svart att avgora
deltagarnas riktiga vanor och instéllningar. Metoden méter deras upplevelser av barnet som
portratteras 1 filmen samt inlevelse i situationen snarare &n deras egna erfarenheter och
upplevelser. Validiteten av en tolkning ar svart att avgora eftersom det inte ar fakta eller san-
ningar som kan verifieras, utan egna interpretationer och idéer som framférs. Thomsson
(2010) menar att fullstandig validitet sallan kan férekomma géllande tolkningar, men att
noggrannhet kan oka validiteten da ett specifikt och begransat omrade undersoks. Da vinjetten
utgor en tydlig referensram och ger deltagarna forestallningar att utga ifran blir tolkningarna
utifran en gemensam grund och darmed lattare att validera.

Innan undersokningen bdrjades utfordes flera pilottester for att utpréva de metodiska verkty-
gen. Darefter andrades nagra detaljer i genomfdérandet samt i enkéaten; pa sa vis behdvdes inga
andringar under sjélva undersokningen och alla respondenter fick samma film, information
och enkat. Standardisering i vinjetten anses vara hog eftersom alla respondenter fick samma
enkatfragor i samma ordning med samma upplagg samt att informationen som gavs innan,
under och efter enkatifyllningen var lika for alla. Genomforandet har i stort sett varit likadan
pa alla skolor, och aven med lararstudenterna, eftersom sjélva filmvisningen var, till hog grad,
styrd. Trost (2012) menar att en hog grad av standardisering nas genom att alla respondenter
far samma information eller ingen information alls samt att information ges antingen till alla
eller till ingen. Sma variationer i de fa fragor som stalldes efter filmvisningen fanns. Pa sa satt
tillkom en liten variation i informationen som deltagarna fick, dock tog fragorna ingen stor
plats och var endast i syfte till forklaring av filmen eller genomférandet, och bor inte pa nagot
vis ha fargat enkatsvaren. Deltagarna paverkades sa lite som majligt under genomférandet for
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att sékerstélla standardisering. Deltagarna fick endast viktig information och inga éverflédiga
kommentarer innan eller under enkaétifylinad for att undvika paverkan av deras svar.

Trost (2012) menar att kongruens &r viktigt i enkatundersokningar; for att faststalla reliabilitet
ska det stéllas flera fragor om samma foreteelse for att kunna forsékra respondentens uppfatt-
ning om amnet samt att fa olika nyanser pa samma svar. | enkaten finns en hdg grad kongru-
ens; deltagarna fick besvara flera fragor kring samma amne for att faststalla deras respons.
Awven precision &r en viktig fraga i enkitens reliabilitet och Trost (a. a) menar att precision
kommer av att fragorna ar latta att fylla i. Fragorna ar formulerade pa liknande satt, med
samma format och utseende nar mojligt. Samma tilltal och bendmningar anvands genom hela
enkaten och fragorna anvander liknande stil och ordval for att bevara en konsekvens och for
att underlatta ifyllnad. Samma typ av fraga kom &ven i foljd och fragorna var uppdelade i
olika omraden for att minska forvirring eller missforstand.

For att kunna generalisera data menar Trost (2012) att det krdvs ett representativt urval.
Eftersom urvalet blev till stor del baserat pa bekvamlighet och att skolorna ligger relativt nara
varandra geografiskt sétt, samt att bakgrundsfragor var fa i antal och av en generell karaktar,
vilket innebér att deltagarnas forhistoria inte tydliggors, gar det inte att generalisera studien
till ndgon hog niva, men skulle kunna ses som ett forarbete till en storre studie i Sverige.

4.7 Etiska 0vervaganden

Vetenskapsradet (2011) beskriver ett ansvar som forskaren har att ta hansyn till de etiska kra-
ven samt att reflektera 6ver dem med hanvisning till den aktuella studien, vilket kommer att
goras i detta avsnitt. VVarje del av studien har bearbetats och reflekterats kring och redogjorts
for hur de etiska kraven behandlas.

Vetenskapsradet (2002) beskriver hur fyra allmanna huvudkrav pa forskningen askadliggors
for att skapa en grundldggande individsskydd. Dessa fyra huvudkrav kommer att redogoras
for med hanvisning till den aktuella studien:

"Informationskravet Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den aktuella
forskningsuppgiftens syfte" (Vetenskapsradet 2002, s. 7). Alla deltagande skolor fick informa-
tion via rektorn forst genom ett samtal och sedan mer grundligt i ett skriftligt mail. | samband
med vinjettgenomfoérandet fick deltagarna annu en genomgang kring syfte, mal och genomfo-
rande av studien.

"Samtyckeskravet Deltagare i en undersdkning har ratt att sjalva bestamma 6ver sin medver-
kan" (Vetenskapsradet 2002, s. 9). Rektorerna fick forst en fraga angaende skolans medver-
kan och alla deltagare fick sedan forklarat vid genomférandet att medverkan i studien var
frivillig och kunde brytas vid &ndrad instélining under studiens varaktighet.

"Konfidentialitetskravet Uppgifter om alla i en undersokning ingaende personer skall ges
storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa ett sadant satt att
obehdriga inte kan ta del av dem" (Vetenskapsradet 2002, s. 12). Skolornas namn anvands
inte i studien, deltagarnas identiteter avslojas inte pa nagot satt och kan heller inte kopplas till
skolan de arbetar pd. Enkaterna fylls i anonymt och samlas in elektroniskt. Enskilda svar
urskiljs inte fran andra i resultaten och kopplas inte till ndgon specifik skola. Allt forsknings-
material behandlas anonymt och inga svar kan sparas till svarsgivare.
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"Nyttjandekravet Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvéndas for
forskningsandamal” (Vetenskapsradet 2002, s. 14). Inga personliga uppgifter samlades om
deltagarna och inga detaljer kring skolorna anvénds i studien. Allt material som insamlades
anvands enbart i studiens syfte och endast till den aktuella studien.

Filmen som anvands i vinjetten ligger pad YouTube (TheLilRedheadedGirl, 2009) och é&r
offentlig.

Vetenskapsradet (2011) menar att "en mycket viktig del av forskningsetiken ror fragor om hur
personer som medverkar i forskning som forsokspersoner eller informanter far behandlas” (s.
16). | denna studie mottes medverkande personerna pa deras egna arbetsplatser och under
arbetstid, eller i studenternas fall, under deras studietid och pa universitetet. Deltagarna
behdvde inte dka nagonstans, ta deras egen tid eller anstranga sig utdver det som forvantas av
en vanlig arbetsdag.

4.8 Metoddiskussion

Som tidigare ndmnts &r syftet med undersokningen att granska grundskolepedagogers uppfatt-
ningar om konsekvenser, behov och farhagor av att fa in barn med AST i klassen. Genom att
anvanda vinjettmetoden far deltagarna samma kontext och startpunkt att hanvisa till. Givetvis
spelar deras egna erfarenheter och tidigare upplevelser in i hur de svarar pa enkatfragorna,
men eftersom vinjetten forklarar en tydlig referensram och klargor utgangspunkten, hanvisar
svaren huvudsakligen till den information som tilldelas.

Eftersom vinjettmetoden grundas pa deltagarnas upplevelser och uppfattningar kan validiteten
aldrig sakerstallas till htgsta grad; deltagarna ombes forestélla sig vilka reaktioner eller kéns-
lor som skulle kunna uppsta av specifika situationer och det finns inga garantier att agerandet
faktisk skulle ske pa just det viset om situationen uppkom i vardagen. A andra sidan finns det
ingen anledning att tro att de forestallningar som respondenterna ger uttryck for i svaren inte
skulle vara giltiga givet de erfarenheter de just nu har.

Studiens ansats har varit produktiv i den bemarkelsen att det varit mojligt att svara pa
forskningsfragorna utan att deltagarna nodvandigtvis varit med om foreteelsen som under-
sOks. En granskning kring deltagarnas upplevelser om avsaknad i information och traning har
varit mgjligt innan denna avsaknad gestaltar sig i vardagen. Genom forebyggande aktiviteter
for pedagoger, med ratt traning och information, kan risken att misslyckas darfér minskas
vilket ger en 0kad chans till lyckad inkludering av barn med AST i grundskoleklasser.
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5. Resultat

I denna del kommer produkten av enkatsvaren att presenteras och analyseras. Avsnittet ar
indelat under olika rubriker for att underlatta for lasaren samt for att lata resultaten latt hanvi-
sas till enkatfragorna i bilaga C.

