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Syfte: Elever ska utvecklas bade kunskapsmaéssigt och socialt i skolan. Elevers sociala
utveckling beskrivs framst i de tva forsta kapitlen i Laroplan for grundskolan,
forskoleklassen och fritidshemmet [LGR22]. En del av formuleringarna som gér att
finna dér kan upplevas utgora en svérighet inom autism. Syftet med studien é&r att
undersoka hur ldrare 1 arskurs 4—6 tolkar och beskriver arbetet utifran LGR22:s
vérdegrund, uppdrag samt dvergripande mal och riktlinjer i forhéllande till diagnosen
autism.

Teori: Studien har inspirerats av Berger och Luckmanns (1979) teori om det sociala,
kunskapssociologi, som syftar pa hur ménniskor uppfattar och formar sin sociala
verklighet.

Metod: En kvalitativ intervjustudie har genomforts dir sju ldrare intervjuats enskilt. Alla
larare har elever med diagnosen autism i klassen. Materialet har analyserats med hjalp
av Empirical Phenomenological Psychological Method [EPP-metoden]. Metoden
syftar till att beskriva den meningsstruktur som finns i det undersokta fenomenet
genom fenomenologiska och hermeneutiska mandvreringar.

Resultat: Larare upplever arbetet utmanande med elevers sociala utveckling utifrén diagnosen

autism. Olika tolkningar forekommer av dels ldroplanens kapitel ett och tva, dels
diagnosen autism. Ett reaktivt férhallningssatt och arbete framtrader utifran lararnas
beskrivningar. Oftast handlar det om att reagera pa och hantera konflikter eller andra
situationer som har skett. Ldrarna beskriver dven hur delaktighet ar betydelsefullt for
elevers sociala utveckling. Samtidigt kan begreppet delaktighet definieras av lararna
som en sak for elever med autism och en annan sak for elever utan diagnos. Olika
informationskanaler sa som hemsidor, kollegor och vardnadshavare upplevs péverka
lirarnas arbete. Aven organisatoriska forutsittningar som méjlighet till resurs och
mindre grupper har en paverkan. Det finns en avsaknad av samtal om elevers sociala
utveckling utifrdn diagnosen autism vilket kan gora arbetet for lérare sarskilt
utmanande.
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Inledning

Autismspektrumtillstdnd [AST] dr ett samlingsnamn for funktionsnedséttningar som péverkar hur man
tanker och kommunicerar med andra manniskor (1177, 2020). En gemensam bakomliggande svarighet
kan vara bristfillig forestallningsformaga (Fleischer & From 2021). Att ha autism kan gora flera saker
utmanande sa som att forstd hur andra méanniskor tinker och kénner, forsta och anvinda social
kommunikation eller planera och organisera sin skoldag samt skolarbete (Kendall, 2015;
Specialpedagogiska myndigheten, 2021). Detta kan i sin tur kan innebéra stora utmaningar i skolan
(Specialpedagogiska myndigheten, 2021). Aven om de ovannimnda svérigheterna ir vanligt
forekommande inom diagnosen autism sa ska skolan arbeta med elevernas personliga utveckling
utifran vissa viarden och mal.

Barn och elever inom det svenska skolvisendet ska utveckla bade kunskaper och virden. Hansyn
behover tas till alla elevers olika behov dir stod ska ges som syftar till att sa langt som mojligt
motverka funktionsnedséttningens konsekvenser (SFS: 2010:800). I LGR22 (2022) beskriver man att
skolan ska aktivt och medvetet paverka elevernas normer och vérden utifrén ett antal specifika mal.
Dessa mél och vérden innefattar exempelvis att eleverna ska kunna ta personligt ansvar for sin
inldrning, leva sig in i och forstd andra ménniskors situation och forberedas for att leva och verka i
samhéllet (LGR22, 2022). En diskrepans bdrjar trida fram om vi jamfor funktionsnedséttningarna
inom autism (exempelvis forstd hur andra ménniskor tdnker och kdnner och planerar sin skoldag) med
skolans arbete att utveckla vissa varden (exempelvis leva sig in och forsta andra manniskor samt ta
ansvar for sin inldrning). Hur skolan och ldrare ska arbeta med de olika vérdena, oavsett elev och
behov, definieras inte négot ytterligare vilket ger uppdraget mojlighet till en bred tolkning av vad det
innebér (Irisdotter, 2014).

Arbetet med kunskaper, normer och virden gar hand i hand och det &r svart att se en annan statlig
institution &n skolan som har kapaciteten att utveckla sidana virden som exempelvis att samarbeta,
kompromissa, forsta och visa respekt for den andre (Wahlstrom, 2022). Flera av dessa virden har
dessutom betydelse for bade elevernas kunskapsutveckling i skolan och for ett framtida liv och yrke
(Durlak m.fl., 2017). Dérmed borjar det framtréda fragor om hur mycket kan och bor man tréna pé
nagot som kan upplevas vara sérskilt svart? Eller hur tillm&tesgér skolor elevers med autism behov
utifran dessa varden? Detta dr ndgot som ldrare behover forhalla sig till utifran sitt arbete med
elevernas utveckling. Utifrén egen erfarenhet upplevs samtal, om elever med neuropsykiatriska
funktionsnedséttningar, tendera att handla mestadels om hur skolan bor 6ka sin forstéelse for vad barn
med exempelvis autism kan och inte kan. Alltsé ett dikotomt tinkande dir barnets utveckling beskrivs
utifran sin diagnos snarare dn vart barnet befinner sig i sin utveckling jaimfort med samtal om hur
skola framjar denna utveckling s eleven utvecklas sé langt som mojligt. Samtidigt kan det finnas
asikter om att skolan behover bredda sin syn pa vad som anses vara “normalt”. Behover och kan alla
elever exempelvis utveckla en social kompetens som gor det mojligt att delta i olika sociala arenor,
och hur utvecklas i sé fall en sddan kompetens for elever med autism?

Det svartolkade uppdraget (jfr. Irisdotter, 2014) kring hur skolan ska arbeta med elevernas personliga
utveckling (jfr. SFS 2010:800) i form av exempelvis véirden (jfr. LGR22, 2022) kan problematiseras
ytterligare utifran att vardegrundsundervisning tenderar att beskrivas av larare som omedveten, reaktiv
och oplanerad (Thornberg, 2006; Thornberg, 2008; Thornberg & Oguz 2013). Lirarnas (bristande)
kunskaper om autism tycks dessutom paverka deras strategier for att anpassa undervisningen och
larmiljon. Dessutom tycks ett didaktiskt perspektiv kring hur elever med autism utvecklas saknas i
skolan (Petersson-Bloom, Holmqvist, 2022).

Léaroplanens varderingar ar samtidigt politiska beskrivningar snarare dn pedagogiska (Norberg, 2003).
Arbetet kring vérdegrund och social utveckling har &ven under en tid definierats fran media och olika
politiska riktningar som “flum”. Motsatsen, med fokus pa disciplin, plugg och kunskaper, har fatt
titeln kunskapsskola och anses ménga ginger mer efterstravansvért. En trend tycks vara att flera



ansluter sig till den senare delen dér social utveckling inte prioriteras i lika hog utstrackning
(Thornberg, 2020). Utbildningens breda uppdrag kring demokrati och utbildningsfostran hamnar
dérmed i bakgrunden da ett forenklat kunskapsuppdrag blir dominerande (Dovemark, 2017).

Sammanfattningsvis behdver skolan striva efter att utveckla vissa virden som samtidigt kan upplevas
utgdra en svarighet inom autism. Ytterligare ett bekymmer tycks vara att ldrare upplever utmaningar
med att arbeta med normer och virden i undervisningen i allménhet och i synnerhet med att anpassa
undervisningen for elever med autism. Det ar darfor intressant att undersoka hur larare forstar, tolkar
och arbetar med utvecklingen av de varden som LGR22 aberopar i forhéllande till den medicinska
diagnosen autism.



Syfte och fragestallningar

En av skolans uppgifter &r att arbeta med elevernas sociala utveckling (jfr. Skolverket, 2022a). Hur
detta ska goras ar ej definierat i LGR22 vilket gor att skolor och ldrare ges stor frihet. Vissa mal (jfr
exempelvis LGR22, 2022, s. 11) kan sta i disproportion mot vissa diagnoskriterier inom autism (jfr.
exempelvis Socialstyrelsen, 2022, s. 15). Syftet med denna studie &r att undersoka hur larare i rskurs
4-6 tolkar och beskriver arbetet utifrin LGR22:s vardegrund, uppdrag samt 6vergripande méal och
riktlinjer i forhallande till diagnosen autism.

e  Hur forstar lararna det sociala uppdrag som finns formulerat i LGR22:s vardegrund, uppdrag
samt overgripande mal och riktlinjer utifran diagnosen autism?

e  Hur beskriver lirarna arbetet med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen autism?

e Vad berittar ldrarna paverkar deras val i arbetet med elevernas sociala utveckling utifran
diagnosen autism?



Bakgrund

For att ge ldasaren en bra bild utifran studiens syfte och fragestillning kommer kapitlet inledas med att
synliggdra begreppet autism och vad det kan innebara nér det géller de svarigheter som forknippas
med diagnosen. Dérefter ges en kort dverblick kring laroplanens beskrivningar kring de 6vriga mél
och formuleringar som finns och har funnits utéver de &mnesspecifika kursplanerna. Eftersom
laroplanen ger utrymme for tolkningar problematiseras och redogérs for olika forstaelser av skolans
viardegrundsuppdrag. Kapitlet avslutas med en definition av hur social utveckling tolkas och forstas i
detta arbete.

Autism

Ungefir en procent av alla skolbarn uppskattas ha autism. Tidigare anvédndes olika begrepp for att
definiera svarigheterna som exempelvis Aspberger, Disintegrativ storning och Autistiskt syndrom.
Idag i Sverige beskrivs alla dessa diagnosgrupper med paraplybegreppet autism (Gillberg, 2018).
Autism ir en utvecklingsrelaterad funktionsnedséttning, oftast med start i barndomen och som sedan i
regel finns livet ut. Typiskt for autism &r svérigheter med den sociala kommunikationen och dédrmed
utmaningar i dmsesidighet och samspel med andra. Aven repetitiva beteenden, aktiviteter eller
intressen ar vanligt vilket exempelvis kan visa sig genom ett stdrre fokus pé detaljer och specifika
individuella intressen. Svérigheter med att vixla mellan aktiviteter och hantera forandringar ér ocksa
vanligt forekommande (Gillberg, 2018; Socialstyrelsen, 2022). I diagnosmanualen DSM-5 definieras
graden av svarigheter utifran tre nivaer dir niva tre innebér att personen behdver mycket omfattande
stod (American Psychiatric Association, 2013).

Kendall (2015) beskriver tre problemomraden som &r vanligt forekommande, central koherens,
mentalisering och exekutiva funktioner. Central koherens innebér svérigheter med att forsta
sammanhang. Ofta har personer med autism mer fokus pé detaljer och ddrmed svart att uppfatta
helheten som detaljerna &r en del av. Det 4r sammanhanget som kan ge detaljerna en mening. Om
exempelvis fokus vid kaffepausen ér pé att dricka kaffe blir det sociala sammanhanget, som en
kaffepaus kan innebéra, inte sdrskilt viktigt. Att forstd den sociala dimensionen av en kaffepaus forstés
saklart anda av manga, men eftersom situationen ar relativt fri och att det saknas en struktur att halla
sig till kan det vara sérskilt svart for manniskor med autism. Mentalisering handlar om férmagan att
forstd hur andra manniskor tdnker och kidnner vilket ofta ar svart for personer med autism. I social
interaktion forekommer ménga aspekter som paverkar hur vi uppfattar den andre. Exempelvis tonfall,
betoning, ansiktsuttryck och kroppshallning som vi behover forhalla oss till for att forsta varandra.
Exekutiva funktioner utifran diagnosen autism handlar ofta om att hantera fordndringar och
Overgangar men kan dven innebéra svarigheter med att organisera och planera sitt arbete (Kendall,
2015).

Fleischer och From (2021) anvinder begreppet forestillningsforméga som en gemensam
bakomliggande orsak till utmaningarna med att kommunicera med andra, forsta sociala sammanhang
samt flexibilitet. De beskriver att forestéllningsformégan ér bristféllig och inte bristande for personer
med autism. Denna skillnad podngteras som viktig eftersom det &r svért att utveckla en formaga det &r
brist pé, jAmfort med om den &r bristfillig eftersom man da har en grund att bygga vidare pa. En
vanlig missuppfattning &r att manniskor med diagnosen autism saknar empati. Graver man djupare i
denna friga &r det inte den empatiska formégan som skulle vara bristande, i stillet &r det utmaningarna
med att hantera de flyktiga sociala situationerna och den nedsatta férmégan till flexibilitet som stiller
till det. Den viktigaste utvecklingen menar Fleischer och From (2021) sker i vardagen och livet,
exempelvis i skolan eller pa fritiden.

Symtomen som finns inom autism kan visa sig pa olika sétt beroende pa kon. Diagnosen stills utifran
rapporterade symtom och beteenden. Vad som orsakar att en ménniska har funktionsnedséttningen
autism &r inte kint 4ven om arv har en stor paverkan. Det &r dven vanligt forekommande med andra



diagnoser sa som depression, ADHD, tvéngssyndrom eller intellektuell funktionsnedséttning for de
personer som har diagnosen autism (Socialstyrelsen, 2022).

Laroplanen

Skolan har en stark och omdebatterad historia kring vilka kunskaper och virden skolan ska undervisa
om. En stindig fraga &r vilka kunskaper som barnen behéver ha infor ett framtida liv och férdnderligt
sambhélle. I samband med inférandet av Léroplan for det obligatoriska skolvésendet, forskoleklassen
och fritidshemmet [LPO94] borjade kunskapsbegreppet problematiseras mer noggrant jamfort med
tidigare. Kunskaper som ar bestiandiga 6ver tid skulle nu prioriteras. Detta ledde till tva maltyper i
laroplanen; bildning och kunskap. Begreppet vardegrund diskuterades i laroplanskommissionen fran
1992 som lag till grund for LPO94 (Sundberg 2021). Skolans virdegrund och uppdrag samt
overgripande mal och riktlinjer dr ndstintill detsamma mellan LPO94 och Laroplan for grundskolan,
forskoleklassen och fritidshemmet 2011 [LGR11]. Den stora skillnaden mellan dessa ldroplaner ar
forskjutningen pa storre kunskapsfokus i LGR11 (Sundberg & Wahlstrom, 2016). Dagens ldroplan
LGR22 har inte ndmnvart, for denna studie, dndrats 1 de tva forsta kapitlen och Skolverket (2023)
beskriver att dndringarna fran LGR11 till LGR22 frimst handlar om de olika kursplanerna.

I LGR22 (2022) kapitel ett och tva finns det olika formuleringar som skolan ska arbeta med. I kapitel
ett beskrivs det att skolan ska ”framja forstaelse for andra manniskor och forméga till inlevelse (s, 5).
Betoning gors pé att skolan dr en social motesplats ” [...] som bade har en méjlighet och ett ansvar for
att stidrka denna forméga hos alla som verkar dér” (s. 6). Skolans uppdrag &r att samarbeta med
hemmen for att frimja elevers personliga utveckling samt vara ett stod 1 familjens ansvar for barnens
fostran. Eleverna ska fa mojlighet att utveckla sin forméga att ta ansvar samt arbeta saval sjalvstandigt
som i grupp. Det ska finnas en strivan mot att skolan ska vara en levande social gemenskap och varje
elev ska ” [...] fa erfara den tillfredsstdllelse som det ger att gora framsteg och dvervinna svarigheter”
(s. 10). De normer och viarden som elever bor ha utvecklat nar de ldmnar grundskolan definieras i
laroplanens kapitel tva. Skolverket (2022a) beskriver att formuleringarna fran kapitel tva framst kan
ses som social utveckling. Exempel pa mal frin LGR22 (2022) kapitel tva dr att ”varje elev kan leva
sig in 1 och pa sa sitt forstd andra méinniskors situation” (s. 11).

Alla som arbetar i skolan ska frimja elevernas kénsla av samhorighet och forméaga till ansvar for
ménniskor utanfor den ndrmaste gruppen. Lararen har ett antal skall-krav dér hen exempelvis ska
”oppet redovisa och diskutera skiljaktiga varderingar, uppfattningar och problem” (s. 12), "utgé fran
att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin inldrning” (s. 15) och [ ...] frimja elevernas
kunskapsmissiga och sociala utveckling” (LGR22, 2022, s. 18). Hur larare tolkar och beskriver dessa
mal och krav &r utifran min kdnnedom outforskat vilket studien syftar till att belysa. Det ar vart att
notera hur laroplanen for forskola [Lpfo18] beskriver vissa mal som inte gér att finna med samma eller
liknande formuleringar i LGR22. I Lpf618 finns det malbeskrivningar om hur lérarna ska stimulera
barnens samspel, hjdlpa dem att bearbeta konflikter och kompromissa med andra. Lérarna ska dven
utveckla barnens férmaga att lyssna pa andras uppfattningar och utveckla sin forestallningsféormaga
(Lpfo18, 2018). Det &r en intressant skillnad att exempelvis begreppet forestallningsférméga nadmns i
Lpf618 men inte i LGR22. Om barnen skulle utvecklat fardigt denna formaga nér de borjar
grundskolan blir endast en spekulativ fraga. Dock synliggor det att skolan som institution, savél
forskolan som grundskolan, har uppdrag att utveckla elevernas sociala formigor oavsett om det
handlar om férmégan till inlevelse eller forestallningsforméga.

Skolans vardegrund

Arbetet med skolans vardegrund handlar oundvikligen om att fostra eleverna och Irisdotter (2014)
beskriver att vardegrundsarbete handlar om ™ [...] den fostran av elever som faktiskt pagér i den givna
skolan men inkluderar ocksa de tolkningar av viardegrundsuppdraget som larare gor” (s, 13). Ett satt
att se pa begreppet fostran dr att det handlar om nér vuxna assisterar barnet att tilligna sig sociala och



moraliska orienteringskartor. Hur skolan ska gestalta, forankra och formedla de vérden som finns i
laroplanen kan beskrivas som virdegrundsarbete (Thornberg, 2006).

Virdegrundsuppdraget och fostransuppdraget formuleras tydligt i liroplanens inledande kapitel men
det dr samtidigt vagt hur dessa formuleringar ska implementeras. I stéllet forvéntas detta arbete ske
kontinuerligt genom allt arbete i skolan. Vardegrundsarbete innebar att larare behover tolka
virdeformuleringarna i ldroplanen vilket innebér ett intellektuellt arbete sévél som ett praktiskt.
Skolans verksamhet kretsar mestadels kring laroplanens kursplaner och ett fostrande
vardegrundsarbete kan ddrmed ses som ndgot som ska liaras, men som inte kan bindas till ett specifikt
dmne (Irisdotter, 2014). Wahlstrom (2022) kopplar samman laroplanens virden med demokratiska
virden. Demokrati kan exempelvis innebéra att undervisa om rostrétt, fri press eller landets
styrelseskick, men demokrati har d&ven en moralisk innebord och varden som innefattar hur vi forhaller
oss till varandra. Det innebar att erbjuda forutséttningar for utveckling i skolan sé att barnen ska kunna
leva demokratiska liv som samhéllsmedborgare. Det &r laroplanen och dess kursplaner som utgor
ramen for innehallet i undervisningen, men hur lararen véljer att genomfora undervisningen grundas i
lararens val och det sociala sammanhang dér undervisningen tar form (Wahlstrom, 2022). En sdrskild
utmaning uppstar dér skolan bér ett visst ansvar for elevernas fostran och utveckling av vérden,
samtidigt som detta arbete paverkas av och definieras mer i detalj av den individuella l4raren som i sin
tur ges ett relativt stort tolkningsutrymme. Hur forstér ldrarna detta uppdrag utifrén den friare
mojligheten till tolkning?

Laroplanens kapitel ett och tva behdver bemdtas med kritiska 6gon. Virdena i laroplanen tycks vara
av sadan karaktér att de skulle gélla under alla omstédndigheter och &r pa sa vis icke forhandlingsbara,
vilket kan skapa problem. Beroende pé situation, kan vissa virden stéllas mot varandra. Att virdena
skulle vara fasta och icke diskutabla blir ytterligare problematiskt eftersom det riskerar att utgdéra en
tro att de som beslutar kring formuleringarna i vér laroplan har natt en sanning om det goda och det
ratta (Thornberg, 2008). Skulle dagens kapitel ett och tvé ha formulerats annorlunda utifran den
kunskap som vuxit fram om diagnosen autism?

Det ar en utmaning att skilja mellan begreppen viardegrund, virde, normer och fostran som niamns i
LGR22 (2022) och vad de syftar till. Colnerud (2014) skiljer pa dessa dér hon menar att virden ar det
som dr efterstradvningsvart utifran vara handlingar. Normer anger vilka handlingar som hjilper oss att
uppné de viarden som formuleras i exempelvis var laroplan. Principer kan ses som ett fortydligande av
olika normer som anger dels hur man ska handla, dels hur man inte ska handla och ger utrymme for
eget omdome. En detaljering av principer blir regler som syftar till att precist ange det vi inte ska gora.
Det finns dven dygder, som handlar om personlighetsdrag eller egenskaper hos en elev och som inte
tillignas genom regler eller principer. Eleverna ska fostras till vissa dygder sa som ansvarstagande och
tolerans. De ska dven utveckla sin forméaga till inlevelse och forstaelse for andra méanniskor vilket kan
bendmnas som egenskaper (Colnerud, 2014). I denna studie kommer inte ndgon uttémmande
redogdrelse finnas kring hur begreppen bor definieras eftersom ldrarna, enligt Irisdotter (2014) sjdlva
behdver gora tolkningar kring arbetet med skolans viardegrund och uppdrag. I stillet visar
forklaringarna av de ovanndmnda begreppen pa skolans komplexa arbete med att frimja elevernas
personliga utveckling.

Social utveckling

Social utveckling kan forstas som den utveckling av vissa fardigheter sd som exempelvis beteende,
relationer och attityder som skapar forutsattningar for att individer kan integrera med varandra och
fungera som medlemmar av samhiéllet (American Pshychological Association, u.d). Denna
beskrivning har likheter med Wahlstroms (2022) resonemang om de demokratiska virdena och hur
betydelsefulla dessa ar for ett framtida liv som en fungerande samhéllsmedborgare. Ett nédrliggande
begrepp ér social kompetens dér en god sddan formaga underléttar kommunikationen mellan
ménniskor och pa sa sétt starker den sociala samvaron (Nationalencyklopedin, u.d). Social kompetens
ar en avgorande faktor i barns utveckling och paverkas i stor utstrackning av det sociala ndtverk som



finns i den miljo, exempelvis kamrater, ldrare och foréldrar, som eleven befinner sig i (Warnes m.fl.
2005). Hwang och Nilsson (2019) anvander ett socioemotionellt utvecklingsbegrepp som enligt dem
syftar pa personlighetsutveckling samt hur barn utvecklas kdnsloméssigt till unika individer som ska
delta socialt i samhallet. I denna studie syftar begreppet social utveckling pa utvecklingen av formagor
som stédrker den sociala samvaron, med ett sdrskilt fokus pa de formuleringar som gar att finna i
LGR22 (2022) kapitel ett och tva, eftersom de styr det uppdrag samt vilka viarden och évergripande
mal skolan ska arbeta for.