5.1 Respondenternas forutsattningar

Deltagarna fick besvara fragor géllande deras erfarenhet, utbildning och forberedelse samt
deras uppfattning av pojkens svarigheter.

5.1.1 Tidigare erfarenhet

Respondenterna uppger véldigt olika uppfattningar om deras tidigare erfarenhet av AST. De
hogsta resultaten gavs pa de tva extrema svaren; ingen erfarenhet alls och fler an 3 ars
erfarenhet. Spridningen pa de 6vriga svaren (farre an 1 ars erfarenhet och 1-3 ars erfarenhet)
var jamn:

Tabell 1. Erfarenhet av AST

Antal ar Antal Responser Responser %
<lar 7 15 %
1-3ar 8 17 %
>3ar 16 35 %
Ingen alls 15 33 %

| enkéaten svarade 10 personer "6vrigt" gallande erfarenhet, men efter analys av deras
kommentarer som uppgavs i samband med ett sadant svar har svaren delats in i de relevanta
kategorierna. Deltagarna uppgav flera olika exempel pa andra erfarenheter de har, det vill
séga erfarenheter som inte direkt ror AST men som kan betraktas som gynnsamt i arbetet med
barn med AST, som de anser kan vara till nytta. Inga exempel ar utifran lararutbildnings-
perspektiv. Ett svar syftar till erfarenhet av utbildning som soktes pa egen hand, det vill saga
inte genom yrket, och flera respondenter beskriver pedagogiska erfarenheter, varav den ena
hade jobbat pa sarskola och andra har erfarenhet av barn med olika diagnoser och behov, men
vanligast ar erfarenheter fran privatliv som till exempel, bekantas barn eller information fran
bocker och filmer.

Resultaten visar en spridning av arbetserfarenhet (antal ar respondenterna har arbetat som
pedagog). Flest respondenter uppgav att de arbetat i over 10 ar, men alla grupper represente-
ras:

Tabell 2. Antal ar i yrket

Antal ar Antal Responser Responser %
0-3ar 10 22 %
4-10 7 15 %
>10ar 29 63 %

5.1.2 AST information i utbildningen

Majoriteten av respondenterna (57 %, 26 personer) svarade att de inte fick traning eller
information kring AST i lararutbildningen. Respondenterna som svarade att de hade fatt
information uppgav sedan en beskrivning av hur eller vad de hade fatt ta del av och dar visar
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svaren en mangd olika erfarenheter och upplevelser av utbildningen, fran egenvalda kurser
kring olika funktionsnedséttningar till korta genomgangar och 6vergaende information i sam-
band med inkluderings- och delaktighetsundervisning. Nagra respondenter menar att de hade
fatt en del utbildning inom specialpedagogik, men kommentarerna kring informationen de fatt
visar vaga erfarenheter med vida omfattningar, till exempel: "mycket kort om att det fanns
olika typer men egentligen inget annat"; "vi laste 7,5 hp specialpedagogik, i den kursen namn-
des AST"; "kortfattad information ... dar fanns dock inget utrymme till att ifragasatta och
fundera kring hur det funkar i praktiken™ och "véldigt kort om olika diagnoser, egentligen
inget som skulle gora att jag skulle veta vad jag skulle géra”. En respondent menar att
lararutbildningen avklarades for flera ar sedan, och "pa den tiden pratades det inte om elever
med diagnoser". Inga respondenter uppgav att de hade fatt ndgon specifik traning eller
information kring AST eller nagon omfattande information kring svarigheterna.

Vid fragan "Kanner du att din utbildning har forberett dig till att ta emot elever med AST i din
klass?" var det inga respondenter som valde svarsalternativet "Ja, mycket" vilket innebdr att
inga respondenter kande sig helt forberedda att bemota elever med AST efter utbildningen.
Majoriteten valde alternativet "Nej, inte alls":

Tabell 3. Information kring AST i utbildningen

Svarsalternativ Antal Responser Responser %
Ja, mycket 0 0%
Ja, lite grand 16 35%
Nej, inte alls 30 65 %

5.2 Att ta emot eleven

| denna sektion fick pedagogerna svara pa fragor gallande deras uppfattningar om pojkens
behov samt bedémningar om deras egna behov av stod och atgarder for att kunna bemota poj-
ken i klassen.

5.2.1 Uppfattning av elevens behov

Respondenterna beskrev utifran vinjetten vad de anser vara pojkens behov. En del beskriv-
ningarna ar fakta som tydligt uppgavs i filmen och/eller beskrivningen, som till exempel "man
behover forklara saker tydligt for honom™; "pojken behdver tydlighet och en klar struktur”
och "berattar t ex att han ar rddd i umgdnge med andra”. Andra exempel &r antydan och
férmodan som respondenterna sjélva kommit fram till genom analys och funderingar: "skulle
formodligen behdva nagon person som kan hjalpa honom™; "han skulle ... eventuellt behdva
ga ifran till ett mindre klassrum om det blev for mycket runt om kring"; "han gor ticks som
andra elever kan tycka ar roligt. Han behover kunna fa ga undan under uppsikt". Alla
respondenter beskrev en eller fler svarigheter som associeras med AST; en del utifran egna
erfarenheter och andra utifran den informationen som presenterades.

5.2.2 Pedagogernas behov

En stor majoritet av respondenterna uttrycker ett behov av mer planeringstid och special-
pedagogiskt stod for att kunna anpassa undervisningen och integrera pojken i klassen.
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Tabell 4. Behov av mer planeringstid for att kunna anpassa undervisnigen

Svarsalternativ Antal Responser Responser %
Ja 37 80 %
Nej 2 4 %
Kanske 7 15 %

Tabell 5. Behov av mer planeringstid fér att kunna integrera pojken

Svarsalternativ Antal Responser Responser %
Ja 32 70 %
Nej 5 11 %
Kanske 9 19 %

Tabell 6. Behov av specialpedagogisk handledning

Svarsalternativ Antal Responser Responser %
Ja 34 74 %
Nej 3 6 %
Kanske 9 20 %

Respondenterna fick sedan vardeséatta olika former av stod pa en skala mellan noll och fyra,
dar 0 = ingen betydelse alls och 4 = av hogsta betydelse, och dar en specialpedagog alltid
ingar. Resultaten visar varierade installningar till de olika handledningsformerna. En
sammanstéllning foljer har i minskande ordning utifran summan:

Tabell 7. Installning till olika former av specialpedagogisk handledning

Handledningsform Antal Responser Summa
0 1 2 3 4
En-till-en moten 1 2 1 9 33 163
Mdoten med 2-5 pedagoger 0 1 7 17 21 150
Mdten i arbetslag 0 1 10 11 24 150
Bli observerad 0 3 6 24 13 139
Observera andra pedagoger 1 4 12 19 10 125
Moten med 10-15 pedagoger 5 16 15 4 6 82

5.2.3 Pedagogernas kanslor

Respondenterna fick ta stéllning géllande huruvida olika k&nslor uppstod ndr de fick se
vinjettfilmen och fick veta att eleven skulle inga i deras klass, dar 0 = inte alls och 4 =i
hogsta grad. Resultaten avslojar en blandning av olika kanslor; bade positiva och negativa,
med intresse som hdgsta resultatet och flest positiva kénslor i dvre delen av resultatlistan. De
sammansatta resultaten redovisas har i minskande ordning utifran summan, med medelvarde
och standardavvikelse (SD) for att illustrera i vilken utstrackning svaren avviker fran
varandra:
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Tabell 8. Kénslor som uppstod vid vinjettfilmen