Skolan ska alltsé arbeta med elevernas sociala utveckling men det dr som tidigare ndmnt oprecist hur
detta ska ske, vilket givit utrymme for att en rad olika sociala manualbaserade program fatt faste i
skolor virlden Gver och dven i Sverige (jfr. Bartholdsson, 2015: Bergh, m.fl., 2015). Sadana program
ar dven vanligt forkommande i forskning om elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism (jfr.
Olsson & Nilholm, 2023) vilket gor att en kort forklaring kring en generell metod ges i denna
bakgrund. Weissberg m.fl. (2015) menar att manga av de metoder som véxer fram syftar till att
forenkla och systematisera skolans arbete med social och emotionell kompetens. Social and Emotional
Learning [SEL] ar ett exempel pa en metod utifran vilken det vuxit fram olika interventioner. SEL
avser i regel att implementera riktlinjer och metoder for att hjilpa barn och &dven vuxna att exempelvis
hantera, forstd och formedla kénslor for att pé sa sétt skapa positiva relationer med andra. Utifran detta
kan det vdxa fram olika programbaserade interventioner i skolan som syftar till att fostra social och
emotionell kompetens genom explicita instruktioner och elevcentrerat larande (Weissberg m.fl. 2015).
Utvecklingen av de sociala och emotionella fardigheterna visar sig vara generellt positiva for elever pa
bade kort och pa ldng sikt utifrdn SEL-program (Durlak m.fl., 2017).



Tidigare forskning

Inledningsvis i kapitlet beskrivs vikten av skolans arbete med social utveckling for elever med autism
och hur ett aktivt arbete kan stddja denna elevgrupps sociala utveckling. Forskningen som presenteras
i forsta avsnittet handlar primért om interventioner eftersom forskningsldget tycks mestadels rikta sig
in pa och undersoka sédana insatser nér det géller skolors arbete med social utveckling utifrén
diagnosen autism. Utifran ett inkluderingsperspektiv beskrivs sedan hur miljon och ett
inkluderingsarbete paverkar elevers med autism sociala utveckling. Aven studier om vikten av insatser
pa savil grupp som individniva beskrivs hér. Det tredje avsnittet presenterar forskning kring lérares
forstaelse for och arbete med vardegrund, uppdrag och normer. Dessa tre avsnitt syftar till att ge en
battre uppfattning om komplexiteten kring larares forstdelse for och arbete med social utveckling
utifran diagnosen autism.

Social utveckling och autism

Ett av de viktigaste omraden som barn och elever behdver lira sig att bemaéstra ar sociala fardigheter.
Svérigheter med sociala fardigheter kan innebéra negativa pafdljder s& som sdmre mdjligheter att
lyckas i skolan, avsaknad av relationer, psykisk ohélsa och beteendeproblematik. Ett lampligt socialt
beteende som exempelvis att lyssna, turtagning, samarbete, folja regler, funktionell kommunikation,
hjélpa varandra eller hantera konflikter, kan leda till 6kad social medvetenhet, starkare kamratskap,
social acceptans, minskad stress och fler mojligheter till 1arande. Eftersom svarigheter med social
kommunikation och interaktion dr priméra svarigheter inom autism &r det sarskilt betydelsefullt att
studera och fokusera pa social utveckling for barn med autism eftersom det kan vara avgdrande for
deras utveckling och framgang (Silveira-Zaldivar m.fl., 2021). Leifler m.fl. (2021) menar dock att
skolan &r en social arena dir elever med autism riskerar att exkluderas fran olika sociala aktiviteter och
gemenskaper.

I en litteraturdversikt av Dean och Chang (2021) undersoktes 18 studier kring skolbaserade
interventioner for att utveckla sociala férdigheter hos elever med autism. Flera interventioner som kan
fraimja social utveckling belystes. Kriterier for valet av studier i den systematiska undersdkningen var
att interventionerna ska ha skett i inkluderande milj6er dir elever utan autism ocksé deltog. Studierna
skulle dven ha utgatt fran ett naturligt méatinstrument for att pavisa sociala forbattringsresultat. Med ett
naturligt méatinstrument menas att forskaren anvénder sig av inspelning eller observationer i den miljo
eleven befinner sig i, jamfort med insamling av ldrare eller andra vuxnas observationer. Exempel pa
skolbaserade interventioner som lyfts fram utifran de 18 studierna som undersoktes ar
klasskamratinterventioner (peer-mediated intervention), huvudsaklig responstraning (pivotal response
training) strukturerade lekgrupper (structured play groups), tidigarebaserad intervention (antecedent-
based interventions) och videomodellering (vidoemodelling) (Dean & Chang, 2021).
Klasskamratsinterventioner syftar pa att elever utan diagnos stodjer elever med autism att utveckla
sociala fardigheter i naturliga miljoer. Lérare eller andra vuxna stddjer de elever utan diagnos med
olika strategier fOr att eleverna med autism ska fa storre mojlighet till att delta socialt i olika
aktiviteter. Huvudsaklig responstrdning tranar olika beteende i naturliga miljéer dar traningen utgar
frén 1 huvudsak pé barnets intressen. Tidigarebaserad intervention syftar till att identifiera vad 1 miljon
som utldser ett visst beteende och pa sé sétt anpassa interventionen for att minska eller forstarka
beteendet. Strukturerade lekgrupper utgar fran en strukturerad och definierad aktivitet med ett
specifikt urval av typiskt utvecklande kamrater. Aktiviteten leds av vuxna som ocksa fordelar roller i
aktiviteten for att stodja elevers fardigheter utifrén aktivitetens planerade mal. Videomodellering syftar
pa att trana upp en fardighet genom att visualisera denna fardighet utifran en videoinspelning for att pa
sa vis ldra ut specifika fardigheter (Wong m.fl., 2015). Utifran klasskamratsinterventioner kan det
dven finnas positiva akademiska effekter for de elever som interventionen inte primaért syftar till att
hjdlpa (Carter, 2018). Leifler (2022) undersokte i hennes avhandling hur inkludering fungerar i
praktiken for elever med neuropsykiatriska funktionsnedséttningar [NPF]. For att genomf6ra detta
gjordes fyra delstudier. Leiflers resultat visar pé att social fardighetstraning i grupp kan ge elever med



autism flera chanser att utveckla en kénsla av gemenskap, utvecklas socialt och pé sa sitt forbereda sig
for livet utanfor skolan. Interventioner i svensk kontext dr dock ovanligt vilket kan ha att géra med en
radsla for stigmatisering. Leifler (2022) redogdr for vissa interventioner som provats i svensk
skolkontext, som exempelvis att skapa sociala klubbar utifran elevers speciella intresse eller att trina
personal, oftast elevassistenter, och klasskamrater att inkludera elever med autism i olika aktiviteter
och interaktioner. Elever visar ofta positiv instéllning till att trdna pa det som ar svart men gérna i en
naturlig miljo dér de befinner sig dagligen. Nér elever med autism sjélva &r motiverade och deltar i
sadan trianing upplever de ett battre vilmaende och utvecklande av sociala forméagor. Med fokus pa
laroplanens kapitel ett och tva kan den psykosociala miljon utvecklas genom olika interventioner.
Larare upplever att sddana interventioner kan hjilpa elever for ett framtida liv och 6ka deltagandet 1
sociala aktiviteter (Leifler, 2022).

Bond m.fl. (2021) har sammanstéllt forskning om pedagogiska interventioner for elever med autism. I
deras systematiska undersokning var en av frdgorna vad den internationella forskningen pekar pé som
fungerande i tillhandahallandet av utbildning for elever med autism. En del av syftet var att lyfta fram
interventioner som stodjer elevers med autism utveckling inom omradena uppmérksamhet, social
fardighet, lek, kommunikation, ldrande och beteende. Olika typer av interventioner, sa som
klasskamratinterventioner eller multifacetterande interventioner med fokus pé sociala férdigheter visar
sig vara framgangsrika sétt att stodja elevers med autism sociala utveckling. Multifacetterande
interventioner dr en blandning av olika insatser s& som social fardighetstrdaning, beteendeintervention,
klasskamratstod eller riktat fordldrastod. Exempel pé beteendeinterventioner &r miljdmodifieringar
eller funktionell kommunikationstraning. I regel utgér beteendeinterventioner som visar sig vara
framgangsrika utifrdn en funktionsbeddmning pa individen och sedan miljomodifiering och
forstirkning. Det finns fordelar och nackdelar med de flesta interventioner, dir exempelvis
klasskamratsinterventionerna behover studeras ytterligare med fokus pé hur skolpersonal pé egen hand
kan utveckla ett sddant arbete. Nackdelar med multifacetterande interventioner och
beteendeinterventioner &r att de i regel kraver specialutbildad personal for att genomforas och &r inte
nodvandigtvis skolbaserade (Bond m.fl., 2016).

Manga studier som fokuserar pa utvecklingen av elevers med autism sociala fardigheter riktar sig
primirt mot att modifiera barnets beteende. Aven om dessa interventioner har visat sig vara
framgéangsrika ér de tidskrdavande och det finns ingen garanti for positiva resultat (Leifler m.fl., 2021).
Vuxna med autism har gett uttryck for att det ar kontraproduktivt med interventioner som endast
fokuserar pa de brister som finns inom autism. Ett sddant forh&llningssétt kan pé langre sikt leda till
forsamrad sjalvkénsla och stigmatisering (Milton & Sims 2016). Morris m.fl (2021) genomforde en
systematisk undersokning av forskning kring hur skolbaserade pedagogiska metoder och
interventioner kan hjilpa till att forebygga den stigmatisering som kan finnas om barn med autism. De
menar att &ven om forskningen kring klassrumsbaserade interventioner i form av exempelvis
klasskamratsintervention behover utvecklas och studeras mer, sa finns det vissa studier som visar pa
hur stigmatiseringen och kunskapen om autism har potential till att forbattras om interventionerna
haller i under en langre tid (Morris m.fl., 2021).

For att frimja social gemenskap och utveckling ar det framgangsrikt att rikta insatserna mot dels
miljon och klasskamraters forstaelse och forhéllande till autism, dels insatser for elever med autism
genom exempelvis stod i de sociala interaktionerna som sker under den stund pa dagen déir elever ges
mer frihet, exempelvis rast (Hebron, 2015). Det finns en risk att ansvaret for social inkludering laggs
pa den enskilde eleven om interventionen endast riktar sig mot att édndra ett beteende. Eftersom
interventioner i regel syftar pa att foréndra elevens brister dr det nddvéndigt att komplettera sédana
interventioner med ett mer indirekt arbete som riktar sig mot att férdndra den miljé som eleven
befinner sig i. Tva perspektiv behover alltsa hallas isér i arbetet med social utveckling, det ena handlar
om att utveckla och stotta det som &r svart och det andra handlar om att anpassa miljon utifran elevens
behov. Klasskamratsinterventioner kan ses som forsok att hjélpa eleven att anpassa sig samtidigt som
anpassningar i miljon gors (Leifler mf.l., 2021). Sociala fardighetsprogram och interventioner kan vara



betydelsefulla for att bemota det sociala utanférskap som elever med autism kan hamna i. Dessa
program bor dock syfta till att utveckla en medvetenhet hos klasskamrater for att elever med autism i
hogre utstrackning ska accepteras. Att endast fokusera pa att dndra ett visst beteende 4r inte tillrackligt
(Jones & Frederickson, 2010). I den andra av Leiflers (2022) delstudier visade det sig att en
strukturerad milj6 kan underlétta den sociala miljon for elever med autism men dven for andra elever
med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar. Det behdvs ett medvetet arbete och anpassningar for att
miljon ska ge tillrdckliga mojligheter for utveckling. Den fjérde delstudiens resultat visade att
implementering av interventioner ofta dr komplext och resurskrédvande vilket kan kréva att ytterligare
finansiering till skolor behdver ges. Det ar viktigt att interventionerna har en balans mellan fokus pa
att utveckla den milj6 dir elever med autism befinner sig och stotta elevernas svarigheter (Leifler,
2022).

Lindholm (2015) har i sin avhandling intresserat sig for elevers perspektiv pa tva sociala
interventioner, Depression in Swedish Adolescents [DISA] och Social and Emotional Training [SET].
SET ér en svensk version av SEL som syftar till att utveckla sociala och emotionella fardigheter. DISA &r
en intervention som har fokus pé tonarsflickors mentala hélsa med syfte att forbéttra denna. I avhandlingen
lyfter Lindholm (2015) fram risker med interventioner som utgér fran manualbaserade program, alltsa
ddr man primért utgar fran ett forutbestimt problem med en universal 4tgérd. Aven om inte tidigare
ndmnda interventioner i detta kapitel sa som klasskamratsinterventioner, huvudsaklig responstréning
eller strukturerade lekgrupper ndmns i hennes studie, dr det en relevant kritik mot interventioner for
denna studie. Lindholm (2022) problematiserar forutbestimda manualer om hur exempelvis skolan bor
arbeta med sociala fardigheter eftersom det riskerar att forlora perspektivet kring att barn och elever ar
sociala aktorer som paverkar och péverkas av det sammanhang de befinner sig i (Lindholm, 2015).
Det &r viktigt att komma ihég att elever med autism inte &r en homogen grupp. Det dr dérfor séllan
efterstravansvart att utgd fran ett tillvigagéngssatt for att stodja mangfalden av behov bland elever
(Leifler, 2022). Ytterligare ett problem med manualbaserade interventioner kring social utveckling ar
att de ofta bygger pa att professioner med specialkompetens aktivt arbetar eller handleder arbetet
vilket skapar en extern auktoritet dér lérare far hog tilltro pa extern kunskap och radgivning, och
mindre tilltro pa sitt eget professionella omdéme och autonomi. Utifrén manualer skapas alltsa en
standardisering av lédrares arbete som riskerar att stora deras professionalism (Bartholdsson, 2021).
Leifler m.fl. (2021) betonar att framtida studier behdver fokusera mer pa anpassningar i miljon och
pedagogiska strategier for att elever med autism ska lyckas i skolan jamfort med det rddande
forskningsintresset som i regel priaglas av elevernas brister. I vintan pa att det vetenskapliga faltet ska
hitta fler metoder och anpassningar som ldmpar sig for elever med autism behover skolor fortsitta sitt
dagliga arbete med att sdkerhetsstilla inkluderande utbildning diar samverkan inom skolan och mellan
professioner ér betydelsefullt (Leifler m.fl., 2021).

Inkludering och autism

Den deklaration, Salamancadeklarationen, som Sverige och ménga andra lénder antagit innebér att
elever i behov av sdrskilt stod eller elever med funktionshinder ska ges utbildning tillsammans med
andra barn i sin miljo (Svenska Unescoradet, 2006). Vad inkludering innebar dr omdebatterat. Nilholm
och Goransson (2013) redovisar fyra definitioner av inkludering varav den gemenskapsorienterade
definitionen ar vél forankrad bland inkluderingens foresprékare. Den syftar pé att ett skolsystem bar
ansvar for alla elever, oavsett behov, dir olikheter ses som en tillgdng. Olsson och Nilholm (2023) har
i sin forskningsoversikt, utifran plattformen Web of Science, undersokt de mest citerade studierna som
handlar om utbildning for elever med autism och studerat studiernas styrkor och svagheter nér det
giller dess potential att bidra till mer inkluderande undervisning. I denna forskningsoversikt
problematiserar de forskningen kring inkludering av elever med autism och uttrycker en oro dver att
vil citerade studier och metastudier inte primért har fokus pé att studera inkluderande undervisning for
elever med autism. I stillet handlar en stor del av forskningen om svarigheterna inom autism och hur
vissa interventioner kan dndra exempelvis ett beteende. Samtidigt kan sddana studier, &ven om de inte
primért riktar sig mot inkludering, skapa en forstaelse for hur elever med autism och deras behov kan
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bemotas och pa sa sitt frimja inkluderande miljoer. Olssons och Nilholms (2023) kritik mot studierna
angaende inkludering av autism sammanfattas i fyra punkter. (1) Metoderna som anvéndes
framgéangsrikt i icke inkluderande miljéer behover testas och replikeras i inkluderande miljer, (2) det
behovs mer fokus pa hur en ldrande gemenskap kan skapas som dven involverar elever med autism,
(3) det finns behov av att vara mer specifik kring vilka metoder om fungerar i vilka miljéer, samt (4)
ge elever med autism storre utrymme att gora sin rost hord (Olsson & Nilholm, 2023).

Aven om elever med funktionsnedsittningar har ritt till utbildning tillsammans med andra barn (jfr.
Svenska Unescoradet, 2006) ar det inte givet att detta leder till positiva resultat. I stéllet finns det flera
risker med exkludering och utanforskap. Elever med autism kan ha en betydligt hdgre risk att bli
avvisade av andra elever, bli utsatta for mobbning samt fa mindre socialt stod av klasskamrater jamf{ort
med de utan funktionsnedséttning (Symes & Humphrey 2010). Elever med autism har dessutom ofta
farre relationer jaimfort med 6vriga klasskamrater vilket kan leda till utsatthet i form av mobbning och
i sin tur depression och angest (Michelle m.1l., 2019). Elever med autism beskriver hur de i regel
upplever en avsaknad av kamratskap och upplever mer ensamhet jamfort med elever utan autism i
samma alder. Detta utanforskap leder till en negativ sjilvbild och lagt sjalvfortroende (Williams m.fl.,
2019) vilket kan i sin tur medverka till att eleverna deltar i mindre sociala aktiviteter jAimfort med
deras jamnariga utan autism (Locke m.fl., 2015). Det finns dven en 6kad risk for hog skolfranvaro for
elever med diagnosen autism (Munkhaugen, 2017). I ett framtida liv riskerar denna elevgrupp dven att
paverkas negativt av en misslyckad skolgang. Vuxna med autism har ndmligen en hogre representation
av arbetsloshet, mindre sociala kontakter och relationer, hogre risk for psykisk ohélsa och generellt en
sdamre livskvalité jaimfort med de utan diagnos (Howlin & Moss, 2012). Samtidigt finns det studier
som visar hur sma insatser under exempelvis skolrasten kan framja social gemenskap och utveckling
som dr betydelsefull for alla elever, sarskilt for elever med autism (Kretzmann m.fl., 2015).

I Petersson-Bloom och Holmqvist (2022) forskningsoversikt sammanfattas forskningsresultat som
hade fokus p& modifieringar och anpassningar pa savél skol- som klassrumsniva for elever med autism
och hur sddana modifieringar och anpassningar stodjer en inkluderande undervisning. Ett resultat fran
denna forskningsdversikt dr att lararnas attityder gentemot inkludering och diagnosen autism paverkar
hur vél elever med autism lyckas i inkluderande miljoer (Petersson-Bloom & Holmqvist, 2022). Det
finns tendenser till att ldrare ndmner elevernas funktionsnedséttning och svérighetsgraden av denna
som ett hinder for arbetet med att inkludera eleverna med autism (Oh-Young & Filler 2015; Petersson-
Bloom & Holmgqvist, 2022). Ett annat hinder for inkludering av elever med autism i den reguljdra
undervisningen tycks paverkas av kunskaper om autism. Aven om elevassistenter kan vara ett
nodvéndigt stod for manga elever med autism, kan sddana insatser paverka elevernas akademiska och
sociala utveckling negativt om det finns brister i ldrarens och elevassistentens kunskaper om autism
samt kompetens att skapa inkluderande miljéer (Symes & Humphrey, 2011). Petersson-Bloom och
Holmgqvist (2022) visar dven i sin forskningsoverblick att elever med autism upplever utmaningar med
att bibehélla kompisar i skolan och onskar i regel att de hade fler véanner, vilket visar pa hur
betydelsefulla klasskamraternas forhallningssatt dr samt hur relationen mellan eleverna med och utan
autism paverkar kénslan av tillhorighet. Det visar sig dven finnas relativt lite forskning om fungerande
strategier for att lyckas med implementeringen av inkluderande undervisning for elever med autism
och ménga studier fokuserar inte pa utvecklingen utifran ett didaktiskt perspektiv. Anpassningar i hela
skolsystemet, s& som strukturer, strategier, bemdtande och pedagogiskt innehall bendmns som
nddvéndiga for att inkludera elever med autism (Petersson-Bloom & Holmqvist, 2022).

Roberts och Simpsons (2016) litteraturdversikt studerade forskning som undersokte attityder till
inkludering for elever med autism hos exempelvis ldrare, fordldrar med barn som har autism och
elever med autism. P4 sé sitt ville man 6ka forstaelsen utifran olika personers perspektiv kring hur
inkludering for elever med autism tillimpas i praktiken och vad som kan utgora hinder samt framgang
for ett sadant arbete. Utifran ldrares, fordldrars och elevers syn pa inkludering upplevs méanga fordelar
med exempelvis mdjligheten att delta i nya sociala situationer och utveckla sociala firdigheter. Aven
om elever med funktionsnedséttningar, s som autism, har ratt till utbildning och delaktighet i
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reguljdra skolor och undervisning finns det dock olika hinder som paverkar detta arbete och leder till
negativa resultat for dessa elever. Det eleverna med autism riskerar att raka ut for under sin skolgang
paverkas i hog grad av det stod som finns pa savél individ-, grupp- och skolniva. Exempelvis
klasstorlek, tillgang till utbildad personal, stod vid 6vergéngar eller tillrédckliga anpassningar anses
vara viktiga faktorer for att inkludera elever med autism. Kunskap och forstéelse, sarskilt kunskap om
samspelet mellan elevernas egenskaper och miljon, dr synnerligen viktiga faktorer som paverkar
inkludering av elever med autism och deras utveckling. Utbildning av personal pa skolor utifrén ett
inkluderande perspektiv om autism &r darfor viktiga insatser eftersom det annars riskerar att exkludera
dessa elever (Roberts & Simpson, 2016).

Vardegrund, uppdrag och normer

Skolan kan aldrig vara neutral utan har alltid ett syfte att fostra elever till vissa normer och vérderingar
(Norberg, 2001, 2003). Lararnas sociala, utbildningsméssiga och egna vérderingar har en paverkan pa
arbetet med skolans ldroplan. Laroplanens normer och vérderingar behdver kontinuerligt tolkas och
internaliseras for att till slut tillimpas i den vardagliga praktiken eftersom laroplanen i sig inte
nddvéndigtvis dr en pedagogisk och didaktisk beskrivning utan snarare politisk (Norberg, 2003). I
Thornbergs (2006) avhandling undersokte han ldrarnas arbete med vérdepedagogik. Hér skiljer han pé
varderingar och virdepedagogik dir det forstndmnda kan ses som de idéer om vad som &r 6nskvért
och icke 6nskvirt i olika sammanhang, medan det sistndimnda begreppet ar den del av pedagogiken dir
moraliska eller politiska normer, fardigheter, dispositioner och virden formedlas eller utvecklas hos
eleverna. Virdepedagogik involverar utbildning inom moral, etik, karaktdr och medborgarskap. I hans
avhandling visade det sig att larares arbete med varderingar kan syfta pa att eleverna ska tilldgna sig
kunskaper om och handla darefter utifran ett antal uppsatta regler. Det framkom ett moral-praktiskt
arbete som handlade mest om att agera nér overtradelser kring de uppsatta reglerna skedde. Detta
géllde savél i som utanfor klassrummet dér regelovertradelser mestadels tycktes ske utanfor
klassrummet. Ett annat forhallningssétt bland ldrare utifrén arbetet med virderingar var ett larar-elev-
interaktivt arbete vilket kan ses som metainteraktioner. Interaktionerna préglades av lértillfdllen om
socialt samspel kring hur man bor och inte bor vara mot varandra. Det géar dven att beskriva dessa
interaktioner som sociala handlingar dér larare och elever utifran olika situationerna bygger en social
praktik kring vad som &r acceptabelt och oacceptabelt. En sddan social paverkan av ldrarna kan bade
vara implicit och explicit (Thornberg, 2006).