Kénsla Antal Responser Summa Medelvéarde SD
0 1 2 3 | 4

Intresse 2 1 |12 |13 | 18 136 2,96 1,062
Nyfikenhet 3 |5 13|11 ] 14 120 2,61 1,206
Optimism 3 |3 |17]14 ] 9 115 2,50 1,163
Pafrestning 3|5 |16|14 | 8 111 2,41 1,095
Sjélvfortroende 1 6 |19 |14 | 6 110 2,39 0,944
Oro 3 | 6 |16 |13 | 8 109 2,37 1,110
Gladje 4 | 5 |17 |14 | 6 105 2,28 1,097
Lugn 519 | 13|15 4 96 1,50 1,139
Arbetslust 4 9 |18 |11 | 4 95 2,07 1,062
Hopp 7 | 7 1413 ] 5 94 2,04 1,215
Trotthet 9 (11 |16 | 6 | 4 77 1,67 1,181
Tvivel 10| 9 |18 | 7 2 74 1,61 1,113
Forvirring 18| 7 |10] 9 2 62 1,35 1,289
Iver 15 15|13 | 2 1 51 1,11 0,983
Fortvivlan 27 | 8 4 5 2 39 0,85 1,215
Rédsla 26 |11 | 5 0| 4 37 0,81 1,191
Panik 30 | 7 6 3 0 28 0,61 0,944
lIska 36| 5 | 3 1 1 18 0,39 0,872
(Annat) 12| 0 1 0 6 - - -

| samband med att valja "Annat" skrev nagra respondenter en forklarande kommentar, till
exempel "hoppldshet dver det patetiska stdd som finns och antalet elever som behdver sar-
skild uppmarksamhet”; "motivation"; "tvekan pa om vi kan verkligen erbjuda det som detta
barn behdver”, "svart att integrera barn. Behdver mycket stod for att barn, pedagog och
foraldrar ska ma bra!", "motivation" och "ansvarsborda”. Da svaren inte ar lika for alla kan
"Annat" inte rdknas med i som en kénsla, och summan eller medelvarden &r inte intressant,
men det tas med i resultaten for att belysa respondenternas kanslor som inte redan represen-

teras.

5.3 Risk for exkludering

I denna sektion fick pedagogerna svara pa fragor gallande deras uppfattning om elevens risk
att bli utsatt eller krankt. Respondenterna fick ta stallning till olika situationer, platser och
atgarder.

5.3.1 Risken att eleven blir utsatt eller krankt

Till fragan "Tror du att eleven riskerar att bli utsatt eller krankt" svarade majoriteten (67 %,
31 personer) ja, medan 33 % svarade nej. Kommentarerna gallande varfor respondenterna
svarade som de gjorde varierar; en del fokuserar pa sina nuvarande elever och deras tendens
att "vara taskiga" eller att "ha bra forstaelse”, andra fokuserar mer pa pojken sjalv och hans
ticks eller satt att vara och beskriver mojliga konsekvenser av detta, till exempel “eleven gor
rorelser och ljud som av omgivningen kan uppfattas som storande eller konstiga. Eleven har
ocksa svart att kommunicera vilket jag tror kan skapa svarigheter i relationen till andra barn".
Andra respondenter resonerar mer allmant, sasom "tyvarr ar det val lite sa vart samhélle ser ut
idag? Det som inte faller inom ramen for vad som kallas norm har en hogre risk att bli utsatt
tyvarr".
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5.3.2 Tid och Plats

Respondenterna fick markera sin uppfattning till olika tider eller utrymmen pa skolan gal-
lande var risken till krdnkning eller utsatthet anses vara storst, dar 0 = mycket liten risk och 4
= mycket stor risk. En sammanstélining av resultaten redovisas nedan i minskande ordning
utifran summan, med medelvarden och standardavvikelse (SD) for att pavisa hur stor skillnad
finns i respondenternas svar:

Tabell 9. Risk for krankning vid olika platser och tider under skoldagen

Tid / Plats Antal Responser Summa Medelvarde SD
0 1 2 3 4

Raster pa skolgarden 1 3 6 | 17 | 19 142 3,09 0,996
Omkladning infor idrott 1 3 9 12 | 21 141 3,07 1,051
Lunch 2 9 18 8 9 105 2,28 1,116
Idrottslektion 1 13 | 14 | 11 7 102 2,22 1,082
Praktisk lektion i klassrum 7 16 | 12 7 4 77 1,67 1,162
Teoretisk lektion i klassrum 13 | 15 | 13 4 1 57 1,26 1,020
(Annan tid) 2 0 7 4 8 - - -

Andra omraden som namns som mojliga riskzoner ("Annan tid") ar "korridoren dar barnen
hanger av sig sina klader", "sl6jden", "utflykter", "internet", "efter skoltid" samt "pa vég till
och fran skolan". Da svaren inte ar lika for alla kan "Annan tid" inte raknas med i listan, men

tas med for att belysa 6vriga svar.

Raster pa skolgarden samt omkladning infor idrott visar bade hogst respons pa fyra. Dessa
alternativ ar dven de enda dar en stigande respons syns fran noll till fyra:

Graf 1 Graf 2
Raster pa skolgarden Omkladning infor idrott
20 24
16 =0
186
12
12
8
8
4 4
0 0
o 1 2 3 4 o 1 2 3 4
5.3.3 Atgarder

Respondenterna fick svara "instammer inte" "instammer delvis" eller "instammer helt" anga-
ende olika atgarder for att motverka risken till krankning eller utsatthet for eleven.

Tabell 10. Inga sarskilda atgarder behovs

Svarsalternativ Antal responser Responser %
Instdmmer helt 3 7%
Instdmmer delvis 6 13 %
Instdmmer inte 37 80 %
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Tabell 11. Social traning for samtliga elever

Svarsalternativ

Antal responser

Responser %

Instammer helt 35 76 %
Instammer delvis 10 22 %
Instammer inte 1 2%

Tabell 12. Social traning for enskilda elever

Svarsalternativ

Antal responser

Responser %

Instammer helt 19 41 %
Instammer delvis 22 48 %
Instimmer inte 5 11 %

Tabell 13. Sociala berattelser o

r samtliga elever

Svarsalternativ

Antal responser

Responser %

Instammer helt 23 50 %
Instammer delvis 21 46 %
Instammer inte 2 4%

Tabell 14. Sociala berattelser o

r enskilda elever

Svarsalternativ

Antal responser

Responser %

Instammer helt 21 46 %
Instammer delvis 20 43 %
Instimmer inte 5 11 %

Svaret som visar flest responser (35 personer, 76 %) av alla konkreta alternativ &r "instammer
helt" till "social traning for samtliga elever".

Efter alla alternativ fick respondenterna mojlighet att vélja "andra atgarder" och att sedan
beskriva atgarden. Forslagen som uppges under alternativet ar till exempel "social traning for
larare”, "kompetensutbildning™, "samtal kring hur olika vi &r och hur olika vi lar oss saker",
"prata 6ppet, ha en dialog med alla" och "information till ... elevernas foraldrar ... arbetslaget
... samtlig personal pa skolan".

5.3.4 Skollokaler

Pa fragan om huruvida det finns lokaler pa skolan for att kunna "komma undan eller samla
tankarna™ ar svaren véldigt jamna:

Tabell 15. Tillganglig skollokal

Svarsalternativ Antal responser Responser %
Ja 19 41 %
Ja, med viss anpassning 12 26 %
Nej 15 33 %

Kommentarerna som medfdljer &r varierade, men flera namner klassrum som kanske inte
alltid &r lediga, grupprum som skulle kunna anvéndas ibland, och lokaler som inte &r

anpassade.
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5.3.5 Tillskott till klassen

Respondenterna fick svara “ja",
kunde vara ett positivt, respektive ett negativt tillskott till klassen:

Tabell 16. Eleven blir ett positivt tillskott

kanske", "vet ej" eller "nej", till fragorna om att eleven

Svarsalternativ Antal responser Responser %
Ja 23 50 %
Kanske 16 35 %
Vet gj 5 11%
Nej 2 4 %

| denna fraga var det fler respondenter som varit i yrket en kortare tid som svarade ja (80 %),
och inga respondenter i den kategorin svarade nej eller vet ej. Spridningen for svaren fran
respondenter som arbetat fyra eller fler ar var jamnare (42 % ja, 39 % kanske, 14 % vet ej och
5 % nej):

Graf 3. Eleven blir ett positivt tillskott till klass
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Bada grupper visar en tendens till att vara positiv; med flest svar pa ja. Dock var ja-svaren
manga fler ifran respondenterna som arbetat tre ar eller farre.