Explicit undervisning om utbildning eller fostran i vardefragor syftar pa de varden och normer (fran
laroplan och styrdokument) som eleverna ska efterleva utifran de metoder som lérare anvénder sig av.
Exempel ar nér larare utvecklar kompisregler tillsammans med eleverna eller nér ldrare i en konflikt
mellan elever forsoker ldra barnen att utveckla hur man bor och ska agera gentemot varandra. Implicit
undervisning syftar pa de normer och véirden som férmedlas indirekt av pedagogernas handlingar eller
aktiviteter. Det pedagogiska material som anvénds i undervisning kan ses som implicit beroende pa
hur det anvinds. Implicit undervisning handlar &ven om hur larares attityder och bemétande medierar
varden som inte explicit verbaliserats i undervisningen. Exempel pa detta kan vara om alla elevers
perspektiv inte tas till vara pé eller om elever missgynnas pé grund av lérarens forestdllningar om vissa
elever (Thornberg, 2004). Det finns ménga implicita regler som utgdr tillagg till eller skapar undantag
for de explicita reglerna. Regler som inte explicit medieras och verbaliseras blir svarare att upptiacka
och forsta. Reglernas slutmal tycks enligt larare vara att gora eleven till en framtida medborgare som
fungerar i samhéllet. Utifran hur eleverna beméts i de olika sociala situationerna utvecklas en sjélvbild
i forhéllande till de normer och varden som ldraren och skolan medierar (Thornberg, 2006).

Thornberg (2006) definierar lararnas regelarbete utifran relationella-, strukturerande-, skyddande-,
personella- och etikettsregler. Reglerna 6verlappar ofta varandra. De relationella reglerna och
etikettsreglerna handlar om hur man ska vara och bete sig mot varandra, dér etikettsregler har en
bredare tolkning och innefattar dven exempelvis traditioner i samhéllet. Strukturerande regler syftar pa
de aktiviteter som péagar i skolan och skyddande regler handlar primért om sékerhet och hélsa. De
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personella reglerna handlar om att fa eleverna till att reflektera over sitt eget beteende och ta ansvar for
detta. En vanlig strategi for att uppratthalla regler tycks vara att, genom patryckning, paverka eleverna
att folja det som dr sagt utan mojlighet till férhandling eller forklaring. Ett forhallningssétt dér lararen
forklarar och resonerar med eleverna om reglerna skapar ett forhallningssétt dér man ser pé barnen
som fornuftiga och resonabla, d&ven om detta arbete tycks vara ovanligt. Nar elever ges forklaringar
okar bendgenheten att acceptera reglerna. Samtidigt dr det nodvéndigt att forklaringarna dr av sddan
karaktar att eleven kdnner en tro och dvertygelse pa de forklaringarna som ges (Thornberg, 2006).

Larares arbeten med olika typer av virden, exempelvis hur elever ska behandla andra eller
sjdlvreglering kan vara reaktiva och oplanerade. En pedagogisk eftertanke kan saknas vilket riskerar
att motverka de vérderingar som larare anser vara betydelsefulla for eleverna och deras framtid.
Lararnas viardegrundsarbete kan utga fran en dold laroplan vilket gor det svart, om inte omojligt att
analysera och diskutera vilka véirderingar eleverna utvecklar tillsammans med andra lérare (Thornberg,
2008). Liknande en dold ldroplan tenderar larare att filtrera vad det exempelvis kan innebéra att vara
en god medborgare utifran personliga referenser och erfarenheter (Li & Tan 2017). Larares tolkningar
av laroplanen &r personliga och organiseras utifran den kunskap lararna bygger upp i sitt dagliga
arbete. Genom erfarenheter i undervisningen utvecklas nya erfarenheter och nya metoder. Lérares
strategier och handlingar skiljer sig dérfor at (Johnston, 1990; Zhang m.fl., 2022). Thornberg och
Oguz (2013) undersokte svenska och turkiska ldrares syn pa vardegrundsundervisning. Dar framkom
att ett kritiskt perspektiv kring, samt diskussioner om, tycks saknas angdende de virderingar som finns
och undervisas om i skolor, bade vad géller implicit och explicit virdegrundsundervisning. En
forklaring till detta kan vara att det saknas professionellt sprak for att diskutera just undervisning om
olika véarden. Det finns exempel pa dér larare arbetar fraimst med att vara en god forebild for att
formedla de varderingar som de anser ar viktiga. Samtidigt dr vérderingarna manga génger paverkade
av deras egna tankar och erfarenheter om virde och moral (Thronberg & Oguz 2013). Genom
strukturerade samtal med andra ldrare kan implicita referensramar synliggéras och pé sa sitt gora
larare mer medvetna om hur detta paverkar undervisningen om vérdegrund i relation till eleverna i
klassen. Denna medvetenhet ar betydelsefull for att forsta hur egna virderingar och dvertygelser
paverkar de beslut och handlingar lérarna tar gentemot sina elever (Keijzer m.fl., 2022).

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att det finns metoder och interventioner som framjar elevers
med diagnosen autism sociala utveckling. Elevernas sociala utveckling beskrivs som sarskilt viktig for
just elever med autism. Med ett medvetet arbete tycks det finnas forutsittningar for elever med autism
att utveckla sociala formégor och en social gemenskap. Interventioner som grundar sig pé ett
inkluderande perspektiv bygger pa det betydelsefulla att elever befinner sig i en reguljir undervisning.
Samtidigt visar det sig att ndr elever med autism befinner sig tillsammans med andra elever i den
reguljéra undervisningen riskerar de fler negativa konsekvenser. Vilka metoder som &r framgéngsrika
utifrén en inkluderande undervisning for elever med autism, sirskilt for elevernas sociala utveckling,
tycks vara svardefinierat och det dr viktigt att utga fran elevens behov jamfort med ett manualbaserat
program. Leifler m.fl. (2021) betonar att skolor behdver ett dagligt arbete, genom att samverka inom
och utanfor skolan, for att sidkerhetsstilla en inkluderande utbildning. Elevers utveckling utifran vissa
normer och virden, vilket kan ses som en del av elevernas sociala utveckling, ar ett svartolkat uppdrag
nér det giller elever 6ver lag. Rimligtvis &nnu mer svértolkat nér det géller elever med diagnosen
autism. Denna studie syftar till att bidra med kunskap om hur ldrare bade tolkar och beskriver ett
sadant arbete.
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Teori

Arbetet har inspirerats av Berger och Luckmanns kunskapssociologi (1979). For ldsaren ar det
betydelsefullt att &ven har nimna den metod som anvénts i analysen av det material som samlats in,
Empirical Phenomenological Psychological Method [EPP-metoden']. Som Karlsson (1999) lyfter
fram &r det en metod som i Husserls anda strivar efter att sétta externa teorier at sidan. Metoden syftar
till att klargora fenomenets meningsstruktur och ér till stor del deskriptiv (Karlsson, 1995). Det
innebér inte enligt Karlsson (1999) ett fornekande av teorier. Som ett resultat av detta blir teori belyst
pa ett annat och inte sé centralt vis. Det upplevs inte vara ett storre problem eftersom det ar, med
utgdngspunkt i EPP-metoden, meningsstrukturen av fenomenet som studien syftar till att synliggora.
Thornberg (2006) betonar att all forskning dr konstituerad av det ssmmanhang som den ar inbaddad i,
alltsa dven denna studie, och problematiserar arbetet med att sitta externa teorier &t sidan. Han menar
vidare att det inte 4r mojligt att redogdra for hela sin forforstaelse och omedvetna influenser paverkar
forskaren oavsett graden av anvindandet av teorier eller inte. Aven om det inte #r fullt mojligt att
redogora for hela min forforstaelse i detta arbete dr presentationen av teori ett sétt att lyfta fram de
teoretiska antagande som till viss del? har paverkat detta arbete. Nedan kommer jag att ytterligare
argumentera for kunskapssociologins relevans som val av teori.

Berger och Luckmanns kunskapssociologi (1979) ér inspirerad, i likhet med Karlssons (1993) EPP-
metod, av den fenomenologiska analysen utifran att véarlden inte bestar av objektiva fakta oberoende
av subjektet. Bade Karlsson (1993) samt Berger och Luckmann (1979) lyfter fram commonsense-
verkligheten och hur den kan innefatta olika tolkningar av verkligheten som i sin tur tas for given.
Utifran detta behover vi forhalla oss till dessa tolkningar och ta med i berdkningen att verkligheten tas
for given men utifran ett fenomenologiskt perspektiv. Medvetandet ses av bade kunskapssociologin
och EPP-metoden som intentionalt (Karlsson 1993; Berger & Luckmann, 1979). Kunskapssociologin
och EPP-metoden bygger med andra ord pa en gemensam teoretisk bas. Intresset for denna studie, i
likhet med EPP-metoden och kunskapssociologin, grundar sig dels pa att verkligheten kan innefatta
olika tolkningar, dels synen p&d medvetandet som intentionalt. Lérare behover géra medvetna
tolkningar och handlingar utifran sig sjélva men éven utifran skolans sociala uppdrag i forhéllande till
elever med diagnosen autism. Larare kan ddrmed inte ses agera utifran en objektiv verklighet av vad
diagnosen autism innebdr och hur skolan samt ldrare bor arbeta med social utveckling utifran LGR22:s
formuleringar. En verklighet eller ett sitt att se pa vad autism innebér kan tas for given vid en skola,
ett visst arbetslag eller en specifik ldrare. Hur detta ser ut ar relativt outforskat och framfor allt hur
tolkningar omvandlas i praktiken vilket gor det sérskilt intressant att studera for att forsta arbetet med
elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism.

Det ér dven angeléget att lyfta fram hur arbetet med elevers sociala utveckling i denna genomforda
studie inte fokuserar pa larare som undervisar elever i exempelvis sérskilda undervisningsgrupper.
Utifrén en gemenskapsorienterad definition av inkludering (jfr, Nilholm & Goransson, 2013) dér
segregerade l0sningar ¢j ar efterstravansvirda, ar det elevers med diagnosen autism naturliga sociala
miljo, alltsd den reguljdra undervisningen och den sociala utveckling som sker ddr, som denna studie
riktat ljuset mot. Med anda ord &r det larare i Berger och Luckmanns (1979) begrepp om den reguljara
institutionella verkligheten® som denna studie undersoker. Detta arbete har dven sin utgdngspunkt i att
olikheter ses som en tillgang, i liknelse med Nilholm och Géranssons (2013) gemenskapsorienterade
definition och att elever utvecklas socialt tillsammans med andra ord det som Berger och Luckmann
(1979) benimner som internalisering®, att barnet internaliserar den miljo hen befinner sig i.

! Las mer om detta tillvigagéngssitt och en noggrannare redogérelse for i kapitlet metod.
2 Se slutet av kapitlet for mer konkret beskrivning

3 Lds mer om begreppet ldngre fram i kapitlet

4 Lds mer om begreppet lingre fram i kapitlet
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Berger och Luckmanns (1979) kunskapssociologi beskrivs utifrén att ménniskors verklighet kan ses
som dels objektiv, dels subjektiv. Verkligheten konstrueras socialt diar vardagslivet framtrader som en
verklighet tolkad och uppritthédllen av médnniskor. Denna verklighet dr subjektivt meningsfull for
ménniskor som en vérld med inre sammanhang. Jag vet exempelvis att min naturliga attityd till denna
varld motsvarar andra manniskors naturliga attityd. Samtidigt vet jag ocksa att de andra har ett
perspektiv pd denna gemensamma varld som inte stimmer verens med mitt perspektiv. Min syn pa
verklighet skiljer sig fran och kan kanske till och med rdka i konflikt med andras verklighet. Och
samtidigt vet jag att jag lever tillsammans med dem i en gemensam vérld (Berger & Luckmann, 1979).

Den objektiva verkligheten forstés bést utifrdn begreppen institutionalisering och legitimering. Utifran
en vixande sfér av vanemaéssiga rutiner som tas for givna skapas institutioner. Alla handlingar som
upprepas en eller flera ganger samt observeras av andra en eller flera ganger blir i en viss grad
vanemassiga. Dessa repetitiva handlingar och institutioner skapas inte pa ett 6gonblick. Det finns alltid
en historia som de &r en produkt av. Pé sa vis skapas en viss form av social kontroll dér ménskligt
handlande foljer pa forhand uppstillda handlingsmonster. Den sociala objektiva verkligheten skapas
av ménniskor (Berger & Luckmann, 1979). De vanor och rutiner som gér att finna inom olika
institutioner underléttar ménniskans vardag genom att minimera de olika antal val som behdver goras.
Pé sa vis kan vi pd forhand skapa ett gemensamt handlande om hur vi bor agera mot varandra. Med
andra ord uppstar ett institutionaliserande genom en for-definition som leder oss i hur vi bor vara och
agera (Engdahl & Larsson, 2011).

Begreppet legitimering bygger pa en andra ordningens objektivering av betydelsen (Berger &
Luckmann, 1979). Om institutioner ska formedlas till andra personer som inte varit med och skapat
dessa blir legitimeringen viktig (Wennerberg, 2001). Ménniskor skapar alltsé inte endast institutioner
utan upprétthéller och legitimerar dessa utifrén individernas upplevelse av meningsfullhet av den
institutionella ordningen (Berger & Luckmann, 1979). Genom legitimering sker det en objektivering
av de sociala institutionerna vilket innebér att institutioner kan upplevas vara nagot darute som ar svart
att f& bort med enbart en vilja. Pa sa vis har samhéllet blivit en objektiv verklighet (Wennerberg,
2001).

Berger och Luckmann (1979) lyfter fram olika nivéer i legitimeringen av institutioner. Spréaket &r den
forsta nivan och utgora viktiga begrepp for att uppratthalla en social ordning. Ordsprak, visdomsord,
folksagor eller poesi dr den andra nivan som paverkar legitimeringen. En tredje niva legitimeras av
exempelvis forskare, experter och olika teorier eftersom de har en paverkan pa den specialiserande
legitimeringen och dérmed tillhandhéller komplexa referensramar for respektive sektor av det
institutionella handlandet. En fjarde och sista legitimeringsnivan utgors av symboliska universa vilket
kan ses som medlemmarnas sociala och gemensamma objektifieringar av institutionen. Denna niva
kan ses som den mest omfattande legitimeringsnivan (Berger & Luckmann, 1979)

Internalisering och socialisation &r tva viktiga aspekter for den subjektiva verkligheten. Barnet fods in
i en predisponerad socialitet och blir dirmed medlem av samhéllet. Madnniskor internaliserar andras
subjektiva processer som blir subjektivt meningsfulla for mig. Internaliseringen kan ses som den forsta
forstaelsen av medmaénniskor och en upplevelse av varlden som meningsfull och social verklighet.
Individen tar med andra ord dver den vérld vi redan lever i. Socialisation sker i den kontext som
skapats av en specifik social struktur (Berger & Luckmann, 1979). Barnet behdver internalisera
exempelvis normer, viarden och handlingsmonster genom socialisation (Wennerberg, 2001).
Socialisation kan definieras utifrdn en primér och sekundér socialisation. Den priméra socialisationen
ar den forsta socialisation en individ genomgar, alltsd den i barndomen. Sekundér socialisation kallas
de processer som leder en redan socialiserad individ in i nya sektorer av ménniskans objektiva vérld
(Berger & Luckmann, 1979).

Den priméra socialisationen har ett starkare avtryck pa individen enligt Berger och Luckmann (1979)
eftersom den ofta &r kinsloméssigt bunden. Hér far barnet en kvasi-automatisk priagel av verkligheten
jamfort med hur den sekundéra socialisationen behdver forstirkas genom exempelvis specifika
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pedagogiska metoder. [ hemmet faller sig ting mer naturligt i jdmforelse med andra senare verkligheter
som kan forstas som konstgjorda. Skolan &r ett bra exempel pa en sekundér socialisation. Lararen
forsoker mandvrera den internaliserade verkligheten som redan finns for att skapa nya
internaliseringar. Den sekundéra socialisationen kan bli kinsloméssigt laddad utifran ett engagemang
hos barnet dar den nya verkligheten institutionellt definieras som nédvéandig. Forhallandet mellan
individen (barnet) och de som Overvakar socialisationen (skolpersonal eller klasskamrater) kan fa en
sarskild betydelse, vilket gor att individen engagerar sig fullstdndigt i den nya verkligheten och
internaliserar denna. De signifikanta andra i individens vérld &r de som framst medverkar till att
vidmakthalla hens subjektiva verklighet. Barnet identifierar sig med de signifikanta andra pa en rad
kinslomissiga sdtt. Oavsett vilka de &r sker internalisering bara nér identifiering sker (Berger &
Luckmann, 1979). Genom sadana processer som primér och sekundér socialisation innebir, kan barn
bli sociala varelser som forstér andra och upplever verkligheten som meningsfull. I och med det har
minniskan blivit en social produkt (Wennerberg, 2001).

For denna studie dr Wennerbergs (2001) sammanfattning av Berger och Luckmanns
kunskapssociologi relevant. Den sociala verkligheten existerar oberoende av vilka manniskor som
deltar i denna verklighet. Samtidigt &r den sociala verkligheten inte bara négot som finns “dér ute”,
verkligheten bygger dven pa nagot inre. Manniskor lir sig och internaliserar den sociala vérldens
normer och institutioner samtidigt som de kan uppréatthalla dessa sociala institutioner (Wennerberg,
2001). Utgangspunkten dr, som ndmndes tidigare i detta kapitel, att elever internaliserar och lar sig om
den sociala verkligheten tillsammans med andra elever och vuxna. Samtidigt pdverkas denna
socialisation av lérares tolkningar och arbete kring elevers sociala utveckling. Metod, analys och val
av tidigare forskning har utgétt utifran arbetets studieobjekt. Studiens syfte och fragestillningar och till
viss del diskussionen har inspirerats utifran att elever socialiseras och lir sig tillsammans med andra
men dven att larare skapar, uppratthaller och paverkar dessa sociala institutioner.
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Metod

I f6ljande kapitel ges en beskrivning av de utmarkande dragen for val av forskningsmetod. Detta foljs
av en presentation av urvalet och motivering av vissa inkluderings- samt exkluderingskriterier samt
hur genomforandet utforts. Efter urvalet ges en detaljerad analysbeskrivning kring hur materialet har
anvants och tolkats. Hir ges dven exempel for att ge 14saren ett bittre grepp om analysarbetet.
Metodkapitlet avslutas med etiska aspekter som tagits hinsyn till samt studiens validitet, reliabilitet
och generaliserbarhet.

Kvalitativ metod

Kvalitativ forskning framstélls ofta som en vetenskaplig tradition som vuxit fram utifran en kritik mot
positivismen. Den kénnetecknas i regel av en induktiv syn pa relationen mellan teori och praktik och
ar ofta tolkningsinriktad, dér tolkningen bygger pa en forstaelse av verkligheten samt att sociala
egenskaper utvecklas i samspel mellan ménniskor. Tva tanketraditioner som vuxit fram inom den
kvalitativa forskningen dr fenomenologi och hermeneutik (Bryman, 2018). Edmund Husserl brukar
anses som fenomenologins fader vars fenomenologiska metod syftade till att finna fenomenets
meningsstruktur och essens (Karlsson, 2019). Forskaren strévar i en fenomenologisk metod mot att ha
ett oppet forhéllningssétt kring mening och upplevelse. I sokandet efter ett fenomens mening riktas
ljuset mot att soka efter hur fenomenet visar sig for subjektet. Ett sddant arbete innebér att forskaren
metodiskt sétter sin forstaelse av fenomenet inom parentes eller med andra ord at sidan (Ulenius,
2022). Hermeneutiken har sin grund i forstaelse och tolkningsldra (Hallberg, 1999) och beaktar
kontexten vid subjektets tolkning av data (Ulenius, 2022). En metod som ger en vigledning hur dessa
delar i ovanndmnda tanketraditioner kan mandvreras d&r EPP-metoden.

EPP metoden

Den kunskapsteoretiska grunden for EPP-metoden bygger pa synen om medvetandet som intentionalt.
Detta innebér att subjekt och objekt inte ska ses som oberoende av varandra. Det upplevda (objektet)
relateras till det upplevande (subjektet) (Karlsson, 2019) vilket innebér ett avvisande av att det skulle
finnas objektiva fakta oberoende av subjektets forstéelse (Karlsson, 1999). Det intentionala
medvetandet kan utvecklas ytterligare genom att reflektera Gver hur en naturlig respektive tyglad
instdllning till det vi upplever paverkar var forstaelse. I stéllet for att ta det upplevda som en given
sanning och pa sé sitt snabbt ge svar och forklaring dver en situation eller handelse, kan vi stanna upp
och inta en fragande instéllning till det upplevda. Pé sa vis bestimmer vi oss inte over fenomenets
struktur pa forhand eller hur vi upplever situationen, eftersom det upplevda i sjilva verket ar obestamt
(Dahlberg & Dahlberg, 2019).

EPP-metoden har sina rétter fran Husserls filosofiska reduktioner men som Karlsson (1993; 1999)
menar behdver modifieras till partiell fenomenologisk psykologisk reduktion och eidetisk reduktion
genom tolkning. Den partiella fenomenologiska psykologiska reduktionen ér, jamfort med Husserls
reduktionism, mindre omfattande och ddrmed partiell pa sa sitt att det dr forskarens tro pa den
transcendentala varlden som strivas efter att sdttas inom parentes i stéllet for informantens. Fokus blir
dédrmed pé objektets naturliga instéllning kring hur fenomenet framtréder och strivan om en
forutsittningsloshet till texten bejakas. En konkret beskrivning av detta skulle vara att forskaren
parentetiserar andra teorier (behaviorism, sociologi eller sociokulturell teori for att ange nagra
exempel), hypoteser eller modeller. Detta innebér inte att forneka dessa, utan i stillet synliggora en
medvetenhet och pé sé sétt kunna bortse fran dem i analysarbetet (Karlsson, 1999) vilket dven
namndes i kapitlet om teori. Med andra ord sa har jag i denna studie forsokt ldgga externa teorier at
sidan i analysarbetet. Det 4r fenomenets meningsstruktur som arbetet striavar efter att synliggora. Pa sa
vis anvinds inte begreppen, som presenterats i teorikapitlet, som medvetna redskap i analysarbetet och
resultatet. I stillet anvinds begreppen utifran dess relevans i diskussionen i forhallande till studiens
syfte och fragestillningar. Har ska ndmnas att teoretiska begrepp anviands med omsorg i diskussionen
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for att inte frangd EPP-metodens praxis i alltfor stor utstrdckning. Karlsson (1993) betonar dven fram
att resultatet med EPP-metoden blir deskriptivt vilket Ulenius (2022) hdvdar ar ett sétt kasta ljus pa
den intentionala relationen mellan subjekt och objekt.

Den eidetiska reduktionen genom tolkning syftar till att visa pad den mening som en annan person
upplever. Till skillnad fran Husserl s ar det inte ett fritt antal kinnetecken som identifierar ett
fenomen utan i stéllet handlar det om att tolka upplevelsen sa som det ar beskrivet pa ett sa 6ppet och
forutséttningslost sitt som mojligt (Karlsson 1999; Ulenius, 2022). Metoden innehéller ddrmed dven
hermeneutiska inslag utifran arbetet med att tolka upplevelsen, dven om det ska goras pa ett sa
forutséttningslost sitt som mojligt. Karlsson (1993;1999) menar att tolkning av materialet startar i och
med forskarens forforstielse av fenomenet. Det dr i spdnningen mellan den partiella fenomenologiska
psykologiska reduktionen, stridvan att vara s 6ppen och forutsittningslos som mojligt till texten och
forskarens forforstaelse som EPP-metoden har sin funktion. Den hermeneutiska cirkeln behover dven
nidmnas eftersom den har sin betydelse genom att forskarens tolkning av texternas delar sker
kontinuerligt mot bakgrund av en helhetsforstaelse, alltsa en lasning och forstaelse for hela
protokollet. Det finns ocksa mojlighet utifran hermeneutisk anda att inta en utvidgad tolkning till den
situation som informanten har beskrivit (se framfor allt steg fyra och fem i avsnittet om bearbetning
och analys). Genom de meningsstrukturer som framkommer kan tolkningarna ge giltighet utdver den
specifika plats och tid som beskrevs i informantens ursprungliga upplevelse (Karlsson, 1993; 1999).