Tabell 16. Eleven blir ett negativt tillskott

Svarsalternativ Antal responser Responser %
Ja 6 13 %
Kanske 10 22 %
Vet gj 11 24 %
Nej 19 41 %

| denna fraga var svaren fran respondenterna som varit i yrket en kortare tid ganska jamna
(20 % ja, 20 % kanske, 30 % vet ej och 30 % nej), medan bland respondenterna som varit
verksamma i yrket en langre tid var det fler (47 %) som svarade nej, och en jamnare spridning
i 6vriga svar (11 % ja, 22 % kanske och 20 % vet €j):
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Graf 4. Eleven blir ett negativt tillskott till klassen
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Kommentarerna som medfoljer svaren ar olika i karaktar och fokus, med vissa som anser att
pojken kunde vara ett positivt inslag pa grund av hans egenskaper och kunskaper, till exem-
pel: "for att han kan bli en tillgang for de andra genom sin personlighet"; "han verkar vara
valdigt kunnig i vissa amnen™ och "han har intressen som nog skulle tillfora klassen nagot
annat". Andra kommentarer fokuserade pa hur pojken skulle kunna, genom sina svarigheter
och hinder, vara ett Iar moment for de andra barnen: "han kan ldra de andra eleverna vad det
innebér att ta hansyn till en manniskas behov och forutsattningar. De far lara sig att vara en
bra medmanniska och en fin, omtanksam kompis"; "6kad forstaelse i klassen for att alla &r
olika, har olika behov och satt att lara sig pa. Att det inte ar exakt lika for alla, att man pa
grund av ens olikheter méter olika utmaningar och att skolgangen da kan se olika ut" och
"olikheter framjar tolerans. Barnen tranas i forstaelse for varandras svarigheter. Det ger dem
forutsattningar att fungera bra i grupper pa sikt".

En kommentar som medféljde ett "kanske" svar belyser vad pojken kan medféra, men tar
aven upp kraven som foljer: "larorikt for alla barn, men kraver mycket jobb for att na dit",
antagligen syftar svaret hér pa arbetet som pedagogen maste lagga ner for att inkludera barnet.
Ett annat svar, med liknande ton illustrerar behovet av resurser: "personer som inte tillhor det
vi brukar kalla vanliga barn ar alltid ett tillskott till en klass. MEN om skolan inte far tillrack-
ligt med resurser for att hjélpa denna elev kommer tyvarr tillskotten mest bli negativt".
Ytterligare ett svar tar upp bristen pa resurser, men har fokuseras de andra barnen i klassen:
"ett sadant barn mobiliserar kanske mycket resurser i ett arbetslag eller i en skola. Det finns
risk att andra behdvande barn inte far den hjalpen de skulle behova eller att det barnet inte far
den hjalpen han behover p.g.a. bristande resurser".

Flera svar fokuserar pa andra elever som redan finns i klassen, med bade positiva och nega-
tiva konsekvenser: "vi har andra elever i klassen som &r annorlunda, vilket gor att den har
pojken hade gjort att dessa elever kunde kanna sig mindre annorlunda’. Med fler elever som
inte ar “som alla andra’ tror jag att barnen blir mer 6ppna och forstar att inte alla manniskor
fungerar pa samma satt" eller till motsatsen: "de har redan manga kompisar att ta hansyn till"
och "ytterligare en person i klassen ar aldrig bra™.

5.4 Sammanfattning

Respondenterna har olika arbetserfarenheter och olika uppfattningar och kunskaper kring
AST och elever med funktionshinder, bade socialt och yrkesmassigt. Flera respondenter
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upplever att deras grundutbildning inte innehdll information eller utbildning kring AST, och
av de som upplever motsatsen visar svaren ofta en kort eller generell 6versikt kring
specialpedagogik eller svarigheter som kan tankas uppkomma i grundskolans mangfald.
Ingen respondent upplever att utbildningen forberett dem mycket for att ta emot elever med
AST i klassen. Respondenternas uppfattningar om barnets behov varierar fran fakta som upp-
gavs tydligt i vinjetten, till egna upplevelser och uppfattningar kring AST. Respondenterna
overlag upplever ett behov av mer planeringstid samt specialpedagogisk handledning i nagon
form for att sakerstalla formagan att anpassa undervisningen och tillgodose alla behov, samt
att inkludera barnet socialt i klassen. Resultaten visar en uppskattning bland respondenter att
risken finns till att barnet kan bli utsatt eller kréankt. Till stor del &r respondenterna &ven éver-
ens om vilka tider eller platser under skoldagen som medfor storsta risken.
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6. Diskussion

| foljande avsnitt kommer studiens empiri att kopplas till valda delar av litteraturen och dven
till mina egna erfarenheter och tankar for att svara pa forskningsfragorna. Studien har till syfte
att undersoka vilka konsekvenser, behov och farhagor grundskolepedagoger forutser av att fa
in barn med diagnoser inom autismspektrumtillstand i klassen. Syftet ar &ven att belysa
huruvida pedagoger ké&nner sig forberedda och rustade att ta emot elever med AST. Empirin
som framkom genom pedagogernas enkatsvar om deras upplevelser och kénslor kommer att
granskas och analyseras i diskussionen. Samma underkategorier som i resultatdelen anvénds
for att tydligt koppla analysen till empirin.

6.1 Forskningsfraga ett: Hur férmodar pedagoger att en elev med
AST skulle paverka deras klass och undervisning?

Respondenternas enkéatsvar gallande deras instéllningar, formodan och forvantningar i forhal-
lande till att ta emot ett barn med AST i klassen kommer granskas och diskuteras.

6.1.1 Respondenternas forutsattningar

Eftersom bakgrundsfragorna handlar om respondenternas utbildning, erfarenhet och kunskap
bidrar svaren inte nagot till diskussionen kring formodad paverkan av klassen och tas darfor
endast upp under néasta fraga.

6.1.2 Att ta emot eleven

Resultaten visar en positiv bild av respondenternas installning till att ta emot barnet. De tre
kénslorna med hdgst poang ar intresse, nyfikenhet och optimism, vilket kan tyda pa en vilja
att ta reda pa mer information eller att fa en mer omfattande bild av pojken, men kan aven
vara ett tecken pa att respondenterna ar fundersamma 6ver hur pojken kan passa in i klassen
och huruvida processen kommer ga som forvantat. Optimism pavisar respondenternas tro pa
sig sjalva samt ett hopp eller antagande att integreringen for pojken i klassen kommer vara en
positiv upplevelse.

Atta av de forsta tio kanslorna i listan, exklusive pafrestning och oro, &r positiva kanslor, vil-
ket visar en Gverlagsen positiv installning av respondenterna till utmaningen. Oro kan anses
vara en naturlig kansla i alla nya situationer, och kan vara ett hdlsosamt inslag i den positiva
synen; ett tecken pa att respondenterna inte ar helt Gvertygade om att allt kommer flyta pa
som tankt eller att allt utvecklas i den bana man hoppas. Att dven pafrestning kommer med
bland de topp tio kanslorna kan tyda pa att respondenterna redan anser att de har en hdg
arbetsbelastning och att fa in en ny elev, i synnerhet en elev med sa sarskilda och specifika
behov, anses vara en pafrestning, men det skulle dven kunna vara sa att vilken elev som helst
skulle medféra en del péfrestning for pedagogerna. Aven kommentarerna som uppgavs i sam-
band med att vélja "Annat" var blandade positiva och negativa.