For att utoka forstdelsen av de hermeneutiska tolkningarna inom EPP-metoden har Karlsson (1999)
skapat en sérskild illustration for detta. Det forsta momentet 1 forskningsprocessen kan beskrivas som
informantens upplevande [IU]. Nasta del 4r det ursprungliga upplevandet i form av informantens text
[IT]. Tva forstaelseformer finns utifrdn [U och IT dér den ena forstéelsen handlar om forskarens
empatiska forstaelse [FEF] och den andra om forskarens interpretativa forstaelse [FIF]. Genom FEF
forsoker forskaren forstd informantens upplevelse av en situation genom text. Detta gérs genom ett
empatiskt forhallningssitt. FEF kan ses som en ”"commonsense” nivé av informantens upplevelse. Den
ar underordnad forskarens FIF pé sé vis att syftet med EPP-metoden &r att nd en fenomenologisk
beskrivning av fenomenet. Genom FIF tolkas textens eidetiska dimension, den sa kallade
meningsstrukturen. Pa si vis gar man bortom informantens konkreta situation dér ett sitt for vérlden
att visa sig pd framtrdder genom forskarens tolkning av fenomenets meningsstruktur utifran texten.
Det ar detta som skapar en fordjupad forstaelse av fenomenet snarare dn ett direkt atergivande
(Karlsson, 1999).

Utifran analysarbetet ndmner Karlsson (1999) tre nivaer varav nivé ett och tva har sérskilt beaktas och
inspirerats av i denna studies analysarbete. Den forsta nivan handlar om att belysa meningen i det
informanten beskriver. Den andra nivén syftar pa att, i tolkningsarbetet, jamfora protokollen med
varandra och pa sa sétt hitta meningslikheter eller kdnnetecken. Vid nivé tre anvéinds de framtolkande
kannetecknen pa ett friare sétt for att se om den empiriskt funna meningen har béring pé en ontologisk
niva (Karlsson 1999). Forutom universella beskrivningar av fenomenet pa ontologisk niva (den mest
abstrakta nivan) kan fenomenet dven visa sig utifran en typologisk niva som beskriver mdjliga uttryck
och variationer av fenomenet. Det finns dven en generell nivd som hamnar mellan den typologiska och
ontologiska nivan dér kénnetecken ska aterfinnas i alla protokoll (Karlsson 1999; Ulenius, 2022). I
EPP-metodens analysdel utgar man fran fem steg som kommer presenteras narmare i kapitlet
bearbetning och analys. Det dr framfor allt under steg fyra och fem som de typologiska och generella
kénnetecknen identifierats.

Urval

Totalt har sju legitimerade larare fran olika skolor i olika kommuner deltagit varav alla dr verksamma i
arskurserna 4—6. For att beskriva hur ldrare i drskurs 46 tolkar och beskriver arbetet utifrin LGR22:s
virdegrund, uppdrag samt dvergripande mal och riktlinjer i forhallande till diagnosen autism har
urvalet inspirerats av Brymans (2018) beskrivning av mélstyrda urval. Syftet med malstyrda urval ar
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inte att samla in ett material som representerar en hel befolkning eller kategori av professionella for att
sedan kunna generalisera resultatet. I stéllet syftar det till att utifrén undersékningen f6lja tva steg.

Det forsta steget handlar om att vélja organisation (Bryman, 2018; Jacobsson & Skansholm 2019). I
denna studies fall valdes grundskolor i arskurserna 4—6 av tva anledningar. Det ena utgar fran min
erfarenhet och forstaelse av undervisning och organisation i arskurs 4—6, vilket kan ge fordelar i
samtalen med respondenterna och fordjupa foljdfragorna. Wide och Hakeberg (2021) problematiserar
detta forhallande dér intervjuaren behdver ha en god forstielse av &mnet och det som avses att studeras
samtidigt som intervjuarens forforstaelse kan paverka intervjun och resultatet utifran de antaganden
som forskaren gor. Att hantera denna motsédgelsefullhet och risk dr en central kvalitetsmarkor i
kvalitativa studier (Wide & Hakeberg, 2021), vilket diskuteras ytterligare under avsnittet om
genomforande samt reliabilitet, validitet och generaliserbarhet. Den andra anledningen till valet av
arskurs 46 syftar pa att elever som gar i sarskild undervisningsgrupp okar signifikant i hogstadiet
vilket gor det svarare att 4 tag pa ldrare som undervisar elever med autism i sin reguljidra undervisning
(Skolverket, 2022a; Skolinspektionen 2012). Dessutom &r det vanligare att fa diagnosen autism runt
tio ars alder for barn med begavning inom normalvariationen (Autism Sverige, u.d) vilket 6kar
mojligheten for att f tag pa respondenter i &rskurs 4—6 jamfort om undersdkningen riktat sig mot
arskurs F-3.

Det andra steget i ett malstyrt urval &r det strategiska valet av individer (Bryman, 2018; Jacobsson &
Skansholm, 2019). Aven om valet tycks vara sjilvklart att intervjua undervisande lirare i arskurs 46
har en medveten utsortering av exempelvis elevassistenter, resurspedagoger, eller andra stédjande
verksamma i den reguljdra undervisningen valts bort. Detta utifran att studien syftar till att undersoka
hur ldrare, med ett storre ansvar for undervisningen, tolkar och beskriver arbetet med att stodja elever
med autisms sociala utveckling i den reguljdra undervisningen. Ytterligare ett kriterium i valet av
respondenter var att ldrarna ska ha eller nyligen har haft erfarenhet av att undervisa elever med autism.

Insamling av data/genomfdrande.

Insamling av data utifrin EPP-metoden bygger pa beskrivningar av subjektet utifran deras erfarenhet
av fenomenet som studeras. Denna insamling kan goras pé olika sétt varav intervju ér en
insamlingsmetod (Karlsson, 1993). Utifran studiens syfte och fragestéllningarna skapades en
intervjuguide (se bilaga 1) dar fragestéllningarna utgjorde tre teman som konkretiserades med ett antal
fragor. Fragorna har inte foljts strikt utan mer varit ett redskap att utga fran. Pa sa vis har en foljsamhet
i respondentens beskrivningar bejakats i samtalet for att ge den intervjuande personen mojlighet att
utveckla och ga pa djupet kring det hen upplever och beskriver. Kvale och Brinkmann (2014)
beskriver detta forhallningssétt som att intervjuaren tar pa sig rollen som resenér i samtalet for att
samla in material. Fragorna har dven hamtat inspiration utifran Kvale och Brinkmanns (2014) olika
typer av intervjufragor sa som uppfoljningsfragor, sonderande frgor, indirekta fragor och tystnad.
Genom en dppenhet till intervjuguiden, en roll som resenér och inspiration av olika typer av
intervjufragor har Karlssons (1993) syn pa att fa fram objektets naturliga instdllning och att forskaren
parentetiserar andra teorier tagits hinsyn till 1 samtalet.

Totalt har sju enskilda intervjuer genomforts som varade ca 60 minuter med varje respondent. Innan
intervjuerna skickades ett missiv (se bilaga 2) ut via mejl tillsammans med en forfradgan om att delta
till olika skolor i olika kommuner. Eftersom ldrare deltagit fran olika kommuner har intervjuerna
spelats in via den digitala videoplattformen Zoom. Materialet som spelades in har sedan transkriberats
och anonymiserats. Utifran att fokus for denna studie inte varit pa hur saker sdgs utan vad som séigs
har transkriberingarna dndrats till viss del fran talsprak till skriftsprak for att underlétta lasningen dér
citat anvinds. Vissa utskriftskonventioner har anvénts for att underlétta ldsningen vid presentation av
citat. Dessa presenteras nedan:

e ... kortare paus
e [text] fortydligande av forskaren
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Bearbetning och analys

EPP-metodens analys presenteras av Karlsson (1993) i fem steg. Stegen ska inte ses som strikta utifran
en kronologisk ordning utan mer som en pedagogisk presentation dér forskaren manga ganger ror sig
mellan dessa steg (Karlsson, 1993).

Steg ett syftar till att ldsa protokollen och fa ett bra grepp om texterna. Redan vid denna 6verskadliga
lasning dr den partiella fenomenologiska psykologiska reduktionen betydelsefull pa sé sétt att
forskaren lédser texten Sppet och forutsittningslost genom att inte striva mot att relatera texten till
forklarande teorier. Forskarens forforstaelse kan samtidigt paverka lasningen av materialet (Karlsson,
1993). Lésningen av texten har redan ett fokus utifran syftet med studien, i detta fall att undersoka hur
larare i arskurs 4—6 tolkar och beskriver arbetet utifrdn LGR22:s virdegrund, uppdrag samt
overgripande mal och riktlinjer i forhallande till diagnosen autism. Ulenius (2022) lyfter fram
skillnaden i att leva och delta i en kultur jaimfort med att testa konstruerade teorier. Analysen har &nnu
inte riktigt pdbdrjats i det forsta steget men genom en god dverblick kan forskaren gé over till steg tva
(Karlsson, 1993). Under varje steg har ett exempel pa utdrag fran protokollet presenterats for att
underlétta forstéelsen av analysarbetet.

Jag tinker att det far bli lite mer liksom, for elever med autism sé ar det, det handlar
inte om forstaelse och inlevelse pd samma sédtt som neurotypiska, utan snarare forstaelse
for att ja men andra ménniskor har kanske inte samma forutséttningar som du har eller
som pa den hér sidan av jordklotet sa lever man pa detta sétt ... sa det blir mer
teoretiskt liksom &n vad det blir emotionellt. Malet &r vl att man ska emotionellt eller
ha en emotionell forstielse och inlevelse. Det dr det som asyftas egentligen men med
autistiska elever sa kan man inte forvinta sig det.

Steg tva innebér en urskiljning av textens olika meningsenheter [ME]. Uppdelningen av texten foljer
inga grammatiska strukturer utan syftar till att nir forskaren upplever att texten skiftar mening gors en
markering av nagot slag direkt i protokollet (Karlsson 1993). Sokljuset riktas mot det meningsfulla i
texten och skapar pa sé sétt en vaken blick 6ver protokollet (Ulenius, 2022). Nedan har ovanndgmnda
utdrag av protokollet strukits under och delats upp i ME for att underlétta forstaelsen av
tolkningsarbetet.

Jag tinker att det far bli lite mer liksom, for elever med autism sé ar det, det handlar
inte om forstéelse och inlevelse pd samma sétt som neurotypiska /ME1/ utan snarare
forstaelse for att ja men andra ménniskor har kanske inte samma forutsittningar som du
har eller som pa den hér sidan av jordklotet sa lever man pa detta satt ... s& det blir mer
teoretiskt liksom 4n vad det blir emotionellt. Mélet 4r vl att man ska emotionellt eller
ha en emotionell forstielse och inlevelse /ME2/. Det dr det som asyftas egentligen men
med autistiska elever s& kan man inte forvénta sig det.

Efter steg tva borjar den egentliga analysen, steg tre. Hir implementeras den partiella
fenomenologiska psykologiska reduktionen och den eidetiska reduktionen genom att tolkning
anviands. ME transformeras till nya formuleringar pa ett sddant satt att det uttrycker dess mening. Det
transformerade spréket gors alltid i forhallande till hela protokollet som &r inspirerat av den
hermeneutiska cirkeln. Det finns inga direkta regler kring sprakets omformuleringar mer an att
forskaren stravar efter att undvika ett allt for teoretiskt sprak. Ett mer enkelt sprak ar att foredra for att
framhéva kdrnan i ME (Karlsson, 1993).

Tolkning av meningsenhet 1 [ME1]: Forstéelse av autism som en skillnad pa férméga av inlevelse och
forstaelse jamfort med elever utan diagnos.

Tolkning av meningsenhet 2 [ME2]: Uppdraget utifran kapitel ett och tva forstds som att eleverna ska
utveckla en kénsla av inlevelse jaimfort med att mekaniskt agera pé rétt sétt utifrén situation.
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I steg fyra striavar forskaren att syntetisera de transformerade meningsenheterna till en
situationsstruktur som kan beskriva fenomenet. I skapandet av situationsstrukturen gar det att
uteldmna sadant som inte anses relevant for studiens syfte (Karlsson, 1993). Steg fyra handlar om att
formulera en fenomenologisk betydelsefull struktur som svarar pa hur fenomenet visar sig (Ulenius,
2022).

Situerat kénnetecken: Léraren ser funktionsnedséttningarna och skolans arbete med social utveckling
som svarforenligt.

Det sista steget, steg fem, &r en forflyttning fran den situerade strukturen till typologisk och generell
niva. Forskaren kan frigora sig sjalv ytterligare fran materialet for att reflektera pa en mer abstrakt och
ontologisk niva. Denna frigorelse bygger pa Husserls fenomenologiska atgird av fri variation i
fantasin for att fa fram meningsstrukturer som ar tvingande uttryck for fenomenet (Karlsson, 1993).
Hur denna uppsats forhéller sig till detta gar att l1dsa mer om 1 kapitlet validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet. Karlsson (1993) belyser vikten av att bade de generella och de typologiska
kannetecknen beaktas eftersom ett for stort fokus pa den generella nivén (att kdnnetecken ska
aterfinnas i alla protokoll) skapar en allt for abstrakt struktur och missar betydelsefulla upplevelser av
fenomenet. Han beskriver det som att en fenomenologisk karaktirisering har skapats utifran en
fenomenal upplevelse. Ett generellt kdnnetecken som forekom i alla informanternas beskrivningar var
utmaningar kring diagnosen autism 1 relation till ldroplanens kapitel ett och tva.

Etik

Denna studie har utgatt fran Vetenskapsradets (2017) begrepp om drlighet, tillforlitlighet och
objektivitet. Resultatet har utifrdn EPP-metodens definition av validitet presenterats s& utforligt som
mojligt for att 6ka dess drlighet, tillforlitlighet och objektivitet. Aven Brymans (2018) och
Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer, informationskrav, samtyckeskrav,
konfidentialitetskrav och nyttjandekrav, har anvénts i detta arbete. I borjan av intervjun och i missivet
(bilaga 2) har en redogérelse gjorts for studiens syfte och frgestillningar. De intervjuade ldrarna har
fatt information, skriftligt och muntligt, att deltagandet &r frivilligt och att de kan avbryta sin
medverkan nér som helst. I borjan av intervjuerna fick ldrarna &nnu en gang information om att deras
medverkan innebédr en anonymitet genom att namn eller andra faktorer som kan hérleda till deltagarna
tas bort eller avidentifieras. Det gavs dven dé information om att materialet hanteras av mig och
raderas efter att arbetet dr inldmnat och slutfért men ocksa att det firdiga arbetet kommer redovisas i
form av en masteruppsats och publiceras pa DIVA. De ldrarna som var intresserade ges mdjlighet att
fa en kopia av uppsatsen (jfr. Bryman, 2018, Vetenskapsradet, 2002).

I intervjuer och samtal generellt kan det alltid finnas en maktasymmetri dér intervjuaren ofta erhaller
en roll som kan anses méaktigare. Faktorer som kan paverka denna obalans handlar om att intervjuaren
definierar intervjusituationen, att intervju bygger pa forstaelse av att en fragar och en annan ska svara
dér det frigande och ifrdgasittande paverkar samtalets maktbalans eller att forskaren direkt eller
indirekt paverkar intervjuarens svar genom sérskilda foljdfragor eller tolkningsuttryck. Om en obalans
i maktasymmetrin uppstér kan det leda till att undersékningspersonerna underhéller information eller
begransar sina svar (Kvale & Brinkmann, 2014). Det gar inte att ge nagra garantier for att
maktbalansen mellan mig som intervjuare och respondent varit symmetrisk. De ovanndmnda
faktorerna har tagits hansyn till i s& stor utstrickning som mojligt genom exempelvis tidig information
om att avsikten med intervjun inte baseras pa rétt och fel utan lérarens tolkningar och beskrivningar
utifran studiens syfte.

Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Validitet och reliabilitet dr tvd begrepp som vuxit fram utifrdn den kvantitativa forskningen.
Begreppen i sin ursprungliga mening ar séllan intressanta inom kvalitativ forskning eftersom de
grundar sig pa en positivistisk utgangspunkt dér en objektiv verklighet asyftas till att beskrivas. I
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stéllet behover begreppen assimileras utifrén den kvalitativa forskningens syn pé kunskap (Bryman,
2018). Som tidigare ndmnts framholls det ett avvisande om att det skulle finnas objektiva fakta
oberoende av subjektets forstaelse. Olika vetenskapliga discipliner soker olika svar pa vad som &r sant
och EPP-metodens frimsta syfte &r att finna meningsstrukturen av det fenomen som studeras. Subjekt
och objekt dr darfor inte oberoende av varandra utan sammankopplande utifran synen om medvetandet
som intentionalt. Det finns olika teorier om vad sanning innebédr varav koherensteorin och
korrespondensteorin dr séarskilt betydelsefulla att lyfta fram utifran EPP-metoden (Karlsson, 1993).

Genom att relatera pastdenden med objektiva faktum rér man sig inom korrespondensteorin for vad
sanning innebar (Karlsson, 1993). Detta kan upplevas motségelsefullt inom en fenomenologiskt
inspirerad metod men en del av EPP-metodens tolkningsarbete innebér att ta informantens upplevelse
pa ett sa genuint séatt som majligt. Med andra ord strava efter korrespondens mellan informantens
upplevelse och forskarens tolkning. Men eftersom EPP-metoden dven bygger pa att utrona
meningsstrukturen av fenomenet ér koherensteorins syn pé sanning ocksa intressant (Ulenius, 2022).
Har bygger sanningen pa en syn att pastdendena som beskriver ett fenomen verensstimmer med
varandra. Det innebdr att olika tolkningar av ett fenomen &r mer eller mindre forenliga med tolkningen
som helhet (Karlsson, 1993). Darmed blir det visentligt att bevisa tolkningarnas rimlighet och att
tolkningarna har uppnétt en tillrdcklig grad av koherens (Ulenius, 2022).

Tre kriterier har inspirerat denna studie for att stidrka tolkningarnas och resultatets rimlighet. Det forsta
kriteriet handlar om att forskaren sétter sina egna fordomar 4t sidan vid forstaelse av protokollet. Detta
ar ett sarskilt utmanande moment och kan aldrig fullt ut lyckas. Steget ses som sérskilt betydelsefullt i
EPP-metoden jimfort med andra teoretiserande metoder (Karlsson 1993; Ulenius 2022). Aven om
Karlsson (1993) belyser svarigheterna med att na detta kriterium har ambitionen varit att pé ett sa
forutsattningslost sitt som mojligt ndrmat mig protokollen och sétta teorier och forforstaelse i sa lang
utstrackning som mojligt at sidan. Genom denna medvetenhet har informanternas upplevelse
framstéllts pa ett s& genuint sdtt som majligt.

Det andra kriteriet bygger pa horisontell konsistens i tolkningsarbetet. En sidan horisontell konsistens
paverkas av hur forenlig tolkningen dr med hela protokollet. Om det exempelvis finns flera mdjliga
tolkningar &r det den tolkningen som stimmer bést 6verens med hela protokollet som anses valid
(Karlsson, 1993). For att detta ska vara mojligt har materialet 14sts igenom flera ganger. EPP-
metodens fem steg har inte heller setts som instrumentella utan i analysarbetet har jag behovt rora mig
mellan de olika stegen for att stirka validiteten i tolkningarna utifrén den horisontella konsistensen.
Eftersom det &r tolkningen som ska valideras har EPP-metodens fem steg konkretiserats for att l4saren
ska fa en storre inblick i tolkningsarbetet. Samtidigt presenteras resultatet pa sddant sitt att radata
citeras kontinuerligt tillsammans med mina tolkningar och slutsatser for att synliggdra tolkningarnas
rimlighet (jfr. Karlsson, 1993).

Det tredje kriteriet avser tolkningens vertikala konsistens. Nar en tolkning dr oférenlig med synen om
medvetandet som intentional ska den tolkningen forkastas (Karlsson, 1993). Om det finns
motséttningar mellan exempelvis olika metanivéer behdver forskaren iscensétta en ny meningsstruktur
av fenomenet. En vertikal konsistens i tolkningsarbete innebér att det som ar framtolkat pa en generell
eller typologisk niva behover 6verensstimma med den ontologiska nivan (Ulenius, 2022). Eftersom
den ontologiska nivén ar betydligt stringare jamfort med den generella och typologiska har jag, i
liknelse med Ulenius (2022), héllit mig till radata vid analysen och ej framfort en fri variation i
fantasin om fenomenet vilket gor att denna studie inte hdvdar nadgot ontologiskt ansprak.

Generaliserbarhet utifran kvalitativ forskning syftar sillan pa att gora resultatet generaliserbart
oberoende av sin kontext. I stillet handlar det om att synliggora kontexten s mycket som mojligt for
att underldtta den tolkning som en generalisering kan innebédra (Dahlberg & Dahlberg, 2019).
Resultaten i detta arbete handlar om fenomenets struktur utifran EPP-metoden, inte om hur frekvent
fenomenet forkommer bland lérare generellt. Dérfor beskrivs bade tvingande mojligheter, det vill sdga
nodvindiga villkor for fenomenets existens, och icke-tvingande mojligheter, vilket innebar mojliga
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men inte tvingande mojligheter for ett fenomen (jfr. Ulenius, 2022). Resultatet kan alltsa belysa
fenomenets villkor att visa sig pa. Genom att synliggdra dessa villkor redogérs en fordjupad forstaelse
utifran studiens syfte (jfr. Karlsson, 2019). Denna studie gér som sagt inte generella ansprak pa
tolkningar och arbete utifrdén LGR22:s virdegrund, uppdrag samt vergripande mal och riktlinjer i
forhéllande till diagnosen autism. I stillet beskrivs mdjliga och fordjupade meningsstrukturer utifran
studiens syfte.
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Resultat

I aktuellt kapitel kommer resultatet presenteras och de kdnnetecknen for hur ldrarna i arskurs 46
tolkar och beskriver arbetet utifrain LGR22:s vardegrund, uppdrag samt dvergripande mal och
riktlinjer 1 forhéllande till diagnosen autism. I enlighet med EPP-metoden (jfr. Karlsson, 1993 och
Ulenius, 2022) visualiseras forst en dversikt kring fenomenets kénnetecken i figur 1. Sedan ges en
presentation, i form av en synopsis, av fenomenets meningsstruktur diar en sammanfattning redogors
av alla kénnetecknen i relation till varandra. Efter det kommer resultatets detaljerade beskrivningar
kring de olika kénnetecknen presenteras utifran dels informanternas direktciterade utsagor, dels utifrén
mina tolkningar. Pa sa sitt far 14saren en béttre bild av tolkningarnas rimlighet. Lararnas citat dr
utmérkta med informant 1, 2” och sa vidare.

Fenomenets kannetecken

Foljande figur ger en Gverblick Over lararnas tolkningar och arbete utifrin LGR22:s vardegrund,
uppdrag samt 6vergripande mal och riktlinjer i forhallande till diagnosen autism. Resultatet bestar av
sju generella kinnetecken varav underrubrikerna till varje huvudavsnitt ska ses som typologiska
kénnetecken.