Panik ar den enda kanslan som inga respondenter satt en fyra pa, och kanslan kom &ven nast
sist i listan, fore ilska. Att respondenterna inte satt hdga betyg pa dessa tva kanslor stodjer den
positiva instéllningen. Panik kan medfora en avsaknad av kontroll i en given situation, och
ilska ar en av de fa kanslorna i listan som riktas utat snarare an inat, det vill sdga att man blir
ilsken pa nagot eller nagon. Att dessa tva kanslor kom sist i listan kan tyda pa att responden-
terna upplever en beharskning av situationen, samt att de inte lagger nagon skuld eller ansvar
pa nagon annan, utan sjalv tar sig an utmaningen. Dock tyder de negativa kanslorna som
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respondenterna uppgav i samband med att kryssa i "Annat" ofta pa en avsaknad av stod eller
resurser och inte pa respondenternas egna kunskaper eller brister.

6.1.3 Risk for exkludering

Utsatthet eller krankning kan medféljas av, eller férega, konflikter och tvister, vilket givetvis
aven ar vanligt bland neurotypiska barn samt forekommer i alla klassrum, men hur situationen
hanteras kan paverka framtida relationer och kommande handelser. Barn med AST har ofta
svart att se konsekvenser av deras handlingar samt att forestalla sig hur deras verkan och
beslut kan komma att paverka framtiden (Winter, 2008). Det ar darfor viktigt for pedagoger,
nar mojligt, att kunna forutse hur situationer kan komma att utvecklas och att ingripa tidigt i
handlingen, innan ett negativt beteende forekommer. Det &r dven viktigt att stodja barnet med
att forsta sina egna samt andras beteenden. Sociala berattelser kan vara ett satt att arbeta
forebyggande med konflikthantering, vilket respondenterna genom sina svar visar Gverens-
stammelse for da endast tva personer inte instiammer i att sociala berattelser behovs for samt-
liga elever och fem personer inte instimmer att de behovs for enskilda elever. Aven social
traning for enskilda eller samtliga elever kan vara ett satt att 6ka medvetenheten om olika
handlingar och konsekvenser och &ven har visar resultaten att respondenterna &r mottagliga
och positiva till atgarden.

41 % av respondenterna (19 personer) anser att raster pa skolgarden medfoér en mycket stor
risk till utsatthet eller krankning. Resultaten speglar Winters (2008) pastaenden att skolgarden
ar den varsta miljon for barn med AST. Aven omkladning infor idrott medfor, enligt
respondenterna, en mycket stor risk, vilket om man jamfor situationerna kanske inte ar helt
overaskande; bada stallena ar ofta hogljudda, mindre strukturerade an andra tillfallen under
skoldagen och &ven mindre dvervakade av vuxna. En granskning av resultatlistan pavisar att
situationerna med minst struktur ar hogst i listan, medan situationer med mer férutsagbarhet
samt begransningar, som till exempel en teoretisk lektion i klassrummet, kommer langt ner pa
listan. Aven exemplen som respondenterna la till ar alla till stor del ostrukturerade och
of6rutsagbara situationer. Beckman et al. (1994) menar att utan struktur kan det vara svart for
barn med AST att forstd vad som forvantas samt vilka beteenden som ar acceptabla. Aven
McGillicuddy och O’Donnell (2014) beskriver den idealistiska miljon for barn med AST som
lugn, forutsédgbar och strukturerad, och menar att skollokaler ofta kan vara motsatsen.
Respondenternas enkatsvar indikerar en god forstaelse for olika skolmiljoer som skulle kunna
vara pafrestande och mojliga riskzoner for ett barn med AST.

McGillicuddy och O’Donnell (2014) lyfter fram vikten av en lokal pa skolan dar elever med
AST kan komma undan vid behov, nar klassrumsmiljon blir for pafrestande eller nar stressni-
van hojs. Jamnheten mellan resultaten visar att vissa, men langt ifran alla, respondenter anser
att deras skola har lokaler som skulle kunna uppfylla dessa krav medan andra inte gor det. |
och med att respondenterna i medféljande kommentarer inte sallan uttalar sig om lokaler som
eventuellt skulle kunna anpassas, men som idag inte ar tillgangliga, eller som skulle kunna
anvandas, men som inte ar optimala, tyder det pa fler skolor som inte ar forberedda for att
kunna méta behoven av elever med AST. Alla respondenterna fran samma skola svarade hel-
ler inte pa samma vis, vilket tyder pa olika tolkningar av fragan, lokalerna eller bada.

Resultaten om huruvida respondenterna anser att pojken skulle bli ett negativt eller positivt
tillskott till klassen instdmmer inte helt med varandra; medan 50 % svarade "ja" till att pojken
skulle bli ett positivt tillskott, svarade endast 41 % "nej" till att han skulle bli ett negativt till-
skott. Eftersom svaren direkt motséger varandra skulle man kunna anta att de far samma antal
resultat. Dock visar resultaten en aning osdkerhet; ett antal respondenter har svarat "ja" till
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den ena fragan och "ja" eller (mer troligtvis) "kanske" eller "vet ej" till den andra. Att flest
respondenter svarade "ja" till att pojken skulle bli ett positivt tillskott pavisar dock en tendens
till optimism och en positiv instéllning till utmaning, vilket vidare stods av att "optimism" och
aven ytterligare tva positiva kanslor hamnade i topp.

| dessa fragor syns en skillnad i svaren fran respondenter som varit i yrket tre ar eller farre och
de som arbetat fyra ar eller fler. Att respondenterna som arbetat tre ar eller farre endast sva-
rade ja eller kanske pa fragan om eleven blir ett positivt tillskott kan tyda pa att de har en mer
positiv instéllning, eventuellt pa grund av att de inte hunnit uppleva sa manga elever med
AST eller inte har samma yrkeserfarenhet dverlag. Aven bland respondenterna med flera ars
yrkeserfarenhet ar ja-svaren flest i antal och nej-svaren minst, dock syns en storre osdkerhet
har, med nastan lika manga svar pa kanske och aven en del pa vet ej. Till fragan om eleven
blir ett negativt tillskott visade svaren nastan en motsatt effekt, med flest nej-svar och minst
ja-svar fran respondenter som arbetat fyra eller fler ar, medan respondenterna som arbetat
farre ar visade en mer jamn spridning Gver alla svar. Resultaten tyder pa att respondenterna
med fler ars erfarenhet inte anser att eleven blir ett negativt tillskott, men att de ar mer forsik-
tiga med att formoda ett positivt utfall medan respondenterna med mindre yrkeserfarenhet ar
valdigt positivt installda, men att de &ven ser en mojlighet till ett negativt utfall.

6.2 Forskningsfraga tva: | vilken utstrackning anser pedagoger
att de ar forberedda att ta emot och bemota elever med AST?

Respondenternas enkatsvar géllande deras tidigare erfarenheter, utbildning och kunskap samt
deras upplevda behov av stdd eller tréning i olika former kommer granskas och diskuteras i
forhallande till att ta emot ett barn med AST i klassen.

6.2.1 Respondenternas forutsattningar

Svarsalternativet pa enkaten som visar mest tidigare erfarenhet av AST &r "mer &n tre ar". Tre
ar ar inte en lang tid i arbetet med barn med sa invecklade och individuella behov som barn
med AST, och det tar tid att bli bekant med tankegangar och inlarningsmojligheter som
kannetecknas av barn med AST (Powell & Jordan, 1998). Givetvis kan det vara respondenter
med langre erfarenhet an endast tre ar, men 30 respondenter (65 %) uppgav att de har farre an
tre ars erfarenhet. | och med att definitionen och diagnoskriterierna for AST samt dess foretra-
dare visar samma grunder och centrala begrepp genom aren och att individer med en diagnos
sedan tidigare i till exempel, autism, Aspergers eller autismliknande tillstand, fortfarande
visar samma symptom eller kannertecken som en som far diagnosen AST idag, samt att
respondenterna anda redovisar en majoritet som har farre an tre ars erfarenhet, pavisar detta
ett svagt underlag for att ta emot barnen i klassen. Powell och Jordan (1998) lyfter fram att
forstaelse for hur tankegangar fungerar samt hur inlarning sker for personer med AST é&r
fundamentala i att kunna undervisa och utbilda. For att kunna skapa en sadan respekt kréavs
kunskap, vilket tar tid att erhalla.

Att exemplen som uppgavs angaende respondenternas andra erfarenheter ar framst personliga
tyder pa en avsaknad i pedagogiska erfarenheter inte endast med barn med AST, men med
relaterade sarskilda behov dverlag. Att ha personlig erfarenhet av en person med AST, till
exempel en slakting eller att ha traffat barn i andra sammanhang, medfor inte nddvandigtvis
en kunskap eller en vana om undervisning av barn med AST.

Spridningen av antal ar i yrket tyder pa en fordelning mellan olika lararutbildningar, olika
pedagogiska erfarenheter samt olika klassrumsmetodik. En del respondenter ar lararstudenter
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och nyexaminerade larare, men deras erfarenheter och upplevelser av AST skiljer sig inte at
fran 6vriga respondenter. Att majoriteten av respondenterna, inklusive representanter fran alla
olika erfarenhetsgrupper, uppgav att de inte fick tréaning eller information kring AST i
grundutbildningen stodjer klagomalen om att larare utexamineras utan att ha tillracklig
erfarenhet och kunskap kring barn med AST (Loiacono & Allen, 2008; Loiacono & Valenti,
2010), och motséager regeringens 6nskemal om larare med relevanta kompetenser och kun-
skaper (prop. 2009/10:89).

Antalet skol- och utbildningsreformer genom aren synliggor lararutbildningens vikt i den
politiska agendan, och lagandringen (SFS 2010:800) belyser en 6nskad utveckling mot en mer
inkluderande verksamhet. Dock saknas det underlag for att man stravar mot "lamplig utbild-
ning av larare™ (WHO, citerad av The Agency, 2011, s. 7), vilket forfattarna menar &r angela-
gen i att larare blir kompetenta och sékra i sin uppgift att undervisa och utbilda barn med
olika behov. I min uppfattning har man kommit en bra bit pa vagen, men for mycket lamnas
upp till lararna i stéllet for att forsakra att utbildning och fortbildning tacker det som policyn
pa nationell och internationell niva kraver av lararna. Utbildningsdepartmentet (2010) gar ett
steg langre i diskussionen och beskriver inte endast lamplig utbildning, utan &ven personens
lamplighet att bli larare, vilket ocksa ar ndgot som bor tas hansyn till nar ndgon 6vervager att
bli larare; har man inte ratt egenskaper och karaktarsdrag kan det vara svart att bli verksam
som en bra larare, oavsett hur utbildningen &r eller vad man far till sig for information. Pa
nagot vis, har utbildningen och forberedelsen for livet som larare dven ett ansvar att synliggor
kraven och ansvaret som stélls pa larare for att sakerstalla att personerna som klarar
utbildningen och gar vidare som larare har ratt egenskaper och har den instéallning som kravs
for att lyckas i barnens mangfaldiga klassrum.

6.2.2 Att ta emot eleven

For att kunna mota eleven och tillgodose behoven kravs en god forstaelse for AST och for
medfdljande svarigheter (Lindsay et al., 2014, med hanvisning till Marks et al.). Responden-
terna kunde alla ndamna en eller flera svarigheter som forknippas med AST; flera av vilka
uttalades av barnet i vinjettfilmen. Dock visar fa kommentarer en djupare forstaelse for
tillstandet, vilket (enligt forfattarna, a.a.) kravs for att kunna reagera och svara pa kannetecken
som associeras med AST, sasom begérs av en pedagog. Att kunna identifiera behov utifran ett
forsta mote (eller en introduktion via film och bakgrundsinformation) &r ett viktigt redskap att
ha med sig som pedagog, men att skapa forstaelse och respekt for inlarningsmojligheter och
metoder, vilket Powell och Jordan (1998) menar &r huvudsaklig i en gynnsam undervisning,
tar mycket langre tid och kraver en tillgang till vetenskaplig information och underlag, inte
endast mote med barnet. | synnerhet for barn med AST &r det viktigt att inte endast kunna
identifiera behoven, utan &ven ha en forstaelse och en forkunskap for majliga svarigheter da
barnen sjélva kan sakna formaga att faststalla och férmedla sina egna behov (Lindsay et al.,
2014) samt att deras pedantiska stil och formaga att harma, repetera och upprepa utan att ha
forstaelse for vad de laser eller yttrar kan délja deras svarigheter (Myles & Simpson, 2001).
Har pedagogen inte kunskap om AST kan det vara svart att identifiera behoven da barnen ofta
inte visar sina brister och har heller inte formaga att be om hjalp eller uttala sig om sina be-
hov.

For att forebygga risken att missforsta eller forbise elevernas behov behover pedagoger stod
och tréaning. Resultaten visar att respondenterna uttrycker ett behov av extra planeringstid for
att kunna anpassa undervisningen till att mota alla behov och att integrera pojken i klassen,
samt ett behov av specialpedagogisk handledning, vilket antyder att de inte kénner sig helt
trygga i sina formagor att kunna ta emot eleven. Resultaten stodjer Lindsay et al. (2013) som
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konstaterar att larare behGver mer stod i att forsta och hantera behoven av elever med AST,
och bistar dven utbildningsdepartmentet som inkluderar handledning som en del i special-
pedagogiska utbildningen (SFS 2007:638). Respondenternas kommentarer kring informa-
tionen de fatt under lararutbildningen, till exempel "mycket kort om att det fanns olika typer
men egentligen inget annat”; "inget utrymme till att ifragasatta och fundera kring hur det fun-
kar i1 praktiken™ och "egentligen inget som skulle gora att jag skulle veta vad jag skulle géra"
stodjer vidare forfattarnas (a.a.) pastdenden da flera visar en avsaknad géllande konkret
information och praktiska tips.

Inga respondenter som svarade att de inte ansag sig ha ett behov av specialpedagogisk
handledning satte nollor eller ettor pa alla handledningsalternativ; flera satte treor och till och
med fyror pa vissa forslag, vilket kan tyda pa en avsaknad av forstaelse for vad
specialpedagogisk handledning innebér, eller ett antagande att de skulle vérdesétta de olika
formerna; oberoende av om de verkligen ville fa den handledningen eller inte. Att hand-led-
ning 6verlag skulle kunna vara formanlig stods av att 74 % av alla respondenter ser ett behov
av specialpedagogisk handledning i nagon form. De Boer (2009) beskriver ett grundlaggande
behov av fortgdende handledning, och patalar att en brist pa handledning och vagledning ar en
av de storsta utmaningarna i moten med barn med AST. Aven Beckman et al. (1994) betonar
vikten av handledning i arbetet med barn med AST,; vilket respondenterna verkar stodja.

Handledningsformen som respondenterna vardesatte hogst, och dven den som fick flest fyror
(av 72 % av respondenterna, 33 personer) &r en-till-en moten med specialpedagog. Aven mo-
ten mellan tva till fem pedagoger med specialpedagog fick hoga betyg medan stérre grupper
fick lagre poéng, vilket kan tyda pa att respondenterna ser vikten i specialpedagogens kunskap
och har lagre fortroende for diskussioner dar kollegor ocksa ar inblandade, eller pa antagan-
den att just deras problem kanske far mindre tid att diskuteras om fler pedagoger inblandas.
Respondenterna visar en positiv instéallning till arbetslagsdiskussioner, vilket pavisar ett
fortroende for sadana moten och kan tyda pa att alla i arbetslagen antas uppleva liknande
svarigheter och har liknande roller och forvantningar pa sig och att deras erfarenheter och
upplevelser kan vara till hjélp att diskutera.

Att observera andra och att bli observerad &r, i min erfarenhet, nagot som inte vanligtvis ar
praxis pa svenska skolor. Att resultaten &r spridda skulle kunna vara ett tecken pa att
respondenterna inte dr vana vid metoden och att de inte har en forstaelse for de majliga forde-
larna. Dock &r respondenterna inte helt mot idén vilket visar en positiv instéllning till att testa
nya metoder.