1. Legitimering av arbetet med social utveckling
2 Utmaningar kring diagnosen autism i relation till l&roplanens kapitel ett och tva
2.1 Gruppens behov kontra individens
2.2 Beskrivningar av autism
3. Reducerande och kompenserande stod
4. Organisatoriska omstdndigheter
4.1 Gruppstorlekens betydelse
4.2 Resurs som elevers sociala ledsagare
5. Lérarens végar till information om arbetet med social utveckling utifrén diagnosen
autism
5.1 Samarbete
6. Elevers delaktighet i forhallande till social utveckling utifran diagnosen autism
6.1 Trygghet ger delaktighet
6.2 Strukturer for att delta
6.3 Ett ickedeltagande
7. Ett reaktivt arbete med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism

7.1 Ett proaktivt arbete med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism

Figur 1. Fenomenets kinnetecken
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Synopsis

Resultatet visar att lararna legitimerar arbetet med elevernas sociala utveckling utifran att eleverna ska
kunna utveckla ett gott och vilfungerande framtida liv. Till viss del ses de sociala formagorna som
viktigare jamfort med kunskapsutvecklingen for elever med diagnosen autism. Samtidigt beskrivs
utmaningar med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen autism. Utmaningarna tycks bottna i
dels vilket behov ldraren bor utga fran, gruppens eller individens, dels det utmanande att tolka och
forsta vad diagnosen autism innebér; sirskilt 1 forhallande till ldroplanens kapitel ett och tva. Detta
leder till olika typer av anpassningar som kan definieras som ett reducerande eller ett kompenserande
stod. Det reducerande stodet kan forstés utifran att 1ararna anpassar bort det sammanhang dér social
interaktion och utveckling kan framjas. Ett kompenserade stod handlar i stéllet om att hitta verktyg for
att eleven ska kunna delta i de sociala sammanhang dar hen befinner sig.

Lararna beskriver olika organisatoriska omstdndigheter som paverkar arbetet med elevernas sociala
utveckling utifrdn diagnosen autism. Framfor allt syns hur ekonomiska och personella resurser ndmns
och upplevs péaverka lararens arbete. Att storleken pa gruppen har en paverkan ar dven tydligt, men det
dr ibland svart att definiera mer konkret vad det dr med just storleken som paverkar elevernas sociala
utveckling. Vissa av ldrarna beskriver vikten av att ha en resursperson i klassen. Den extra vuxna tycks
arbeta frimst med att leda eleven med diagnosen autism igenom skoldagen och gora den mer
hanterbar. Férutom olika organisatoriska omstandigheter paverkas lararna dven av andra
informationskanaler. Google, specifika hemsidor, information frén vardnadshavare eller andra externa
kontakter dr exempel pa forum som ldrarna upplever paverkar deras arbete. Aven samarbete nimns i
relativt hog utstrackning som betydelsefullt men oftast redogors for ett reaktivt eller ett icke samarbete
nir det giller elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism.

En viktig del som framtréader i lararnas beskrivningar r elevernas delaktighet och att eleverna upplevs
utvecklas socialt genom att vara tillsammans med de andra eleverna i exempelvis klassrummet.
Lararen arbetar frimst med att skapa en trygghet i gruppen for att 6ka elevernas intresse och mdjlighet
till deltagande i den ordinarie undervisningen. Denna trygghet ligger néira arbetet med klassens
strukturer. Ju béttre strukturer desto storre mojlighet for elever med autism att delta. Samtidigt
framtréder en osdkerhet i vad ldrarna menar med delaktighet och att det ibland tycks definieras olika
beroende pa vilken elev lararen syftar pd. Exempelvis upplever vissa ldrare att elever med autism inte
har lika hog grad av intresse att umgas med andra elever och att ett icke deltagande pé en rast ses som
rimligt utifran diagnosen. Det mest framtrddande kénnetecknet i arbetet med elevers sociala utveckling
utifrdn diagnosen autism dr att lararna reagerar och hanterar olika sociala situationer som har uppstétt,
oftast konflikter. Detta reaktiva arbete genomfors oftast genom samtal med eleven eller med klassen
utifran exempelvis en hindelse, till exempel under rasten. Ett par exempel pa proaktivt arbete
framtrader i resultatet och problematiseras ytterligare i det avsnittet.
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1. Legitimering av arbetet med social utveckling

Lérarna beskriver laroplanens vardegrund, uppdrag samt 6vergripande mal och riktlinjer som sarskilt
betydelsefulla for elevernas utveckling. Formuleringarna i laroplanens forsta tva kapitel beskrivs som
nagot att kontinuerligt striva mot men &ven som en sorts moralisk kompass kring hur ldrare bor vara
och agera ”Det ar ju liksom grund i hur man dr som person nir man &r larare” (informant 3).
Léaroplanens formuleringar kring social utveckling ges ett sarskilt stort utrymme och ses som mer
efterstravansvirt jamfort med kunskapsutvecklingen.

Jag tycker att det som stér ér viktigt, och jag tanker for att man ska klara sig senare i livet och
da ar det ju viktiga mal att ha med sig. Jag tycker ju det dr 4nda grunderna. Sedan kanske
betygskriterierna och de kunskaperna kommer egentligen mer i andra hand. Alltsa for att bli
en bra ménniska, s& behdver man ju dndé ha med sig de dér andra sakerna. (informant 5).

En annan lédrare beskriver vikten av att eleverna ska utvecklas och fungera socialt med varandra

eftersom det andra arbetet som skolan arbetar med, exempelvis kunskapsutvecklingen, blir svért
annars.

Ja, men det ar ju hela paketet, hela dagen. Alltsa dels sé ska du [eleven] ju da finna din egen
plats sa att du gar framat i olika sammanhang. Och funkar inte det sociala dé funkar ju inte det
andra heller (informant 4).
Arbetet med elevernas sociala utveckling beskrivs legitimt utifrén bade elevernas kunskapsutveckling
men framf0r allt for elevens framtid. Efter skolgangen betonas det att eleverna behover klara sig pa
egen hand och behover darfor kunna hantera samhéllets lagar och normer, men dven bidra och delta i
samhdllet for "att de ska bli goda samhéllsmedborgare” (Informant 4). For elevernas framtida liv véixer
det fram en sérskild betydelse hos ldrarna som betonar vikten av att kunna samverka med andra elever.

I denna samverkan ndmns det gynnsamt att kunna respektera varandra, anpassa sig och arbeta
tillsammans.

Man behdver 6va mycket pé att kunna lyssna pd andra och lata andra asikter &n ens egna ta
plats och att man respekterar varandras olikheter. Det tacker vél in réitt mycket i och for sig,
alltsé det hir att respektera varandras olikheter. [...] och att ja lyssna in varandras olikheter
och anpassa sitt satt att vara utifran varandra, dd dr man ju snill pd nagot sitt. Det dr det jag
tdnker dr grunden i allt (informant 2).

Just virdet av att ldra sig att kommunicera och agera tillsammans med andra beskrivs av en annan
lérare pé foljande vis:

Att kunna kommunicera och samarbeta med andra ménniskor. Kanske formaga att kunna ta

till sig liksom instruktioner, alltsa sa att man tinker att pa sikt blir det ocksa liksom lagar,
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regler och normer som eleverna ska f6lja, for att kunna liksom veta hur samhéllet fungerar och
kunna kénna att man &r delaktig i det (informant 7).

Det forekommer dven andra formuleringar som ar efterstravansvarda for elevernas utveckling, sa som
formagan att utveckla en kénsla av empati, men i regel beskrivs olika typer av formuleringar som gar
att &terfinna i laroplanens kapitel ett och tva. Det handlar om att skapa trygghet, forstielse for olikheter
och respektera varandra, utveckla en sjdlvkénsla och samhdrighet samt demokratiska virderingar.
Gemensamt i beskrivningarna dr att mycket av det som &r efterstravansvirt syftar indirekt eller direkt
pa att utveckla en formaga att kunna samarbeta och interagera med varandra i klassen och med andra
elever pa skolan. Aven om det frimsta kéinnetecknet for legitimering av arbetet med elevernas sociala
utveckling handlar om att belysa betydelsen av olika typer av formuleringar fran laroplanen, finns det
ibland dven kritik mot dessa texter. Kritiken handlar d4 om att texterna &r fint formulerade men att
praktiken ser annorlunda ut utifrdn vad som dr nébart, samt att formuleringarna ger stort utrymme for
tolkning, vilket gor det svérarbetat.

2. Utmaningar kring diagnosen autism i relation till [aroplanens kapitel ett och tva

Lérarna upplever bade utmaningar och oforenligheter utifrén diagnosen autism i forhallande till
laroplanens formuleringar om vardegrund, uppdrag samt 6vergripande mal och riktlinjer. Vissa saker
anses vara for svart for elever med diagnosen autism, medan ddremot vissa mal upplevs som mer
efterstrdvansvérda. Virt att poéngtera ar att ldrarnas beskrivningar skiljer sig &t beroende pé olika
sociala mal. Vissa sociala mél bendmns som mer efterstravansvirda medan andra mal upplevs som
mer utmanande att arbeta med utifrén diagnosen autism. En larare reflekterar pa foljande vis:

Jag tanker att det far bli lite mer liksom, for elever med autism sa &r det, det handlar inte om
forstaelse och inlevelse pa samma sitt som neurotypiska, utan snarare forstaelse for att ja men
andra ménniskor har kanske inte samma forutséttningar som du har eller som pé den hér sidan
av jordklotet sa lever man pa detta sitt ... sa det blir mer teoretiskt liksom dn vad det blir
emotionellt. Malet &r vil att man ska emotionellt eller ha en emotionell forstaelse och
inlevelse. Det dr det som asyftas egentligen men med autistiska elever s& kan man inte
forvénta sig det (informant 2).
I intervjun handlade samtalet om formégan till inlevelse vilket ldraren ser som en form av empati.
Tankarna kring att utveckla empati hos elever med autism beskrivs av ldraren som att det &r oforenligt
och att man i stillet behover arbeta mekaniskt med den typen av social utveckling, jaimfort med hur
andra barn utvecklar en kénsla av empati. En annan ldrare upplever utmaningarna utifrén elevens
dikotoma ténkande i forhallande till att fraimja forméga till inlevelse. Hen &r inne pa ett liknande spar
som informant 2, dér en sorts mekanisk formaga till inlevelse kan utvecklas om man utgér i fran
elevens svart-vita tdnkande, jamfort med att forsoka utmana detta tink och bredda perspektiven. En

larare upplever det som svarforenligt att utveckla mojligheter for elever med diagnosen autism att
delta i lekar pa samma sétt som for andra elever.

Skulle hon [elevassistenten] fa fortsétta med honom [eleven med diagnosen autism] och vi kan

liksom jobba pa samma sitt, sa tror jag ju att, i alla fall till ndsta termin att han skulle kunna
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gora det mesta som de andra gor. Kanske inte delta i lekar pa samma sétt sa, men med hennes
stod sa kan han ju 4ndé gora véldigt mycket (informant 5).

Naér ldararen, 1 ovan citat, beskriver att eleven kan gora det som de andra gor syftar hen pa skolarbetet i
undervisningen och inte pa elevens sociala utveckling eftersom den dr mer utmanande. Det finns dven
beskrivningar dér ldrarna uttrycker laroplanens formuleringar som mer eller mindre utmanande i
forhallande till diagnosen autism men att de &r efterstrdvansvirda. Det kan innebéra att det tar ldngre
tid for elever med diagnosen autism att na den nivé som skolan forvéntar sig.

Det hér [elevernas sociala utveckling] tar tid. Man maste jobba bade med eleven for att hitta
samhorighet och med gruppen som man har. Och det behdver man gora tidigt. Det gar inte att
hjélpa eleven att exempelvis hitta en plats ndr man har borjat pa hogstadiet for da ér det for
sent (informant 1).

Det beskrivs dven en skillnad mellan olika formuleringar fran ldroplanens kapitel ett och tva och hur
de dr utvecklingsbara eller inte for elever med diagnosen autism. Att utveckla elevens sjéalvstandighet,
framfor allt nér det géller skolarbete, ses som relativt enklare att arbeta med och utveckla jamfort med
elevernas formaga till inlevelse. Informant 2 som tidigare beskrev det som svarforenligt att arbeta med
elevens empatiska formaga kan inte se att man skulle gora pa nagot sarskilt sétt” for att utveckla
elevers forméga till mer sjélvstédndighet. Med andra ord sa ses formagan till inlevelse i princip omgjlig
att utveckla men formagan att planera och organisera sitt arbete gér att tréna upp. En annan lérare
beskriver vikten av att utveckla ett eget ansvar for sitt skolarbete genom olika stodstrukturer i form av
exempelvis checklistor. Att just skapa stodstrukturer for skolarbetet ses som mindre komplicerat
jamfort med att paverka elevernas kénsla av empati.

Beskrivningarna av diagnosen autism i forhallande till skolans arbete med elevernas sociala utveckling
utifrén ldroplanen beskrivs som utmanande. Det handlar dels om en syn pé vad diagnosen autism
innebér, dels om en osdkerhet i hur laroplanen ska tolkas.

2.1 Gruppens behov kontra individens

Lérarna reflekterar kring vilket av elevernas behov som ldararen bor och dven tar hdnsyn till. Det finns
beskrivningar att lite hinsyn tas till elevens uttalade diagnos. I stéllet arbetar lararna med elevernas
sociala utveckling utifrén de individer som finns i klassen. Kring frdgan om hur lararen paverkas i sitt
arbete om det finns elever med diagnosen autism i klassen beréttar en lérare att:

I den klassen jag har nu paverkar det inte min planering [...] Jag maste ju hela tiden fundera
pa vad &r det for barn i forsta hand, det finns ju liksom inget recept som fungerar for alla barn.
Oavsett om de har diagnos eller inte (informant 2).

I samtalet forsokte vi g& djupare in p& hur hen utgick utifran individers behov istéllet for diagnosen.
Beskrivningarna préglades da i regel av att ifall det var en stokig klass behdvde ldraren arbeta med
strukturer och regler. I samband med detta var det svart att precisera individuella behov som togs
hansyn till. Det finns en motstridighet hér for den uppméarksamme ldsaren. Lararna ger & ena sidan
uttryck for att arbetet inte pdverkas av om det finns en elev med autism i klassen, men samtidigt kan
samma ldrare, i avsnittet om utmaningar kring diagnosen autism i relation till laroplanens kapitel ett
och tva, ge uttryck for hur lararen forsoker fraimja forméga till inlevelse mer mekaniskt for eleven med
autism jamfort med andra. Denna motstridighet syns ytterligare i en annan lirares resonemang om
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gruppens behov kontra individens. Hénsyn till diagnosen beaktas inte utan det som léraren primért
utgér fran dr gruppens behov. Samtidigt beskriver ldraren, i ett senare samtal, om hur hen arbetar pa ett
sarskilt sitt for eleven med autism. A ena sidan beskrivs en planering om att utga frn gruppens behov,
a andra sidan beskriver léraren ett arbete dér hénsyn tas till elevens funktionsnedséttning och
svérigheter.

En annan lérare beskrev ett arbete dér hen inte funderar p& hur man gor for de som har autism 1
gruppen, utan i stdllet arbetar pa som vanligt utifrén hur gruppen fungerar. Nagon beskriver hur arbetet
tar sin utgdngspunkt fran gruppen pa foljande vis:

Jag jobbar ju med en hel grupp alltid. Och da forsoker jag att inte géra ndgot speciellt for bara
eleverna med autism. Utan, jag tanker att alltsé social utveckling det &r for alla barn och da
behover de ju ocksé ldra sig det (informant 3).

Denna utgangspunkt, att framfor allt beakta gruppens behov, ar vanligt forekommande i lérarnas
beskrivningar. Det finns en osdkerhet héir i samtalen och tolkningen kring lararnas reflektion om elever
med autism och vilket behov man utgér fran. Forbises eleven i planeringen av undervisningen
eftersom undervisningen och skoldagen inte fokuserar pa diagnoser utan pé individuella och gruppens
behov, eller lamnas elevens, med diagnosen autism, behov dédrhin pé grund av att man inte strdvar
efter att ta hinsyn till elevens funktionsnedséttningar?

2.2Beskrivningar av autism

Beskrivningarna av autism kdnnetecknas av att Lararna upplever utmaningar med att beskriva vad
autism &r, och det framtréder olika tolkningar, beroende pé person, av diagnosen. Lérarna bendmner
sjdlva att autism &r ett spektrum av olika svarigheter. Samtidigt finns det ndgot som utgor att man far
en specifik diagnos. Har framtréder det att elever med diagnosen autism har svart att sétta sig in i
andra manniskor och forsta andras perspektiv. Samtidigt vaxer det fram tva olika synsatt kring
diagnosen. Det ena handlar om en sérskild avvikelse frén andra. Det andra synséttet handlar om att
olikheter ses som en variation inom det normala. Lararna exemplifierar det forsta synséttet med att
man fungerar och agerar primért utifrén sin diagnos.

De ar inte sa 6ppna som de andra barnen [...] Jag upplever att de har ett helt annat tankesatt
nér det géller att resonera och forsta. Det ar ju vildigt ofta de hér barnen dr ganska

egocentriska. Det syns ju sdrskilt hos den eleven jag har nu d& (Informant 1).

Virlden ser helt annorlunda ut. Man har ett annat fokus ... ja hjdrnan fungerar ju verkligen pé
ett helt annorlunda sitt. Det &r vildigt svart att sétta sig in i detta och forsté for ibland gors ju
saker som man har svért att greppa, alltsa vad hiinde nu eller s& (informant 2).

Det andra perspektivet kan ses som en kontrast mot ovanndmnda citat dir beskrivningarna av

diagnosen inte gors med en primér forklaring av avvikelse. I stéillet handlar det synsittet, som tidigare
ndmnt, om att ménniskor ar olika med varierande styrkor och svagheter.
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Sen sd dr det ju extremt olika. Det beror ju helt pa vad de ar for personer [...] De dr mycket
olika. Flickan jag har nu har vildigt svért for att vara med andra som hon inte kénner medan

pojken jag hade forr, han var ju liksom med allt och alla (informant 3).

Man tror att det dr s& krangligt och man gér pa sa mycket kurser, men det ar ju manniskor det
hir, alltsé autistiska barn. Jag forstar inte varfor det ibland pratas om att det skulle vara sa
konstigt. Det dr ju inget konstigt. Det 4r bara att vi ténker lite annorlunda (Informant 6).

Just empati ndmns som en forméga som é&r sdrskilt pataglig nér det géller diagnosen autism. Dock
skiljer sig framstdllningarna av huruvida denna formaga &r en svarighet inom diagnosen eller ¢;j.
Négon larare upplever utifran erfarenhet att elever har en sarskilt god empatisk formaga vilket
framtrader speciellt vid litteraturundervisning, medan andra larare i intervjuerna upplever att den
empatiska formagan i princip inte finns hos eleven.

3. Reducerande och kompenserande stod

Hur diagnosen autism ska Gversittas till den pedagogiska praktiken ses som utmanande. Ett
reducerande stod innebér i ldrarnas beskrivningar att man tar bort eller undviker nagot socialt
sammanhang. Det kan handla om exempelvis att man tar bort méjligheten att delta i olika sociala
aktiviteter eller anpassar bort vissa fragor i undervisningen. Ett kompenserande stod ses hér som att
man stravar efter att fa eleverna att utvecklas socialt i olika sociala sammanhang. Det gors till exempel
genom att trdna och samtala med eleven om det som &r svart eller utmanande eller utsétta eleven for
olika sociala miljéer och sammanhang.

Det ér ju svéart att liksom ha en balans tycker jag mellan att ta hinsyn till deras svarigheter och
pusha dem. Alltsa hitta den lagom nivan, man ska ju alltid ha lite svarare dn det de klarar av
men vad dr varje individs hogsta toleransnivé liksom (Informant 3).

Léraren ger uttryck for en osdkerhet i att pusha eleverna och stétta dem att frimja vissa sociala
formagor, 1 detta fall handlade samtalet om inlevelse. Samtidigt menar samma ldrare utifran en annan
fraga, att skolan ska striva efter att 14ta eleverna komma sé ldngt som mojligt, men att finna denna
balans och att ansvara for detta ar ett svart uppdrag. Denna ambivalens syns vidare i informantens
planering av grupparbete. Dér funderar léraren kring samarbete och hur hen planerar sddana dvningar
genom att para ihop eleven med diagnosen autism tillsammans med den elev hon kénner bast, jamfort
med att lata eleven féa arbeta med andra elever i par- och grupparbeten och darigenom utveckla sitt
kontaktnét. En annan lérare uttrycker liknande osékerhet nér klassen ska samtala om vérdegrund.
Eleven med diagnosen autism ges inte alltid samma fragor om véirdegrund, om frdgorna har ett for
stort tolkningsutrymme. Lararen funderar vidare kring hur man kan stotta eleven med diagnosen
autism till att forstd fragor dér flera perspektiv kan berika svaret: ”det krdver ju att det verkligen dr
genomtdnkt och tydliga fragor. Det far inte finnas utrymme for misstolkningar (informant 2). Lararen
forsoker utveckla forstaelsen for att manniskor dr olika men gor det framst for eleverna utan diagnos.
Elever med diagnosen autism &r som de dr och tycks inte behdva utveckla forstéelse for olikheter som
Ovriga elever anses behdva. En ldrare beskriver det pa foljande vis:
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Arbeta med hela gruppen nir hen kanske inte dr dér, med resten av eleverna att - okej, hér har
vi en kompis som kan sdga nigra saker och bete sig lite annorlunda men det finns en
forklaring - och att eleverna, alltsa resten av kompisarna, har en 6kad forstaelse och att de inte
tolkar in for mycket i vad eleven [med autism] gor eller sdger (informant 1).

Léraren upplever det som sdrskilt svart for eleven med diagnosen autism att férstd andra manniskor
och agera i sociala sammanhang. For elever utan diagnos ér det enklare att forsta att vi ar olika.
Utifran denna forstaelse beskriver lararen ett arbete med de andra eleverna for att 6ka deras forstaelse
for olikheter, jamfort med att arbeta med alla elever om hur vi ldser av och forstar varandra. Med
andra ord sa reduceras sammanhanget och samtalet om olikheter for eleven med diagnosen autism
men intensifieras for de utan diagnos. En annan lérare menar pa liknande vis att det 4r viktigt att
utveckla en forstéelse for varandra men att man arbetar mer med klassen jamfort med eleven; " Viktigt
att man far klassen att liksom fa en forstéelse for varandras olikheter men kanske mer att man jobbar
med klassen liksom, 4n med honom” (informant 5).

Forutom ett reducerande stod kan ldrarna belysa vikten av att utsétta” eleverna for socialt samspel
med andra elever.

For om du ar autistiskt sa vet du inte alltid hur du ska uppfora dig och hur du ska vara i olika
situationer utan man behdver ju egentligen réatt mycket hjalp att hantera sociala situationer.
Men ibland kan jag tycka att man i stéllet anpassar i stéllet for att hjélpa eleverna. For nér man
sedan kommer ut i det verkliga livet, da ar det ingen som anpassar langre och du ska da delta i
olika sociala aktiviteter [...] d& méste man ju forbereda dem for det tillsammans med
klasskompisar. Men pé ett sitt sa att man véxer (informant 6).
Lararen reflekterar i liknelse med informant 3 kring ett reducerande och kompenserande stod men
belyser ocksa vikten av att forbereda eleverna for att kunna delta i samhillet efter avslutad skolgang.
Nar eleverna gatt klart skolan forvantas de klara sig mer pa egen hand och behdver darfor trana. En
larare menar att om skolan prioriterar ett reducerande stod kan det paverka elevens sociala mojligheter
till delaktighet eftersom eleven inte utvecklar de sociala redskap som é&r betydelsefulla for socialt
samspel. Lararen menar vidare i ett senare samtal att det ar sarskilt betydelsefullt att frimja en
formaga till inlevelse for att man i framtiden ska minska missforstdnd och eventuell osédmja. Detta

reducerande och kompenserade stod behover inte ses som antingen eller. Informant 7 reflekterar kring
hur ett reducerande stod kan ge mdjlighet till ett 6kat socialt deltagande.

Jag tdnker att ndr man gor stora samlingar pa skolan, det &r ju séklart om man klarar att vara
med pé ett sddant tillfdlle si kan det séklart vara positivt, men vid ménga tillfdllen s& klarar

inte eleverna att vara med vid de tillfdllena och kanske tycker sjdlv att det ar ganska jobbigt
[...] och da kanske eleven inte orkar resten av dagen sen (informant 7).

Léraren ror sig hédr mellan att prioritera olika typer av deltagande och hur man ska forhalla sig till att
segregera eller integrera eleven i dessa sammanhang. Det skulle kunna jimféras med en tanke om ett
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socialt batteri dér eleven innehar en viss méngd av socialt kapital den kan anvénda pé en dag och hur
lararen ska portionera ut de sociala sammanhang som uppstar for att eleven ska orka med hela
skoldagen. En annan ldrare 16ser detta forhallande med att hushalla med elevens energi under hela
dagen genom att eleven har en egen innerast en eller ett par gdnger om dagen. D4 sitter eleven i regel
ensam med sin Ipad eftersom det ar for rorigt pa rasten. Pa sa sitt reduceras elevens mojlighet till
social interaktion, &ven om den kan anses nddvandig utifran andra aspekter som att orka med hela
skoldagen. Intressant att frdga sig &r hur ldrarna bedomer vilka sociala ssmmanhang som de sjélva
anser &r betydelsefulla for eleven.

4. Organisatoriska omstandigheter

Lérarna beskriver generellt hur skolans organisering och resurser, i form av personella och
ekonomiska, paverkar arbetet med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen autism. De
organisatoriska forutsattningarna tycks skilja sig at mellan lararna utifran beskrivningarna av ett arbete
som préglas av att det finns fler vuxna i klassen, medan andra upplever ett mer sjélvstéindigt arbete.
Med firre vuxna i skolan och nedskdrningar i budgeten upplever lararna farhagor att det kommer
resultera i storre klasser. Har reflekterar en ldrare vidare Gver hur storre klasser paverkar elevens
kénsla av lugn och mojlighet till delaktighet i klassen. En annan ldrare belyser vikten av fler vuxna och
hur det hjélper eleven att hantera exempelvis en situation som att pd morgonen kunna ta sig till och
frén skolan.

Hen kom ju inte till skolan ett tag men nér vi kunde méta honom med vissa rutiner borjade
han komma, och det handlade ju da om att vi har en resurs [...] Just nu vet vi inte vad som
hénder till hosten. Vi kommer ha nedskdrmingar sé det dr inte ens sékert att vi kommer ha
nagon resurs vilket innebér att det kommer vara katastrof. Vi har inte natt dit vi vill &nnu med
den hir eleven och jag kommer inte klara det sjédlv om vi ska fortsétta ha det hér bra méendet
(Informant 1).

Ett uttryck for en otillrdcklighet syns hér utifran de organisatoriska forutsittningarna och en etisk
stress beskrivs utifran att man vill komma &nnu léngre, men ser risker med att inte né dit. Ndgon annan
beréttar vidare kring hur resurser ger avlastning for ldraren, som péa sa vis kan rikta mer av sin
professionella tid till att samtala med eleven och hitta nycklar for att 6ka elevens delaktighet i klassen.
Detta kan ytterligare problematiseras i en annan ldrares beskrivning av resurser dir fordelningen av
resurser handlar om att prioritera behov. Om nagon elev ges ett storre stdd i form av fler personer i
klassen, frantar man ndgon annan elevs stod som anses lika betydelsefullt. M6jlighet till resurs kan
dven innebdra att ldraren avlastas ett ansvar kring elevens sociala utveckling och delaktighet.

Nu har vi en [resurs] som funkar jattebra och &r vildigt vélutbildad inom hur man hanterar,
liksom elever med autism. Sa hon har gjort ett kanonjobb, sa nu har vi ju mer och mer kunnat
fa med hen i klassen (Informant 5).
Lararen lyfter fram resursens kompetens och hur hen gor ett bra jobb jamfort med vad lararen sjalv
gor. Tidigare i samtalet med informant 5 beskrivs en historia dir eleven haft en lag grad av delaktighet
i klassen. Nar hen ombeds beskriva vilket arbete som gjorts for att 6ka denna delaktighet har lararen

svart att exemplifiera vad denna skillnad beror pa. I stillet hdnvisas till resursens kompetens och
arbete snarare dn ldrarens egen professionalitet. En annan ldrare efterfragar mer kompetens och
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mojlighet till tid att utveckla forstaelse for elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism. Arbetet
upplevs av samma ldrare som utmanande men inte omojligt. En annan larare lyfter fram tidsbristen
som ett organisatoriskt bekymmer och att avsaknaden av kompetensutveckling paverkar forstaelsen
for diagnosen autism.

4.1Gruppstorlekens betydelse

Gruppens storlek upplevs paverka elevernas mojlighet till social utveckling. Det ar ofta utmanande for
informanterna att fordjupa sig i vad det dr med gruppstorleken som paverkar. Beskrivningarna handlar
ofta om en forstaelse av att elever med autism tycker det dr besvérligt i miljoer dar det &r manga
méinniskor.

For elever med autism men dven for andra elever handlar det om klassens storlek. Att man vill
gérna att det inte ska vara en sa stor klass. For da blir det ju en lugnare miljo. Inte lika ménga
elever att ta hiansyn till, inte lika manga elever att 1ara kdnna. Det blir ldttare da for sarskilt for
de med autism som tycker det dr eller kan tycka att det &r jobbigt att vara i storre sammanhang
och lédra kdnna nya ménniskor (informant 7).

Lararen kan se hur elevers kontaktnét paverkas av gruppens storlek. Ju mindre grupp desto enklare att
etablera relationer till andra elever. Dessa relationer ses som betydelsefulla for den sociala
utvecklingen. Mindre grupper som underléttar skapandet av relationer mellan elever ses som positivt
for alla elever. Lararen resonerar dven liknande som andra ldrare i intervjuerna att nar miljon blir
lugnare mér elever med diagnosen autism sirskilt bra av det. Detta eftersom de olika intrycken i form
av rorelse och ljud minskar, vilket upplevs ta sarskilt mycket energi for elever med diagnosen autism.

Forutom gruppstorleken i den reguljdra klassen, beskriver dven lararna andra grupper och klasser som
betydelsefulla. Det som hénvisas till d& ar sirskilda undervisningsgrupper. En larare forstar en elevs
problematiska situation som att den hade forbéttrats om den fick byta till en sérskild
undervisningsgrupp som inte ligger vid skolans omrade. En motivering till ett sddant beslut handlar
om att en mindre grupp skulle gynna eleven. Samma ldrare motiverar ytterligare ett byte av grupp
utifrén upplevelsen av dels individens svarighetsgrad av funktionsnedséttningen, dels att andra elever
ser denna elev som annorlunda. Det framkommer &ven frdn samma lérare att vissa elever utnyttjar
detta pa ett negativt sétt i form av att retas eller “trycka pé hans knappar” (informant 4). Léraren
beskriver ett arbete med att fa stopp pa krankningar, men overvager ett byte till sarskild
undervisningsgrupp som en nystart for eleven. Det finns dven andra beskrivningar av hur en sérskild
undervisningsgrupp som ligger i nérheten av klassen kan anvindas flexibelt dér eleven inte
nddvindigtvis behdver befinna sig dér under hela dagen. Den mindre sérskilda undervisningsgruppen
ger mojlighet att arbeta mer individuellt med elevernas sociala utveckling.

Alltsa som lédrare nir du jobbar med en klass, och sa och da har du ju inte den mgjligheten som
man har i en mindre grupp eller sarskild undervisningsgrupp som denna flicka da gar till viss
del i. Alltsé att kunna ge dem tid och arbeta i smé steg for att de ska kunna klara vissa saker
(informant 6).

Genom en organisatorisk flexibilitet i form av sérskilda undervisningsgrupper ser liraren det som

betydelsefullt for att elever med smé steg ska kunna utvecklas socialt och att detta ménga génger gors
bast 1 ett mindre sammanhang. Lararen resonerar vidare om att bristen pa sddana grupper riskerar att

33



elever hamnar léngre ifran klassen i en sorts negativ spiral dér eleven inte klarar ndgonting, i stéllet for
att tidigt erbjuda en liten del av dagen i den sérskilda undervisningsgruppen.

4.2Resurs som elevers sociala ledsagare

Resurs, 1 form av en extra person, har belysts tidigare som en betydelsefull del bland lararna for
elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism. I de fall dir resurs finns, beskrivs resursens
framsta arbetsuppgifter som att leda eleven i de olika sociala ssmmanhang som hen befinner sig i
under en skoldag. I nagot fall upplever lararen att ett av de frimsta syftena med fler vuxna ar att en av
de vuxna dé hade mojlighet att agera nér en problematisk situation uppstatt, exempelvis att eleven fick
starka kénslor och agerat pé ett icke socialt acceptabelt sétt. I sddana situationer leder resurspersonen
eleven till ett mer positivt beteende. En annan ldrare lyfter i liknelse fram resursens majlighet att ’ta
hand om” eleven om den inte &r tillrdckligt foljsam i klassens arbete. Hir menar man att den extra
vuxne kan vagleda eleven i arbetet for att frimja delaktighet och samarbete. Ibland beskrivs det som
att resursen dven tar Over samarbetet mellan elever genom att det dr den extra vuxna och eleven som
arbetar tillsammans vid paruppgifter. En ldrare avsa sig delvis ansvaret for elevens sociala utveckling
utifran resursens arbete.

Hon [resurspersonen] dr &nda utbildad inom det hon gor, sa jag dr utbildad lérare jag. Alltsa
jag dr inte nagon expert pa autism [...] Men just som det &r nu, sé jag kinner inte att jag
behover det. Sen hade det ju givetvis varit intressant att fi veta mer om autism och sa
(informant 5).

Haér beskrivs en skillnad mellan utbildad ldrare och resurspersonen och vad de har for olika syften i
skolan. Den extra vuxne tar over, till viss del, det som ldraren sjilv inte anser sig vara anstilld for. Det
innebdr att 1drarens utveckling kring autism stagnerar och arbetet sker utifrn resurspersonens och
dennes forstaelse for skolans uppdrag.

5. Lararens vagar till information om arbetet med social utveckling utifran
diagnosen autism

Olika forum anvénds av ldrarna i inhdmtning av information nér det géller elevernas sociala utveckling
utifran diagnosen autism. En kélla som framfors i beskrivningarna dr Google. Specifika sidor ndmns
ocksd som exempelvis specialpedagogiska skolmyndigheten [SPSM] eller vissa privata psykologers
hemsidor som anvands. Nagon ldrare anvénder sociala medier som Instagram eller Facebook dar man
kan f6lja vissa personer som anses vara “experter” inom autism och som samlar pa sig information
utifran detta. Lararna upplever dessa kallor som lattillgdngliga och relativt trovardiga, &ven om nagon
lyfter fram betydelsen av att inta ett ifrdgasidttande perspektiv pa det man ldser. Férutom olika typer av
medier ndmns erfarenhet som en sérskild betydelse for forstaelse av autism och arbetet med elevers
sociala utveckling.

Tidigare erfarenhet dr viktigt. Man har ju jobbat ganska ldnge och sett véldigt manga olika

grupper och olika klasser och olika individer sa att ... Ja men det har man ju i bakhuvudet

eller sa, att man liksom kan plocka fram hela tiden saker som fungerat innan (informant 5).
Léararen hamtar alltsa information utifrén tidigare erfarenheter. Hen papekar att det ar séarskilt i det
spontana arbetet dér erfarenheten gor sig pAmind, genom att kunna agera utifrén oforutséigbara

situationer. En annan ldrare beskriver hur dennes erfarenhet har paverkats av ett tidigt observerande av
de ldrare som hen upplever har haft god forméga att leda det sociala arbetet. Genom iakttagelser kunde
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lararen anamma smé saker som hen upplevde gav stora resultat. Erfarenhet i ldraryrket behdver inte
vara positivt for elevers sociala utveckling utifran autism. En ldrare beskriver erfarenhet utifran
forstaelsen av hur lange man arbetat. Utifran den parametern ser lararen stora skillnader i hur man
arbetar och agerar for att frimja social utveckling. Hen menar att hur lang tid man arbetat i skolan ger
inga garantier for att man tdnker och tycker likadant eller att det skulle innebédra en god undervisning
for elever med diagnosen autism. En ldrare menar vidare att information och forstaelse av elevers
sociala utveckling fargas av varifran man far sin information.

Manga som har asikter som talar om hur man ska hantera autistiska barn &r ju inte autistiska
[...]- Det kan jag uppleva att man skulle behdva ha ett annat perspektiv Jag vet att jag har ju
varit pa foreldsningar dér det dr personer med aspberger som héller i foreldsningar som kan
forklara. Det tycker jag &r bra att ga pa for jag kan kdnna ibland att det &r valdigt manga
ménniskor 1 skolan som &dr experter pé autism, men jag tycker inte de kan det och sirskilt
kanske inte kring det sociala alltid (informant 6).

Informationen om diagnosen bdr alltsd hdmtas direkt fran de ménniskor det handlar om. Ett kritiskt
forhallningssétt kommer fram kring om vuxna utan autism far en tillricklig forstéelse for diagnosen
genom information fran andra utan diagnos. I stéllet forespréakas att lyssna pa de som lever med
funktionsnedsittningen for att vidga sitt perspektiv. Lararen menar dven pa, senare i samtalet, att
eleverna med diagnosen autism &r manniskor och att det &r battre att samtala med dem direkt, snarare
an att behandla dem som négot annorlunda och som forstas bést genom teorier eller akademiska
forklaringar.

Aven information frdn vardnadshavare lyfts fram som betydelsefullt av lirarna. Hir menar man att ett
regelbundet samtal med fordldrar kan hjilpa mycket, eftersom lararen kan fa information om faktorer
som ger framgang hemma kring det sociala samspelet. Samverkan med vardnadshavare och
informationsutbytet kan dock &dven ha negativ paverkan.

Alltsa jag kan ju tidnka att fordldrarna kan ju bade hjélpa och stjdlpa ocksa. Alltsa de kan ju
stélla krav som man inte haller med om. Har man, forildrar som &r vildigt medvetna och
liksom vill samarbeta med skolan d& har man ju vunnit mycket tycker jag (informant 3).

Beroende pa vilken information lararen far kan ett dilemma dyka upp angéende att bejaka
vardnadshavares synpunkter och forhalla sig till dem utifran sin egen professionalitet. All information
fran fordldrar ses darfor inte som positiv, samtidigt som samverkan mellan skola och vardnadshavare
upplevs betydelsefull for arbetet med elevens sociala utveckling utifran diagnosen autism.

5.1 Samarbete

Samarbete dr ett dterkommande inslag i 14rares beskrivningar. Hur samverkan sker och dess innehall
med andra kollegor eller vuxna skiljer sig at. Lérarna upplever att de har kollegor att samtala med,
men att samtalet i regel inte praglas av diskussioner om elevers sociala utveckling. Lararen beskriver
en avsaknad av samtal om den sociala utvecklingen i forhallande till diagnosen autism.

Ja vi har ju liksom team traffar varje vecka och da sitter vi i samma &rskurs tillsammans och

sen sa har vi ju eller da sitter vi da med en specialldrare och rektorn da som ér specialpedagog
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[...] d& brukar vi diskutera liksom att ja, men nu hinder det hér, och ja men da kanske vi ska
gora sa har. Det kanske &r sdllan just social utveckling vi pratar om utan mer praktiska bitar
for att f4 veckan och ga ihop (informant 3).

Det finns alltsa uppstyrda traffar som &r tvérprofessionella men dér just samtal utifran ldroplanens
kapitel ett och tvé inte har en prioritering. I stéllet &r det mer praktiska bitar som ska l9sas.
Avsaknaden av samtal beskrivs av en annan ldrare, dar hen upplever samarbetet som viktigt men att
fokus inte dr pé att samtala om social utveckling, eller de mal som finns i laroplanens kapitel ett och
tva. Denna avsaknad framkommer i flera av ldrarnas beskrivningar dir fokus i de pedagogiska samtal
som har en avsatt tid beskrivs ligga pé praktiskt arbete.

Andra ldrare frén intervjuerna beskriver betydelsen av tvirprofessionella samtal och hur det kan hjélpa
i det dagliga arbetet.

Vi [lararen och kollegorna i arbetslaget] har fatt stottning, till exempel fran skolpsykolog [...]
och dér har vi kunnat bolla lite olika situationer som vi upplever att vi har hamnat i. Det var ju
valdigt bra, alltsa att man kunde prata med skolpsykologen tillsammans i teamet (informant
7).

Just samtalet med skolpsykolog beskrivs vidare av informant 7 som sérskilt betydelsefullt utifran
psykologens expertis om diagnosen autism. En annan larare beskriver hur man uppmérksammat att
eleverna i klassen inte behandlar varandra pé ett schysst sétt och att ldrarna da satte sig ner
tillsammans i kollegiet och diskuterade kring vad man kunde gora for att skapa ett mer positivt socialt
klimat i klassen. Samarbetet kan dven ske spontant under dagen utifran att man traffas regelbundet
under rastverksamheten eller vid lunchrummet. Detta upplevs som bra tillféllen att stimma av med
varandra angéende saker som har uppstatt under dagen och hur det ska hanteras av vuxna. Samarbete
kan dven, enligt en annan lérare, ske spontant under rasten om man har samma tider som rastvérd.

6. Elevers delaktighet i forhallande till social utveckling utifran diagnosen autism

Delaktighet upplevs som betydelsefullt for elevernas sociala utveckling. Det ar framfor allt i klassen
samt tillsammans med de andra eleverna som ldrarna menar att eleverna utvecklas socialt.

Jag tanker att for att veta hur samhdllet fungerar och for att man ska klara sig sen sa gor man
det med hjélp av eller tillsammans med andra pa nagot sétt. Alltsa det dr ingenting man kan
sjdlv kanske utan det 4r liksom tillsammans med andra som man upptécker det pa nagot sétt
(informant 7).

Den sociala utvecklingen forklaras som att det 4r nagot som sker i interaktion med andra. Med andra
ord &r det ingen formaga som lars ut i ett socialt vakuum. For att 1 framtiden klara av livet som
samhéllsmedborgare och den sociala kontexten, behover eleverna delta i skolans olika sociala arenor.
En annan larare beskriver att genom delaktighet utvecklas eleverna tillsammans i undervisningen.
Lararen forklarar hur hen forsdker anpassa undervisningen sé att alla kan delta pa sina villkor.
Forutom delaktigheten i undervisningen beskrivs rasterna som viktiga for att stodja eleverna och 6ka
deras delaktighet. Det kan handla om att hitta en rastaktivitet som eleverna &r intresserade av, men
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dven att hjalpa direkt under rasten genom att muntligt motivera till att delta i olika aktiviteter under
rastverksamheten.

6.1 Trygghet ger delaktighet

Lérarna upplever att elevernas trygghet har en indirekt paverkan pé deras sociala utveckling. Denna
trygghet kan péverkas av olika faktorer. Genom trygghet kan elevernas kénsla for och intresse till
delaktighet oka, vilket i sin tur ar betydelsefullt for elevernas majlighet till social utveckling.

Hen é&r rddd for att sticka ut och jag har liksom fem eller sex som eleven kénner sig trygg med
och kan arbeta med. Och sitter de tillsammans s& kan man ju ocksé séga sa hér att nu ska ni
tva jobba under den hir lektionen. Ar man trygg som elev i det fungerar ju det samarbetet
bittre (informant 3).

Utifrén elevens redan pé forhand otrygga situation att uppfattas som annorlunda planerar léraren en
sérskild organisering i klassrummet for att stirka upp tryggheten. Genom att en sadan trygghet beaktas
ges storre mojlighet till deltagande, vilket lararen upplever ar betydelsefullt for eleven. Risken att
eleven upplever en kénsla av att vara annorlunda beskriver en annan larare pa ett liknande vis. Om
eleven uppfattar sig sjdlv som avvikande menar ldraren att det paverkar elevens sjdlvbild pa ett sadant
negativt sitt att intresset for att delta minskar. Detta menar lararen inte bara forsvarar den sociala
utvecklingen utan utvecklingen generellt. Vidare menar ldraren att genom att vuxna dr tydliga, vinliga
och pé sé sitt skapar en god relation till eleven och ett tillaitande klimat i klassen, minskar kinslan av
att eleven uppfattar sig sjalv som annorlunda. Detta forhallningsatt, dar relationen ses som
betydelsefull mellan elev och vuxen, lyfts ocksa fram av en annan larare.

Jag ténker att det handlar om en grundtrygghet. Att han och jag har en bra relation och da dkar
tryggheten for honom generellt. Han kan dé kénna att han kan klara saker sjélv. Och det
handlar mycket om att ha en god relation till de som ar runt omkring en, som &r stabila och
trygga och som gor att man far vara en del av ett sammanhang for man 4r i den hér trygga
bubblan (informant 2).

Lararens upplevelse dr att tryggheten ger en sorts ringar pa vattnet. Om eleven inte kdnner denna
trygghet kan det tinkas att hen inte vagar ta de individuella stegen som ar nddvéndiga for att
exempelvis klara sig sjidlv. En annan larare beskriver pa liknande sétt att relationen till den vuxne gor
att eleven litar pa hen och dennes undervisning, vilket gor att delaktigheten 6kar i klassen. Det ar
framfor allt delaktigheten i klassrummet som ldrarna reflekterar kring nér det géller den sociala
utvecklingen utifrdn diagnosen autism, jamfort med exempelvis skolans rastverksamhet.

6.2 Strukturer for att delta

Genom att elever vet vad de ska gora, hur olika saker som eget arbete, grupparbeten och genomgangar
fungerar i undervisningen, upplevs detta underlétta elevernas, med diagnosen autism, skolarbete.
Genom mojligheten att kunna arbeta under lektionerna 6kar deras delaktighet eftersom de da ar i
samma klassrum som 6vriga klasskamrater. Om eleven inte forstér eller kan hantera undervisningen pa
grund av bristande ordning och struktur minskar intresset for att delta. Strukturer hjélper dven till att
utveckla elevernas sjalvstdndighet. En larare upplever emellertid att det finns manga elever, forutom
de med diagnosen autism, som har svart att planera och organisera sitt arbete.

37



Det kanske inte dr endast autistiska barn som har det problemet att organisera sitt arbete [...]
De ska bli mer och mer sjélvstéindiga och det ér ju det dér man hoppas pé for alla barn att de
ska klarar sig mer och mer sjélv och att man liksom é&r dér, ger strukturer pa lektionen hur man
kan gora eller sa (informant 3).

Genom att lararen formedlar strukturer 1 klassrummet uppmuntrar hen eleverna till att bli mer
sjalvstandiga och klara sig pa egen hand. Detta gors for alla elever och bendmns inte under samtalet
som nagot sérskilt som gors for eleven med diagnosen autism. Samtidigt ges hér ett uttryck for en
osidkerhet 1 uttrycket att ’man hoppas”. Det finns dven beskrivningar av hur strukturer utanfor
klassrummet péverkar mojligheten till delaktighet.

Alltsa jag jobbade jattemycket med de hir grundstrukturen att kunna sta tyst i ett led, alltsa nir
de &r ute sa vill jag bara kunna blésa i en visselpipa och sen skulle de stélla sig upp en och en,
sa jag kunde rdkna in dem. Alla visste ocksé att ndr man kom in i klassrummet, sa hade jag
alltid bestdmt vart alla ska sitta, vad de skulle gora och sé. Det ska aldrig ndgonsin behéva bli,

eller du ska aldrig behdva vara i en grupp och kénna att hjélp, vad hinder liksom (informant
6).