6.2.3 Risk for exkludering

Flera respondenter anser att det foreligger en risk att pojken blir utsatt pa grund av sina
svarigheter med kommunikation, svarigheter med relationsskapande samt hans "satt att vara".
AST, enligt APA (2013), kannetecknas av just svarigheter i kommunikation, socialt samspel
och begransningar i beteendemonster och pojken kan darfor anses vara i risk for utsatthet pa
grund av svarigheterna som direkt kopplas till hans diagnos. Lindsay et al. (2014) menar att
traning for larare kring AST ar vasentligt for att 6ka social inkludering av barn med AST med
klasskamrater. Att respondenterna anser att det foreligger en risk for exkludering och att deras
resonemang kring svaret omfattar diagnoskriterierna for AST kan tyda pa en avsaknad av
utbildning kring hur man hanterar och forebygger exkludering av barn med AST; en respon-
dent kommenterade till och med att en atgard for att minska risken for att barnet blir exklude-
rad &r tréning for larare.
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Att nagon form av specialpedagogisk atgard behdvs for att kunna motverka utsatthet eller
krankning av eleven &r respondenterna ganska 6verens om. Hur atgarden kan tankas se ut eller
formas visar emellertid resultaten stérre spridning kring. Dock ar det valdigt fa resultat for
"instamer inte" pa samtliga alternativ (férutom att inga sérskilda atgarder behdvs), vilket
vidare beframjar uttalandet att respondenterna anser att nagon form av atgard behovs. Att sva-
ren overlag ar jamforbara mellan de olika atgarderna kan tyda pa att respondenterna inte har
en precis uppfattning om vad atgarderna innebar och valjer darfor samma svar pa alla, for att
vidare visa deras installning till atgarder 6verlag. Det kan &ven tyda pa att respondenterna ser
vikten i alla former och att ingen utmarker sig som béttre eller samre dn nagon annan, eller att
respondenterna anser att en kombination av alla former skulle vara det basta séttet att mot-
verka risken till utsatthet. Marks et al. (2003) menar att pedagoger kan gynnas av att ha kun-
skap kring specifika atgarder for att integrera elever med AST, dock beskriver forfattarna
flera olika metoder utan att lagga vikt pa en eller en annan sarskild atgard. Aven
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006), betonar att "skolor maste finna vagar"
(s. 16) i undervisningen, men specifika exempel pa vilka metoder som kan utnyttjas ges heller
inte har. Man skulle kunna uttala, utifran resultaten, att respondenterna har en liknande install-
ning.

6.3 Fortsatt forskning

Ett forslag till vidare forskning ar en undersokning i lararutbildningen och vad som ingar
kring AST. Majoriteten av respondenterna uppgav att de inte kanner att de har fatt tillrackligt
med utbildning eller information kring AST och att de saknar konkreta tips och information.
En undersokning som jamfor pedagogers upplevelser av att fa in barn med AST i klassen och
vad de anser att de behdver och saknar kunskaps- och erfarenhetsmassigt med den informa-
tion som lararstudenter far, samt till vilken niva de forbereds for utmaningen att ta emot ele-
ver med AST vore en viktig borjan i frdgan om inkludering och ett steg mot att underlatta
pafrestningen som lararna idag kanner.

6.4 Avslutande reflektioner

Respondenterna har Overlag relativt lite erfarenhet av AST, och av exemplen kring andra
erfarenheter, har respondenterna dven en avsaknad av pedagogiska erfarenheter kring andra
svarigheter, vilket kan anses vara orovackande i inkluderande verksamheter. | synnerhet i
fragan om inkludering av barn med AST gynnas pedagogen av specifik kunskap kring diag-
nosen da det annars kan vara svart att identifiera behoven eftersom barnen ofta har svart att be
om hjalp eller att uttala sig om sina brister och svarigheter.

Resultaten patalar att respondenterna upplever en avsaknad i konkret information och prak-
tiska tips angaende AST i deras lararutbildningar. D& respondenterna har varierande
yrkeserfarenheter och bakgrunder rér resultaten inte en och samma utbildning utan flera olika
exempel genom dren, och aven utbildning som &r pagaende idag, anda &r resultaten enhetliga.
Resultaten framhaller en 6nskan av respondenterna om handledning och vagledning, en brist
pa vilket forskning (Beckman et al., 1994; De Boer, 2009; Lindsay et al., 2013) patalar &r en
stor utmaning i moten med barn med AST. Att resultaten framhaller en positiv installning
bland respondenterna till att ta emot barnet i klassen patalar dock en vilja att forséka och att
na framgang, dven om stodnatverket inte anses finnas pa plats i den man som 6nskas.

Flera respondenter namner att de i deras utbildning fick generell och grundldggande informa-
tion kring olika diagnoser och svarigheter som kan uppkomma. En avsaknad géllande specifi-
ka atgarder och kannetecken for funktionshindrets art togs dock upp vid flera tillfallen. Att
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kunna identifiera olika diagnoser ar inte det viktigaste i en pedagogs uppdrag, och det kan
diskuteras om det ens ingar 6ver huvud taget. Vad som é&r viktigt &r att pedagogen har de
nddvéndiga redskapen for att kunna inkludera barnen inte bara rumsligt utan aven socialt och
pedagogiskt, vilket uppnas genom forstaelse for svarigheterna som kan medfélja en viss dia-
gnos samt atgarder som kan hjélpa barnen att évervinna eller beméstra hindren i vardagen och
uppleva framgang och utveckling.

Resultaten visar en enighet bland respondenterna att en risk till exkludering av pojken finns
samt att nadgon specialpedagogisk atgard behdvs for att motverka risken. | fraga om vilken
form av atgard som kravs tyder dock forskning (Marks et al., 2003; Svenska Unescoradet,
2006) samt dven resultaten pa variation.

Att lampliga larare krévs for att utfora ett gott arbete, samt att ldmplig utbildning krévs for att
skapa eller forma lampliga larare &r genomgaende forestallningar; hur dess lamplighet provas
och sakerstélls &r dock nagot som inte ar helt tydligt eller bestamt. Respondenterna ar dverens
med forskningen (till exempel Lindsay et al., 2014; Myles & Simpson, 2001; Powell &
Jordan, 1998) om att l&rarutbildningen inte fullt férbereder individen till att kunna ta emot och
bemota alla elever pa basta vis. Vad som bor tillagas, eller vilken form tillagget bor ta for att
uppna de basta resultaten ar dock nagot som kréaver vidare forskning och undersokning.
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Bilaga A - Film on ett barn med AST

https://www.youtube.com/watch?v=z8 0i9UsqgOl

Intervjuarens fragor och ord i filmen, 6versatt till Svenska:
Detta dr Zachary.

Han ar 11 ar gammal och ett av autisms manga ansikten.
Féljande &r hans ord.

Vad betyder Aspergers Syndrome for dig?

Vad &r det som skiljer dig at fran andra barn med autism?
Hur &r din skoldag annorlunda?

Vad &r det du gér med halsen och hédnderna?

Vilken &r din favorit aktivitet pa “resource” ("resursen”)?
Blir du besatt med saker?

Det han sade stdmde!

Deltar du i nagra speciella lektioner?

Vad gor du nér du blir arg?

Vad gor du pa rasten?

Nagra sista kommentarer?



Bilaga B - Beskrivning av barnets svarigheter

Lite om ”Zachary”

Filmen visar ”Zachary ”nar han blir intervjuad av sin syster. Han &r lugn och sansad och hal-
ler bra fokus genom hela inspelningen. Dock ar filmen klippt och visar inte hela sanningen
om “Zacharys” vardag.

Nar ”Zachary” blir stressad kan han flaxa med armarna och slappa ifran sig konstiga ljud tills
han far lugna sig genom att till exempel lyssna pa musik och titta pa en film eller nagot pa
datorn, eller att fa sitta sjalv i ett mérklagt rum eller fa en vilostund.

"Zachary” har inte alltid latt att kommunicera med andra. Han har svart for att fatta och
behalla 6gonkontakt och tvingas han att gora detta far han svart att koncentrera sig pa annat
(att till exempel lyssna pa det som sdgs). “Zachary” tar oftast saker ordagrant; att till exempel
be honom “hoppa Gver ett mattetal” fungerar inte, utan man maste vara konkret i kommunika-
tionen med ”Zachary”.