Léraren beskriver som tidigare vikten av att strukturer i, men &ven utanfor, klassrummet. Genom en
tydlig ordning behover eleverna inte fundera sa mycket eller forhélla sig till det oforutségbara. Lararen
menar senare i samtalet att eleverna ska kunna lita pa att ldraren ansvarar for undervisningen och ser
till att de inte behdver kidnna sig som fragetecken nér de kommer in. Denna uppfattning forklaras av en
annan lérare med att det spontana &r sirskilt utmanande for elever med diagnosen autism. Vet eleverna
exakt vad de ska gora under lektionen underlattar det deltagandet i klassen. Detsamma géller om det
skulle vara vice versa beréttar en annan. Med andra ord, om eleven inte vet vad som kommer hinda
kommer det krdvas mycket av eleven med diagnosen autism, vilket kan resultera i en avsaknad av
intresse att vara med i klassrummet.

6.3 Ett ickedeltagande

Det framtridder en osdkerhet i vad som menas med begreppet delaktighet. Begreppet tycks ha en bred
definition, vilket innebdr att delaktighet kommer till uttryck pa olika sétt beroende pa vilken av lararna
som samtalar om begreppet. Ibland beskrivs begreppet utifran en syn av att vara i klassrummet. Med
det menas att om eleven endast ar pa plats upplever lararen att eleven till viss del ar delaktig.

De [elever med autism] behdver ju inte alltid vara delaktiga. Vi avslutade fredagen med det
hér just dance vilket &r jéttejobbigt men jétteroligt men han tittade ju mest och sen tittar han
lite och skrattar lite och d& behdver ju inte vara delaktiga de kan fa titta och de kan fa vélja.
For oftast ndr de har fatt vinja sig och titta lite sé vill de prova. Att det r okej. Att faktiskt

inte vara aktiv men man deltar 4nda (Informant 1).
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Citatet &r svartolkat. Ena stunden upplevs inte delaktigheten som sdrskilt betydelsefull eftersom alla
elever inte alltid behdver vara delaktiga. Ar nagot for jobbigt for eleven kan den avsti att vara med, i
jamforelse med att hjélpa eller hitta nagot som fungerar for alla. Eventuellt menar lararen att eleven
kommer bli delaktig tids nog, och om detta inte sker kan en delaktighet 4ndé rdda genom att man tittar
pa. Lararen beskriver att eleven med diagnosen autism sjélv inte upplevs ha klasskompisar i den
bemarkelsen att hen &r efterfragad under exempelvis rasterna. Detta problematiseras inte vidare utan i
likhet med innan kan en icke-delaktighet ses som tillrdacklig.

Det ér ju inte s att ingen pratar med honom eller s&, men det kanske inte heller &r ndgon som
viljer honom. Sen vet jag att han har ett socialt ssmmanhang utanfor skolan dér han ar med i
scouterna och sé& dér s& han har sociala ssmmanhang utanfor skolan. Men han vill nog inte ha
det. Han vill nog inte umgés med dem i klassen [...] Utan dem é&r skolan liksom och det efter
skolan &r ndgot annat. S& jag tror inte att han upplever att det dr nadgot han saknar (informant
2).

Léraren ser att eleven inte har klasskamrater i den bemérkelsen som 6vriga elever kanske ser och
forstar begreppet klasskompisar. Detta motiveras med att eleven sjélv har en avsaknad av sddant
intresse. Lararna beskriver en upplevelse av att elever med diagnosen autism ser skolan som en sak
och fritid som en annan. Vidare beskriver ldraren att eleven saknar ett intresse for att umgas med andra
elever under skoldagen eftersom det dr ndgot man gor efter skolan pa sin fritid. En annan lérare
utvecklar detta vidare med att det stod i form av vuxen som finns under lektionerna inte ses som
betydelsefullt under rasterna, eftersom eleven dr med de andra klasskamraterna da. Samtidigt beréttar
lararen om sina iakttagelser pa rasten diar hen uppmirksammar att eleven inte kommunicerar med
klasskamraterna. Ibland kan hen se att eleven ger uttryck for ndgot ord, men i regel ser ldraren att
eleven befinner sig bredvid och utan att direkt interagera. Detta ses som en tillrdcklig delaktighet
utifran att lararen upplever att eleven tycks vara nojd.

7. Ett reaktivt arbete med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism

I lararnas beskrivningar av arbetet med elevernas sociala utveckling utifrdn diagnosen autism syns ett
reaktivt och ett mindre omfattande proaktivt arbete’. Med ett reaktivt arbete menas exempelvis att
lararna skildrar ett arbete dir hen reagerar pa nagonting som redan har hént, ofta konflikter. Ett
proaktivt arbete kan ddremot exemplifieras med att ldraren arbetar med gruppen genom samtal om hur
man bor och ska agera mot varandra innan nagot har hént. Som tidigare ndmnts i andra ovannédmnda
avsnitt har ett reaktivt arbete beskrivits, till exempel nér lararna samarbetar kring hur dagen gar och
hur de ska agera utifran det som sker mellan elever. En ldrare utvecklar det reaktiva arbetet pa foljande
vis:

Jag tinker att jag sitter ju inte och tittar i kapitel tva och ett och ténker att nu ska jag f med

det hér utan det 4r mer sé hér [...] Det sitter i ryggraden hur jag ska vara i olika situationer

5 Det generella kiinnetecknet dr att ldrarna beskriver ett reaktivt arbete. Det proaktiva arbetet ska inte ses som ett
typologiskt kénnetecken. I stéllet har det proaktiva arbetet lyfts fram i slutet av kapitlet for ldsaren att inspireras
av till sin undervisning.
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mer &n att jag sitter ner och planerar utifran dem malen som finns i borjan av laroplanen

(informant 3).

Hir urskiljer sig tva forstaelser utifran lararens arbete med elevers sociala utveckling. Utifran det ena
kan en planering, i liknelse med kursplanernas innehall, planeras i férvag for att undervisas om. Detta
menar ldraren inte &r ett tillvigagangssitt som beaktas. I stéllet ses ldroplanens kapitel ett och tva som
en moralisk kompass over hur ldraren bor agera utifran olika situationer som uppstér. En lirare
exemplifierar ett reaktivt regelarbete utifran att det 4r mycket brak i klassen och att eleven med autism
paverkas sérskilt av detta, vilket ledde till ett antal regler kring hur man ska vara mot varandra. En
annan lérare beskriver hur hen arbetade med vissa specifika beteenderegler utifran att det hade varit en
socialt utmanande klass for att ge eleverna verktyg kring hur man ska vara mot varandra.

Nu har vi ju en ganska problematisk klass sa vi har ju nu borjat jobbat valdigt intensivt i en
manad. Vi arbetade dd med de 35 gyllene reglerna. Liksom hur man ska vara mot varandra for
att samhillet ska fungera och da inte bara i skolan utan liksom i vérlden. D4 tog jag en regel,
det kunde vara exempelvis att om man far ndgonting sa sédger man tack. Och s& kunde det vara
hur brukar du géra och sa fick de sitta och ténka och reflektera en stund och sé pratade vi om

det (informant 2).

Dessa regler priglas som sagt av hur man ska vara mot varandra. Av ldraren upplevs dessa som
grunderna i hur man bor agera mot varandra bade i skolan men &ven efter avslutad skolgang. En annan
larare beskriver ett reaktivt arbete utifran spontana situationer utanfor klassrummet.

Jag tinker att det hir med sociala utvecklingen blir ju mycket, kanske nér man maérker att nir
nagon situation inte fungerar s blir det att man diskuterar [med kollegor]. Hur man kan
hantera situationen och hjilpa eleven att underlétta den situationen. Oftast dr det ju konflikter
som man behdver ta i och vara en sorts medlare mellan eleverna dir deras perspektiv lyfts
fram (informant 7).
Lararen, tillsammans med kollegor, samtalar om hur de ska reda i olika konflikter som sker under en
dag. Detta gors genom att synliggora elevernas perspektiv for att frimja en forstéelse for varandra.
Detta kan ses som reaktivt men skulle &ven kunna generera handlingsalternativ for eleverna hur de bor
agera beroende pé samtalets utformning och gang. Ett exempel som ndmns senare i samtalet &r hur
lararen anvénder sig av ritprat for att synliggdra olika perspektiv for eleven med diagnosen autism. Det

finns dven beskrivningar av hur ett reaktivt samtal inte har effekt, att lararen inte upplever nagon
skillnad oavsett samtal.

Det var likadant nér jag var ner pa fritids igér och hittade honom l&sa en bok och sé sa jag hor
du, hur gor vi med det ddr som hidnde igar? okej dé séger han da till slut. Sen vet jag ju att

dagen efter kommer det ju inte bli ndgon &ndring i alla fall. (informant 4).
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En hoppldshet utspelar sig vid ett samtal med en elev som léraren upplever &r viktigt men som hen
samtidigt inte kan se ger tillrdckliga resultat eftersom incidenter d4nda sker. Dessa aterkommande
situationer forklaras dven utifrén en syn pa att eleverna ar envisa och har en ovilja till forandring. En
annan lérare beskriver hur man lyfter sddant som inte fungerar pé rasten i klassen och anvénder sig av
gruppsamtal for att hitta 16sningar. Detta menar lararen kriaver erfarenhet, ledarskap och att klassen ar
sdrskilt trygg. Betydelsen av att det finns forum till att samtala om saker som har skett anses
betydelsefullt for elevers sociala utveckling, men sarskilt for elever med diagnosen autism.

Men for mig har det alltid funkat bra det hér att det finns ett forum dér de vetat, dir man kan
fora samtal och det tycker jag &r social utveckling. Exempelvis att det inte funkade nér vi
spelade King eller det var brak pé fotbollsplanen, da vet de att de hade ett forum. [...] det
handlar om samtalet och d4 maste man léra sig att samtala (informant 6).

Genom att ldraren leder ett samtal om saker som har uppstatt, exempelvis konflikter, menar lararen att

eleverna far med sig verktyg for hur de sjélva kan reda i liknande situationer som uppstér. Det finns
dven beskrivningar av ett spontant och reaktivt arbete utifrén att ldraren ror sig utanfor klassrummet.

Nér man moter elever i korridor och pa raster eller i matsalen sa ingar ju det hér. Typ ibland
frdgar man eleverna, “halla, vad hinde nu?”. Ja men att man markerar nér nagot inte ar bra
eller om man &r rastvakt till exempel sa kanske man séger till ndgon elev att dir borta star den
eleven sjilv, ska du inte ga och kolla vad hon vill géra. Man ger som sma knuffar sa dar
(informant 2).

Har visas det hur den vuxna reagerar utifrdn nér nagonting inte stimmer 6verens med lérarens
forstaelse av hur eleverna bor vara mot varandra. Da géller det att markera vad som é&r rétt och fel.
Aven under rastverksamheten finns det reaktiva inslag nir liraren upplever att eleven #r ensam och
hjalper denne att pabdrja en aktivitet eller interaktion med en annan elev.

7.1Ett proaktivt arbete med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism
Det generella i lararnas upplevelse av arbetet med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen
autism beskrivs utifran ett reaktivt forhallningssatt som exemplifierats i avsnitt 7. Ett proaktivt arbete
ar mer ovanligt men forekommer bland tva larare, 4ven om tyngden ligger pa det reaktiva. Detta
proaktiva arbete anses betydelsefullt att lyfta fram i analysen for att ge en vidgad bild av fenomenet
dven om det finns f& exempel. En lérare beskriver en viardegrundsundervisning som ér dterkommande
varje vecka.

Jag forsoker att varje torsdag pa elevens val har vi viardegrundssnack liksom och da tar vi
alltid upp ett pahittat fall som vi diskuterar och sé far de diskutera i grupper sen och dé har
man ju mer en konkret lektion om vérdegrunden. (informant 5).
Lararen planerar hér, i likhet med 6vriga lektioner hen genomfor utifran kursplanen, en
vardegrundsundervisning. Har lyfts fiktiva exempel fram som eleverna ska resonera om och ta

stdllning till. I denna beskrivning &r det virt att lyfta hur denna léraren planerar vissa fragor for eleven
med diagnosen autism. Dessa fragor har som i tidigare kapitel beskrivits reducerats pa ett sddant sétt
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att fragor med ett for stort tolkningsutrymme tagits bort. En annan larare beskriver hur den arbetar
med dokumentation och planerar vissa sociala mal for eleverna.

Nér jag inférde dagboken i stéllet for samtal i grupp blev det battre da de fick skriva till mig.
[...]Jag vill ju att alla ska jobba mot ett sadant [socialt] mal. Sen &r det sé att alla kommer
olika langt. Och vissa behdver stora utmaningar och vissa far man ta véldigt smé utmaningar
med, att kanske prata med nagon ny under en vecka (informant 3).
Tidigare hade man arbetat i klassen med gruppsamtal om hur man boér vara och agera mot varandra.
Detta upplevde ldraren inte fungerade utifran tryggheten i gruppen dar eleven med diagnosen autism
sarskilt ansags otrygg i sddana samtal. I stéllet paborjades ett arbete dér eleverna fick dokumentera sin

egen utveckling utifran vissa sociala mal som lararen gav feedback pa. Detta upplevdes positivt for
klassen som helhet.
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Diskussion

I detta kapitel presenteras forst en resultatdiskussion med fokus pa studiens syfte och fragestillningar
dar tidigare forskning relateras till studiens resultat. Efter resultatdiskussionen foljer en diskussion
angaende studiens metod och avslutas sedan med konklusion samt forslag pa vidare forskning.

Resultatdiskussion

Lérarna forstér det sociala uppdraget utifrdn LGR22:s virdegrund, uppdrag samt évergripande mal
och riktlinjer som grundldggande for elevers utveckling. Betydelsen av att eleverna utvecklas socialt
podngteras genomgéende utifran ldrarnas beskrivningar. Bland det forsta som LGR22 (2022) betonar
ar vikten av att utveckla kunskaper och vérden. Det &r just dessa vérden som anses viktiga for
elevernas utveckling och framtid enligt ldrarna. Silveira-Zaldivar m.fl., (2021) lyfter fram det
nddvéndiga 1 att ldra sig sociala fardigheter, sérskilt for elevers, med diagnosen autism, utveckling. 1
denna genomforda studie dr det i forhallandet till en diagnos, i detta fall autism, som ldrare tenderar att
resonera olika om vad elever med autism kan ldra sig socialt. Detta ligger i linje med Johnston (1990)
och Zhang m.fl. (2022) som argumenterar for hur lérarens tolkningar av ldroplanen mestadels ér
personlig, vilket gor att arbetet kan skilja sig mellan larare. Vissa virden lyfts i den hdr genomforda
studien fram av ldrarna som svéra, om inte omojliga, att stréva mot, vilket tycks péverka savil
planeringen som det direkta arbetet for att frimja elevernas sociala utveckling. Lérare tolkar
uppdraget, 1 forhallande till autism, med andra ord som att det ibland 4r omojligt, ibland svart men
alltid efterstravansvart.

Det #r i detta svartolkade uppdrag som liraren befinner sig. A ena sidan uttrycks att den sociala
utvecklingen ér ett viktigt professionellt arbete, & andra sidan ror sig ldraren i en reflekterande grazon
om hur arbetet ska genomforas nidr man har elever med diagnosen autism. Detta stiller hoga krav pa
de klassiska fragorna inom didaktiken kring exempelvis vad eleverna ska ldra sig och vad
undervisningen ska handla om. Lararnas reflektioner om exempelvis ett utanforskap bland eleverna
med diagnosen autism kan liknas med Symes & Humphrey (2010) Michelle m.fl. (2019) och Williams
m.fl. (2019), men dér ldrarna inte alltid problematiserar i denna studie, som ovanndmnda studier,
riskerna med ett sddant utanforskap. En sadan icke problematiserande reflektion tycks paverkas av
lararnas syn pa delaktighet och forstaelse av diagnosen autism, vilket gar i linje med Petersson-Bloom
och Holmgqvist (2022) slutsatser. Forskarna menar i sin studie att lararens attityd och forstaelse for
bade inkludering och autism har en sérskild inverkan pa hur pass vil elever med diagnosen autism
lyckas i den reguljdra undervisningen. Elevernas funktionsnedséttning och svarigheterna menar
Petersson-Bloom och Holmqvist (2022) vidare, men dven Oh-Young och Fillers (2015) kan upplevas
av lararna som direkta hinder i deras arbete. Detta blir sdrskilt intressant i denna genomforda studie
utifran ldararnas beskrivningar av de typer av stod som skolan kan och bor ge. Fragan blir om eleverna
erbjuds mojlighet att pa ett adekvat sitt delta och utvecklas socialt eller reducerar lirarna bort olika
typer av sociala sammanhang som eleverna har ritt att vara en del av? Syftet har inte varit att ge svar
pa var granslandet gar angdende detta resonemang i lararnas arbete. I stéllet dr det betydelsefullt att
lyfta fram denna osédkerhet kring didaktikens vad men dven hur eleverna ska utvecklas socialt utifran
diagnosen autism, vilket ytterligare kommer att problematiseras langre fram i kapitlet. Viktigt att
betona i sammanhanget ar Leiflers (2022) argument om att det behovs ett medvetet arbete och
anpassningar for att miljon ska ge tillrickliga forutséttningar for elevers utveckling.

Petersson-Bloom och Holmqvist (2022) bendmner dven hur elever med diagnosen autism upplever
utmaningar med att behalla kompisar i skolan och efterfragar fler vanner. Larare i denna studie
uttrycker vikten av att alla elever kidnner samhorighet och delaktighet till den ndrmsta gruppen. Det
skiljer sig dock en del &t vad detta innebér. I jimforelse med Petersson-Bloom och Holmqvist (2022)
beskrivs i detta arbete en forstaelse av att elever med diagnosen autism eventuellt inte kdnner samma
behov av néra relationer som dvriga klasskamrater. Det syns bade i de direkta beskrivningarna av hur
lararna arbetar och i det indirekta arbetet med exempelvis delaktighet i och utanfor klassrummet.
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Det framtrider ett varierande arbete bland lararna med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen
autism. En del ldrare betonar vikten av att 6ka acceptansen och forstaelsen for eleven med diagnosen
autism. Utifrdn den mer vanligt forkommande interventionen, klasskamratsinterventioner (jfr. Dean &
Chang, 2021 och Wong m.fl., 2015) finns det likheter med hur ldrarna arbetar med elevens, med
diagnosen autism, klasskamrater. Det som ar viktigt att betona och som tycks skilja sig at fran Dean
och Chang (2021) samt Wong m.fl. (2015) &r att ldrarna i denna genomforda studie inte nédvéandigtvis
arbetade med elevens klasskamrater for att primért utveckla sociala miljder. I stéllet kunde det handla
om att lararna informerade de andra eleverna om de svarigheter elever med autism kan uppleva for att
oka acceptansen for olikheter och minska konflikterna. Det i sig kan ge mdjlighet till social utveckling
men behdver inte betyda att sé sker. Hebrons (2015) och Leiflers (2022) resonerar om att skolan
behover rikta insatser mot bade klasskamraternas forstaelse, och insatser som riktar sig till eleverna
med diagnosen autism. Ett sddant arbete beskrivs pa ett varierande sétt i denna genomforda studie.
Med andra ord sa beskriver ldrarna ett arbete som mestadels priaglas av insatser som ar knutna till
andra elevers forstaelse och olika miljdanpassningar, medan andra ldrare till viss del fokuserar pa
insatser fOr att hjdlpa eleven med vissa saker som é&r svart. Exempel pa sddant arbete kan vara att sitta
upp egna sociala mal eller anvinda sig av ritprat som en metod ndr konflikter har uppstatt. Framst
beskriver lararna dock ett arbete med fokus pé olika miljéanpassningar vilket Hebron (2015) och Jones
och Frederickson (2010) lyfter fram sillan &r tillrickligt eftersom insatser behdver vara riktade mot
bade miljon och individen.

Arbetet med delaktigheten har belysts av lidrarna som betydelsefullt for elevernas sociala utveckling,
dven om begreppet kan problematiseras. Delaktigheten beskrivs 6ka genom olika typer av
anpassningar i elevernas miljo. Ofta &r det olika typer av strukturer som anvénds och som syftar till att
underlétta elevernas arbete. Leifler (2022) betonar hur strukturerade miljoer kan underlitta den sociala
miljon for elever med autism. Bland lararna i denna genomforda studie sa kan strukturerna i
undervisningen handla om checklistor till eleverna eller tydlig skriftlig och muntlig information om
vad och hur exempelvis undervisning ska ske. Har uppstar dock utmaningar eftersom det inte alltid &r
givet vad eleverna ska utveckla mer 4n att vara delaktiga. Lararna har alltsé preciserat hur de arbetar
med undervisningsmiljon men ospecificerat vad det ska leda till forutom att framja delaktighet som 1
sin tur eventuellt leder till social utveckling. Leifler (2022) resonerar pé ett liknande vis kring hur en
strukturerad milj6 kan underlétta deltagandet for elever med neuropsykiatriska funktionsnedséttningar
men till skillnad fran denna studie belyser hon hur viktigt det ar att strukturera upp de mer fria
aktiviteterna vilket Kretzmann m.fl., (2015) lyfter fram som sérskilt betydelsefullt for elever med
autism. Samtidigt behdver det betonas att lararnas beskrivningar i denna genomforda studie redogdr
for att delaktighet innebér en sak for elever med diagnosen autism och en annan sak for elever utan
diagnos. Det syns exempelvis i hur det personliga stodet uteblir under rasten som annars anses viktigt i
samarbetet under lektionen eller hur vissa elever utesluts fran undervisning som ges till 6vriga elever.
Likheter kan dven hér dras till Thornbergs (2004) argument om implicit virdegrundsundervisning, att
elever missgynnas pé grund av de forestillningar ldrare har om elever.

Forutom strukturer i klassrummet beskrivs rasterna ocksd som viktiga bland vissa lérare for att ka
elevernas delaktighet genom att aktiviteter och dess regler styrs upp av lararen. I Wongs m.fl. (2015)
beskrivning av strukturerade lekgrupper kan vi se likheter med den hér studiens resultat. Forskarna
redogdr for hur ldrarna arbetar utifran en strukturerad och definierad lek tillsammans med andra elever
dér vuxna leder och fordelar roller vilket gynnar elevers sociala utveckling. Till viss del forsoker larare
styra leken i denna genomforda studien dven om beskrivningarna inte innehaller samma grad av
strukturerad lek och metod som Wong m.fl (2015) redogor for. En skillnad i Wongs m.fl. (2015)
studie med ldrarna i denna genomforda studie dr beskrivningarna av ett reaktivt forhallningssitt under
rastverksamheten. Exempelvis redogdr ldrarna i denna studie for hur leken under rasten far
uppmaérksamhet forst nir konflikter har borjat ske eller nér ldraren uppméarksammat att en elev ofta &r
ensam och pushar pa denna elev till att forsoka ga med i leken. Det blir aningen otydligt om varfor
eleverna har rast forutom det &r deltagandet som é&r viktigt. Ett annat forhallningssatt skulle
exempelvis vara att fundera och samtala om, utifran didaktiska perspektiv hur eleverna kan motiveras
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till att pa egen hand soka sig till delaktigheten och leken samt vad leken forvéntas bidra med och vilka
vérden det kan frémja.

Det ér onekligen sa att lararna mestadels beskriver ett reaktivt och till viss del oplanerat arbete med
elevernas sociala utveckling i1 forhallande till diagnosen autism, dven om det forekommer exempel pa
ett proaktivt forhallningssatt. Att arbetet framst dr reaktivt kan paverkas av att det i regel saknas
beskrivningar av vad eleverna med diagnosen autism avses att utveckla. Leifler (2022) betonar att det
ar av sérskild vikt med ett medvetet arbete for att skapa inkluderande och utvecklande miljder for
elever med autism. Utifran lararnas beskrivningar i denna studie praglas det reaktiva arbetet av
gruppsamtal om saker som har hént pa exempelvis rasten eller i ldrarnas planerade och spontana
regelarbete. I linje med Thornbergs (2006; 2008) moral-praktiska arbete finns det likheter. I hans
studier visade det sig att larare vanligtvis forsokte féra 6ver de virden de ansag betydelsefulla till
elever genom att frimst reagera och agera nir 6vertradelser sker. Detta géllde savil 1 klassrummet som
utanfor klassrummet, vilket gér att finna liknande resultat for i denna studie. Lararnas beskrivningar av
regelarbetet har inte i denna genomforda studie haft utrymmet att gé pa djupet kring hur det ser ut pa
detaljniva. Dock beskrivs det, 1 likhet med Thornberg (2006), att regelarbetet framst praglas av samtal
med eleverna.

I princip ndmns inte nagra interventioner for elevers sociala utveckling i lararnas arbete. Det skulle
eventuellt vara en lérares beskrivning hur den anvénder ritprat, &ven om det inte ar en direkt
intervention i sig, utan ett sétt att vidga elevens perspektiv utifrén en uppstidd situation. Denna
avsaknad av insatser direkt riktade mot elever med diagnosen autism ar inte helt férvanade utifran att
lararna beskriver, som tidigare nimnts, mestadels ett arbete som préglas av att fordndra elevens miljo,
jamfort med elevens priméra svarigheter. Dessutom menar Leifler (2022) att insatser som baseras pa
olika interventioner for att frimja social utveckling bade dr komplext och resurskrivande. Ar det
nagon gang som svarigheterna hos elever med autism forsoker modifieras av lararna, tycks det da
mestadels handla om reaktiva samtal kring konflikter som har uppstatt jimfort med att pa férhand
fundera och diskutera proaktiva insatser. Att arbetet mest &r reaktivt kan handla om, som Petersson-
Bloom och Holmqvist (2022) lyfter fram, att det saknas didaktiska perspektiv och samtal vilket i sin
tur kan grunda sig pa den begrinsande forskning om fungerande pedagogiska strategier for elevers
med autism utveckling.

Lérarnas arbete upplevs dven paverkas av tillgdngen till extra vuxna. Den extra vuxnes funktion nir
det giller elevernas mojlighet till delaktighet ar sérskilt intressant. En resursperson tycks exempelvis
kunna underlitta de strukturer som eventuellt saknas eller som ldraren upplever inte dr majliga att
genomfora i den reguljira undervisningen. Samtidigt finns det, i beskrivningarna, tendenser dar
resurspersonerna overtar ett ansvar fran lararen och leder eleven i olika sociala ssammanhang. Pa sé vis
ror vi oss kring fragor om grénslandet for hur mycket resurspersonen tar 6ver och hur mycket hen
hjdlper eleven till en 6kad social utveckling. Symes och Humphrey (2011) bendmner hur elevers
sociala utveckling kan paverkas negativt om ldraren och elevassistentens kunskaper om autism och
inkluderande miljder dr otillrdcklig. I denna genomforda studie dr det svart att urskilja ldrarens och
resurspersonens kunskap om autism och inkludering. Utifran beskrivningar om reducerande och
kompenserade stdd tycks resurspersonen ibland ta 6ver samarbetet mellan eleverna men ibland finns
den dér och i stillet frimjar samarbetet.

Det ar betydelsefullt att lyfta fram de exempel som beskrivits utifran ett mer férebyggande arbete for
elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism &dven om det inte ar ett kinnetecken for fenomenet.
En ldrare schemalade virdegrundssamtal utifran fiktiva situationer med klassen. Ibland utesl6ts dock
flerperspektivsfragor for eleven med diagnosen autism utifran ldrarens tolkning av diagnosen och att
det skulle vara for svart. En annan ldrare berattade om hur den lagger upp individuella sociala mal
utifran elevernas veckoplaneringar. Det dr utmanande att relatera dessa exempel till tidigare forskning.
Formodligen for att det, som Leifler m.fl. (2021) och Petersson-Bloom och Holmgqvist (2022) papekar,
saknas forskning om pedagogiska strategier for elever med diagnosen autism.
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Lararna paverkas av olika aspekter i deras arbete med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen
autism. I forsta hand kan vi belysa avsaknaden av samarbete. Néagra larare upplever inte ett behov
medan andra uttrycker en avsaknad av att samtala om elevernas sociala utveckling. Nér lararna
samtalar tillsammans med kollegor priglas det oftast av, i liknelse med Thornberg (2006), att man
reagerar pa nagot som redan har hiant. Avsaknad av samtal med andra professioner eller professionella
kan gora att lararen hamtar kunskap fran andra forum s& som Google eller sociala medier. Avsaknaden
av samtal blir en utmaning med utgangspunkt i Norbergs (2003) argument om att laroplanens
vérderingar och normer behdver kontinuerligt tolkas och internaliseras for att till slut kunna anvéndas i
den vardagliga praktiken.

Det finns f& exempel pé hur larare nmner kritiska diskussioner eller samtal med kolleger om vilka
varden som ska formedlas till eleverna. Didaktikens fraga om vad eleverna ska ldra sig och vad
undervisningen eller arbetet ska innehélla saknas ofta. En avsaknad av sddana samtal skapar ett stort
tolkningsutrymme i arbetet med elevernas sociala utveckling utifrén diagnosen autism (jfr. Irisdotter,
2014). Ett (icke) reflekterande forhéallningssétt som framtrader gar att likna med Thornberg och Oguz
(2013) resultat. De menar i sin studie att bristen pa samtal kan bottna i avsaknaden av ett professionellt
sprak for att diskutera och undervisa om vérden. Keijzer m.fl. (2022) bygger vidare pé detta och menar
att genom strukturerande samtal kan olikheter mellan larares forstaelse och tolkning medvetandegdra
hur detta paverkar ldrarnas undervisning om exempelvis viardegrund.

Ett avstamp kommer i diskussionen att goras utifran att arbetet anvéint EPP-metodens analysverktyg
vilket innebar att teorier i sa lang utstrackning som mojligt ska sittas at sidan. Lararna har majlighet
till en friare tolkning av laroplanens sociala uppdrag (jfr. Irisdotter, 2014). Denna friare tolkning blir
svart att professionellt problematisera och diskutera om det finns en avsaknad av samtal kring elevers
sociala utveckling utifrén diagnosen autism. Lérarna uppritthaller och legitimerar ddrmed, i likhet med
Berger och Luckmann (1979) institutionsbegrepp, olika antagande om vad autism innebér for en elev
och hur det sociala uppdraget i laroplanen ska tolkas. Att utmana en sadan institution och verklighet,
utan samtal och ett professionellt sprak, blir sérskilt svért vilket 1 sin tur innebér sérskilda utmaningar i
arbetet med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism.

De organisatoriska forutsédttningarna tycks dven ha paverkan pé lararnas arbete med elevernas sociala
utveckling utifran diagnosen autism. Lérarna i denna studie beskriver hur tillgdngen till en sirskild
undervisningsgrupp eller mindre grupper mojliggor social utveckling men pa olika sétt. Ur ett
perspektiv upplever lérarna att en sérskild undervisningsgrupp kan ge avlastning for ldraren men éven
mojlighet till en social férdndring och forbéattring hos eleven utifran hens svarigheter. En sorts nystart.
En annan menar att full undervisning i sérskild undervisningsgrupp inte dr nddvandig men att en del
av dagen i sddan grupp kan hjélpa genom att arbeta i mindre steg for att utvecklas socialt. Det upplevs
dven finnas behov av att kunna dela upp klassen i mindre grupper for att pa sé sétt utveckla elevernas
kontaktnit steg for steg jamfort med i en stor grupp. Om vi utgar fran lararnas beskrivningar gillande
vikten av sdrskilda grupper, i férhéllande till en gemenskapsorienterad definition pa inkludering
(Nilholm & Géransson, 2013) och Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006), att elever
med funktionshinder ska ges utbildning tillsammans med andra barn i sin miljo, blir alltsé elevens
segregering en mojlighet till social utveckling enligt ldrarna. Om detta verkligen &r sa forblir osagt
men det &r sa det tycks upplevas. Hur vet vi att segregering kan ge mojlighet till social utveckling?

Utifran fragan om segregering leder till social utveckling kommer ytterligare ett avstamp goras, med
hinsyn till att teorier i sa l&ng utstrickning som mojligt ska séttas inom parentes. I férhallande till
kunskapssociologin ar det virt att problematisera hur en segregering skulle kunna innebéra social
utveckling. Berger och Luckmann (1979) menar att genom socialisation internaliserar barnet
kunskaper om det vardagliga livet. Om det vardagliga livet bestar av en mer segregerad och relativt
isolerad vardaglig vérld, som sérskilda undervisningsgrupper ofta &r utifran Nilholms och Goéranssons
(2013) gemenskapsorienterande definition av inkludering, kan en fraga sig om detta dr det mest
gynnsamma for elevers, med autism, sociala utveckling. Borde inte skolans uppdrag vara att
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socialisera eleverna i en sddan miljo som de efter fardig skolgéng ska leva 1? Samtidigt maste vi har
problematisera de faror elever med autism riskerar att hamna i nar de befinner sig i den reguljara
undervisningen (jfr. Symes & Humphrey 2010; Michelle m.fl., 2019; Williams m.fl., 2019 Locke
m.fl., 2015 och Kretzmann m.fl., 2015). Utmaningarna med att skapa inkluderande miljder for elever
med autism som leder till social utveckling och avsaknaden av professionella samtal om detta &r
formodligen en anledning till att en ambivalens framtrader hos ldrarna i arbetet med elevernas sociala
utveckling utifrdn diagnosen autism.

Metoddiskussion

EPP-modellen var inte en given metod fran borjan. Den framkom utifrén intresset for skolans arbete
med social utveckling utifrdn diagnosen autism samt hur detta fenomen yttrar sig bland lérare. Detta
innebar dels att undersoka hur ldrare beskrev fenomenet, dels att tolkningar av ldrarnas utsagor
behovde ske. Denna mandvrering mellan fenomenologi och tolkning dr EPP-metodens styrka.
Samtidigt gors inte detta med létthet. En kritisk fraga att forhalla sig till &r att &ven om frdgorna
syftade till att handla om hur ldrare i rskurs 4—6 tolkar och beskriver arbetet utifrin LGR22:s
vardegrund, uppdrag samt 6vergripande mal och riktlinjer i forhéllande till diagnosen autism é&r det
inte givet att det dr upplevelser av just detta fenomen som ldrarna beskriver. I intervjuerna forekom det
att ldrarna forflyttade samtalet till att handla mer om eleven med autisms undervisning och
kunskapsutveckling. Samtidigt vid dessa fordjupade samtal sa véxte det fram hur ldrarna menar pa att
delaktighet i undervisning ger mojlighet till social utveckling. Jag upplever i liknelse med Thornberg
och Oguz (2013) att det saknas ett sprék for att samtala om undervisning av exempelvis olika virden
och att detta gor samtal om studiens syfte utmanande. Genom Kvale och Brinkmanns (2014) olika
typer av intervjufrdgor kunde ett fordjupande samtal ske dven om ett professionellt sprak tycks saknas
kring fenomenet. Eftersom Karlsson (1993) menar att forskaren ska striva efter att ndrma sig
beréttelsen s fordomsfritt som mojligt har detta dven inneburit en sérskild etisk medvetenhet under
intervjuerna. For att fortydliga sa har exempelvis fragor som kan upplevas som kritik strivats efter att
undvikas fOr att i linje med Kvale och Brinkmann (2014) inte paverka maktsymmetrin mellan mig och
lararen. Det dr forst i efterhand, vid resultatet och analysen, som exempelvis motsigelsefullheter lyfts
fram for lasaren.

Ytterligare en aspekt som behdver problematiseras utifrdn EPP-metoden och anvéndandet av intervju
ar att resultatet bygger pa lararnas upplevelser och beskrivningar. Detta innebér att verkligheten i
lararens dagliga praktik inte nddvéndigtvis synliggors. Ytterligare metodval som kombineras med
EPP-metoden kan berika fenomenet. Samtidigt ar detta arbete utfért inom ramen for en masteruppsats
vilket innebér viss begrinsning i tid. Jag sjdlv upplever dock att de kidnnetecken som vuxit fram i
denna studie ger ett tillrdckligt rikt material for att pa ett samlat sétt synliggora studiens syfte och
fragestéllningar.

Det ér dven angeléget att lyfta fram urvalets paverkan pa studiens resultat. Det framkom relativt tidigt
utmaningar med att samla in respondenter utifran studiens syfte. Utifran Skolinspektionens (2012)
rapport tycks det inte vara ovanligt att elever med diagnosen autism har undervisning i en sérskild
undervisningsgrupp. Detta kan ha paverkar mojligheten att hitta lirare utifran urvalskriterierna, alltsa
att lérare har eller nyligen haft en elev med diagnosen autism i sin undervisning. Urvalet kan darfor ha
paverkats av att ldrare som har elever med autism i klassen, dér ldraren upplever att det gér bra for
denna elev, deltar i hogre utstrickning. Pa sé vis ér det inte sékert att larare som upplever storre
utmaningar i arbetet med elever med diagnosen autism representeras. A ena sidan finns det exempel pa
lérare 1 denna studie som beskriver en problematisk skolgang bland de elever med diagnosen autism
som de har nu i klassen, eller nyligen har haft. A andra sidan syftar inte studien till att ge ett
representativt urval. I stillet redogdrs det for mojliga meningsstrukturer och férdjupade beskrivningar
av fenomenet.
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Konklusion

Studiens syfte har varit att underséka hur ldrare i arskurs 4—6 tolkar och beskriver arbetet utifran
LGR22:s (2022) vardegrund, uppdrag samt 6vergripande mal och riktlinjer i férhallande till diagnosen
autism. En utgangspunkt har varit i enlighet med Silveira-Zaldivar m.fl. (2021) att det &r av stor
betydelse att ldra sig beméstra sociala fardigheter for ett fungerande framtida liv, 4ven for de med
autism. Riskerna ar som Leifler (2022) papekar att elever med autism riskerar att exkluderas fran
social gemenskap och aktivitet i skolan. Lararna for denna studie poéngterar betydelsen av att delta
och utvecklas socialt, for savil elevernas egen utveckling som for ett vilfungerande framtida liv.
Resultatet indikerar samtidigt att uppdraget ar utmanande. Hur ska ldrare forsta diagnosen autisms
priméra svarigheter i forhallande till vikten av att utveckla sociala firdigheter? A ena sidan kan vi siga
att vi har ett arbete som préglas utifran en inkluderingstanke av att anpassa miljon jamfort med att
anpassa eleven. A andra sidan skulle vi kunna beskriva ett arbete som riktar sig mer direkt till eleverna
med diagnosen autism. Det dr dock inte sa det framstélls i ldrarnas beskrivningar. Skulle arbetet rikta
sig direkt mot elevens svarigheter och forsok till att hjélpa hen s& handlar arbetet primért om lararnas
reaktiva regelarbete. [ stéllet for att arbeta med elevens sociala miljo eller forsoka forédndra eleven och
de svarigheter som finns, framkommer ett tredje alternativ dér vi tenderar att hamna i ett dike dar vissa
vérden och sociala formégor i princip dr ouppnéeliga utifrdn diagnos. Mellan dessa tre
forhallningssitt, att andra miljon, dndra eleven eller upplevelsen av att det inte gér att utveckla vissa
fardigheter, forsoker lararen navigera utifran sin forstaelse, planering och arbete. Detta ar, for att
uttrycka det milt, oerhort komplext. Sarskild utifrdn en avsaknad av samtal mellan kollegor.

Eftersom arbetet ar skrivet inom det specialpedagogiska faltet dr det betydelsefullt att lyfta fram just
avsaknaden av samtal om fenomenet som sarskilt angeldget for specialpedagogiken. Det ar just
angdende bristen pa diskussioner om fenomenet som specialpedagogiken kan reflektera Gver sin roll
av samtal angiende elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism. Specialpedagogen, men dven
specialldraren, som ska vara en kvalificerad samtalspartner om neuropsykiatriska svarigheter utifran
olika vetenskapliga perspektiv behdver framja pedagogiska och didaktiska samtal om elevers sociala
utveckling utifran diagnosen autism for att utmana de institutionella verkligheter som skapas och
uppriatthalls pa skolor och bland larare. Studien har 4ven paborjat arbetet med att utveckla ett sprak,
utifrdn fenomenets strukturer, som det har varit relativt tyst kring. Pa sa vis ges majlighet att borja
nirma sig en dialog om detta komplexa uppdrag. Utan prioritering av samtal och reflektion,
tillsammans med andra professioner men dven lirare emellan, kring hur stod ska ges for att sa langt
som majligt motverka funktionsnedséttningens konsekvenser (jfr. SFS 2010:800), blir det synnerligen
ett utmanande arbete for ldrare. Det innebér i sin tur att elever med diagnosen autism antingen frimjas
till att forbéttra eller riskerar att berévas den sociala utveckling som de har ratt till.

Vidare forskning pa omrédet skulle med fordel kunna intressera sig for och fordjupa ytterligare kring
nagon av de aspekter av ldrarnas tolkningar eller arbete om social utveckling utifrén autism. Metoder
som observationer eller ndrmare iakttagelser, jamfort med intervjuer, skulle ge ett 4nnu rikare material.
Intervjuer skulle dven vara intressant med elever eller vuxna med diagnosen autism. Hur uppfattar de
detta fenomen utifran ldrares och skolans arbete samt forstaelse i arbetet med social utveckling? Vilka
nycklar finns hér att himta for att hitta positiva pedagogiska strategier som framjar social utveckling
for alla?
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Bilagor

Bilaga 1

Inledande information

Egen presentation (namn, bakgrund - lararyrket)
Presentation av studiens syfte

Samtyckesblankett gés igenom och godkdnns muntligt.
Léraren far fraga efter om nédgot &r otydligt

Introduktionsfragor

Vilken arskurs arbetar du i idag?
Hur ldnge har du arbetet som larare?
Vilken erfarenhet har du av att arbeta med elever med autism i klassen i din undervisning?

Huvudfragor

Hur forstar lirarna sitt sociala uppdrag utifrdn liroplanens utifrdan liroplanens kapitel ett och tva
utifrdn diagnosen autism?

Vad ér syftet, enligt dig, med att vi har kapitel i laroplanen om vardegrund, uppdrag
overgripande mal, normer och virden?
Vilka sociala formagor ténker du &r viktig for elever att utveckla under sin tid i grundskolan?
Skolverkets kommentarmaterial till den skriftliga individuella utvecklingsplanen menar att
kapitel tva handlar om social utveckling, vad tdnker du om det?
o Information till ldraren om att jag kommer anvinda begreppet social utveckling syftar

da till laroplanens kapitel ett och tva.
Vad ténker du kring skolans arbete med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism?
Vad innebir autism for dig?
Be om att {4 visa texten fran laroplanen I ldroplanen sid. 5 dér man skriver att ”’Skolan ska
frimja forstaelse for andra ménniskor och forméga till inlevelse.” Vad tdnker du kring detta i
forhallande till elever med autism?
Be om att {4 visa texten pé sidan 11 “medverka till att utveckla elevernas kéansla for
samhorighet, solidaritet och ansvar for manniskor ocksa utanfor den nirmaste gruppen” Och
sid. 14 ”successivt far fler och storre sjélvstandiga uppgifter och ett 6kat eget ansvar, ” Vad
innebér detta for elever med autism enligt er?
Vad tinker du kring de funktionsnedséttningar som finns inom autism och elevers sociala
utveckling?

Hur beskriver lirarna arbetet med elevernas sociala utveckling utifrin diagnosen autism?

Hur arbetar du med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen autism?

Vilken typ av undervisning upplever du ar positivt for elevers sociala utveckling utifran
diagnosen autism?

Vilken typ av undervisning upplever du ir negativ for elevers sociala utveckling utifran
diagnosen autism?

Vilka utmaningar upplever du i arbetet med elevers sociala utveckling utifran diagnosen
autism?



e Hur 6nskar du att arbeta med elevers sociala utveckling utifran diagnosen autism?

Vad beriittar lirarna pdaverkar deras val i arbetet med elevernas sociala utveckling utifidn
diagnosen autism?

e Kan du ge exempel 6ver vad som paverkar dig i arbetet med elevernas sociala utveckling
utifran autism?

e  Hur planerar du for ett arbete kring social utveckling utifrén diagnosen autism?

e Vad péverkar din eller er planering i arbetet med att utveckla elevernas sociala formagor
utifrén diagnosen autism?

e Vilka kunskaper ar du hjalpt av i arbetet med elevernas sociala utveckling utifran diagnosen
autism? Varifran har du fatt dessa kunskaper?

e Vilket stod brukar du anvéinda dig av i arbetet med elevernas sociala utveckling utifran
diagnosen autism? Finns det externt stod du kan ge exempel pa?

e Vilka mgjligheter eller hinder ser du i arbetet med elevernas sociala utveckling utifrén
diagnosen autism?
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GOTEBORGS
UNIVERSITET

Institutionen for pedagogik och specialpedagogik
Till dig som ar larare i arskurs 4—6.

Hej!

Vill du delta i en studie gillande social utveckling och autism?

Jag heter Jens Jornborn och skriver nu masteruppsats vid Goteborgs Universitet. Syftet med
uppsatsen dr att undersoka hur ldrare 1 arskurs 4—6 tolkar och beskriver arbetet med skolans
virdegrund, uppdrag samt overgripande mél och riktlinjer i férhallande till diagnosen autism.
For att samla in data till studien kommer jag ha enskilda intervjuer med ldrare som har eller
har haft erfarenhet av elever med autism i sin klass. Intervjuerna kommer att genomforas och
spelas in digitalt via plattformen Zoom eller Teams och berdknas ta ca 45—60 minuter. Jag
hoppas att just du &r intresserad av att samtala kring skolans sociala uppdrag och autism.

I undersdkningen kommer de forskningsetiska principerna foljas; informationskrav,
samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav. Det innebér att deltagande i studien
ar frivillig och att du nédr som helst kan avbryta utan att behdva motivera varfor. Kravet vad
giller konfidentialitet f6ljs genom att individer, skolor och geografisk ort anonymiseras. Det
insamlade materialet kommer enbart anvindas till studiens &ndamal och forvaras sé att inga
behoriga kommer at det. Arbetet kommer redovisas i en masteruppsats och kommer
publiceras i1 den nationella databasen DIV A. Materialet som spelas in kommer att raderas efter
fardigstillandet av arbetet. Du kommer erbjudas en kopia av uppsatsen.



Om just du &r intresserad av att delta i studien vill jag att du anmaéler dig gérna direkt via mejl
eller helst senast 11 april. Du kommer darefter fa en bekréftelse via mejl dér vi kommer
overens om tid. For att kunna delta i intervjun behdver du en webbldsare och tillgéng till
mikrofon. Du kommer vid intervjutillféllet ge ditt muntliga samtycke till att medverka enligt
ovan.

Om du kénner nigon annan ldrare i arskurs 4—6 som du tror kan vara intresserad av att
delta ér jag vildigt tacksam om du vidarebefordrar detta mejl.

Vid eventuella fragor far du gédrna hor av dig.

Vinliga hilsningar

Jens Jornborn Handledare:
gusjornje@student.gu.se Inger Berndtsson.
0730860584 Inst. f6r Pedagogik och Specialpedagogik

Goteborgs Universitet
E-postadress: inger.berndtsson@ped.gu.se
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