”Zachary” har inte alltid latt att folja andras samtalsdmnen, och det &r inte helt ovanligt att han
borjar prata om ett eget intresse (t.ex. Sonic the hedgehog) mitt under ett samtal om nagot
annat, i synnerhet om han har svart att férsta &mnet eller om han ar trott eller ledsen.



Bilaga C - Enkéaten
Zachary

Du har fatt en kort introduktion till "Zachary” som kommer bérja i din klass
nasta vecka. Enkaten ar helt anonym och det finns inga fel eller ratta svar,
utan endast egna upplevelser och antydan. Forsok vara sa arlig och dppen
som mdijligt nar du svarar pa fragorna.

*Obligatorisk

Del 1. Bakgrund

Namn pa skolan: *
(anvands endast i syfte att redovisa resultaten fér skolan; ingar inte i studien)

i. Hur mycket tidigare erfarenhet har du av AST (Autismspektrumtillstand)? *
klicka in det svar som stammer bast, eller skriv till en kommentar

O “1ar

O 1-3ar

Q© *3ar

() Ingen alls
© Ovrigt:

ii. Vilka (om nagra) andra erfarenheter har du som kan tankas vara till nytta? *

skriv en kommentar eller skriv ‘inga’

iii. | hur manga ar har du arbetat som pedagog? *
klicka in det svar som stammer bast

) 0-3ar
O 410
O >10ar



iv. Fick du i din lararutbildning information och/eller traning kring AST? *

O Ja
O Nej

Beskriv kort vad/hur

P

v. Kanner du att din utbildning har férberett dig till att ta emot elever med AST i din klass? *
klicka in det svar som stammer bést

() Nej, inte alls
) Ja, lite grand
O Ja, mycket

Del 2; Att ta emot eleven

i. Beskriv kort din uppfattning om pojkens svarigheter och behov *

A

ii. Ser du ett behov av extra planeringstid fér att forsdkra att din undervisning anpassas for att
kunna tillgodose alla behov? *

ringa in det svar som stammer bast
O Ja

© Nej
() Kanske

iii. Ser du ett behov av extra planeringstid for att kunna integrera eleven i klassen? *
klicka in det svar som stammer bast

Q Ja
O Nej
() Kanske



iv. Ser du ett behov av att fa specialpedagogisk handledning? *

klicka in det svar som stammer bast

QO Ja
O Nej
() Kanske

v. Markera vikten av att foljande former av specialpedagogisk handledning finns tillgdngliga till
dig som pedagog

Utga ifran att alla former tilldelas lika mycket tid och att en specialpedagog @r med i alla
konstellationer. 0 = ingen betydelse alls och 4 = av hdgsta betydelse

0

En till en mote att diskutera specifika situationer samt arbeta fram atgarder *

01 2 3 4

Ingen betydelse © O O O O Avhégsta betydelse

Grupp pa 2-5 pedagoger som delar erfarenheter av specifika situationer samt forslag pa atgarder *

01 2 3 4

Ingen betydelse © O O O O Avhdgsta betydelse

Grupp pa 10-15 pedagoger som delar erfarenheter av specifika situationer samt forslag pa
atgarder *

01 2 3 4

Ingen betydelse © O O O (O Avhdégsta betydelse

Diskussioner i arbetslag kring specifika situationer samt mojliga atgarder *

01 2 3 4

Ingen betydelse O O © O O Avhégsta betydelse

Observera andra pedagoger i undervisnings- situationer och darefter diskutera majliga atgarder *

01 2 3 4

Ingen betydelse O O O © O Avhdgsta betydelse

Bli observerad i undervisningssituationer och darefter diskutera mijliga atgarder *

01 2 3 4
Ingen betydelse © © O O O Avhdgsta betydelse



vi. Ta stéllning géllande huruvida féljande kanslor uppstod nér du sag filmen och fick veta att
eleven kommer till din klass

0 = inte alls, 4 = i hogsta grad
o
Gladje *

01 2 3 4

Intealls © © O © O Ihbgstagrad

Forvirring *
01 2 3 4

Intealls © © © O O Ihdgsta grad

Optimism *
01 2 3 4

Intealls © © O O O Ihégsta grad

Oro *

01 2 3 4

Intealls © O © O O Ihdgsta grad

Intresse *

01 2 3 4

Intealls © © © O O Ihégsta grad

Fortvivlian *

01 2 3 4

Intealls © © © O O Ihdgsta grad

Nyfikenhet *

01 2 3 4
Intealls © O O O O Ihogstagrad



Sjalvfortroende *

01 2 3 4

Intealls © Q © © ©

Radsla *

01 2 3 4

Intealls © © © © ©

liska *

01 2 3 4

intealls © O © O O

Hopp *

01 2 3 4

Intealls © ©Q © © ©

Pafrestning *

01 2 3 4

Intealls © © © © ©

Panik *

01 2 3 4

Intealls © © © © O

Arbetslust *

01 2 3 4
Intealls © © © © O
Lugn *

01 2 3 4

Intealls © © © © O

| hGgsta grad

| hégsta grad

| hégsta grad

| hégsta grad

| hgsta grad

| hdgsta grad

| hégsta grad

| hgsta grad



Tvivel *

01 2 3 4

intealls © © O O O Ihdgstagrad

Iver *

01 2 3 4

Intealls © © © O O |hogsta grad

Trotthet *

01 2 3 4

Intealls © © © O O Ihogsta grad

Annat
skriv vad

01 2 3 4

Intealls © © O O O I|hbgstagrad

Del 3: Risk for exkludering

i. Tro du att eleven riskerar att bli utsatt eller krankt? *

O Ja
O Nej

Beskriv kort varfor *




ii. Under vilka tider pa skoldagen tror du att risken for utsattning eller krankning &r storst?
Markera din uppfattning pa skalan dar 0 ar mycket liten risk och 4 &r mycket stor risk

O

Under raster pa skolgarden *

01 2 3 4

Mycket litenrisk © © O O O Mycket stor risk

Vid praktisk lektion i klassrum (t.ex. bild) *

01 2 3 4

Mycket litenrisk © © O O O Mycket stor risk

Lunch i Bamba *

01 2 3 4

Mycket litenrisk © © © © O Mycket stor risk

Teoretisk lektion i klassrum *

01 2 3 4

Mycket litenrisk © O O O O Mycket stor risk

Omkladning infor idrott *

01 2 3 4

Mycket litenrisk © ©O O O O Mycket stor risk

Idrottslektion *

01 2 3 4

Mycket litenrisk © O O O O Mycket stor risk

Annan tid

Beskriv var/nar

01 2 3 4

Mycket litenrisk © O O O O Mycket stor risk




ii. Hur ser du pa behovet av féljande atgérder for att motverka exkludering av eleven pa skolan?
klicka in det svar som stammer bast

O
Inga séarskilda atgarder behovs *
() Instammer helt

() Instammer delvis

() Instammer inte

Social traning for samtliga elever *

() Instammer helt
() Instammer delvis

(O Instammer inte

Social traning for enskilda elever *
(O Instammer helt
() Instammer delvis

() Instammer inte

Sociala beréttelser for samtliga elever *
() Instammer helt
() Instammer delvis

() Instammer inte

Sociala berattelser for enskilda elever *
(O Instammer helt

() Instammer delvis

() Instammer inte

Andra atgarder
(Beskriv)

() Instammer helt
O Instammer delvis

() Instammer inte

iv. Finns det lokaler pa skolan som eleven skulle kunna anvinda vid behov for att komma undan
eller samla tankarna? *

Ja .
Nej

(O Ja, med viss anpassning (beskriv isf vad)




v. Tror du att denna elev kan bli ett positivt tillskott i din klass? *
Q Ja

() Kanske

() Vetegj

© Nej

Beskriv kort varfor *

v. Tror du att denna elev kan bli ett negativt tillskott i din klass? *
O Ja

() Kanske

() Vetej

© Nej

Beskriv kort varfor *

Tack sa mycket for din medverkan i studien!

Skicka
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