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SAMMANFATTNING

Autism dr ett medfott funktionshinder, dar en anpassning av omgivningen och en tydliggérande
pedagogik ar nodvindig for att forbéttra och underlétta individens och de anhoérigas livskvalitet.
Diagnosen autism innebér i sig, inte att personen dven har ett begadvningshandikapp. Autism handlar i
grunden om ett annorlunda sétt att tdnka. Individer med autismspektrumdiagnoser delar vissa
gemensamma monster av problem inom omrdden som Omsesidig social interaktion/samspel,
Omsesidig kommunikation och fantasi/forestillningsforméga, samt begrénsningar inom intressen och
beteenden.

De flesta som arbetar inom grundskolan méter elever som har autismspektrumdiagnoser. For att kunna
anpassa pedagogik, miljo och inte minst forhéllningssatt till dessa elever, krdvs en djupare kunskap
och forstdelse for funktionshindrets innebord. Ett viktigt perspektiv dr, forutom den teoretiska
kunskapen om autism, att ta del av beréttelser fran de som har personliga erfarenheter av funktions-
hindret.

Denna studie riktar sitt fokus pa personer med autismspektrumdiagnoser, utan samtidigt begavnings-
handikapp — frimst diagnoserna hogfungerande autism och Asperger syndrom. Studiens syfte var att
undersoka och beskriva hur personer med autismspektrumdiagnoser — utan begavningshandikapp,
upplevt sin skoltid.

Studien bestar av tva delstudier, dels huvudstudien som utgdrs av en kvalitativ enkétstudie med tolv
personer och dels en studie av tolv sjdlvbiografier/biografier. De huvudfragestéllningar som lag till
grund for den totala studien var: Hur har de tillfragade personerna upplevt sin egen skoltid? Vilket
stod har de fatt fran skolan och vad anser de om det? Vilka faktorer tycker dessa personer ér viktiga
for att anpassa pedagogiken och miljon i grundskolan? Hur beskrivs upplevelsen av skoltiden, av
personer med ASD (AS/HFA) i sjdlvbiografisk och biografisk litteratur? Pa vilket sétt kan de
tillfragade personernas erfarenheter bidra till en utveckling av pedagogiken och miljén i grundskolan?
Dessa fragestillningar dr Overlappande och giller for framforallt for huvudstudien och delvis for
studien av sjdlvbiografier/biografier.

Forskningsansatsen utgick fran det fenomenologiska perspektivet, som riktar sitt fokus pé att beskriva
deltagarnas subjektiva upplevelser. De teoretiska perspektiv som har anvénts i analysen av huvud-
studien, den empiriska delen av studien, dr Fischbeins pedagogiska samspelsmodell (Fischbein &
Osterberg, 2003), samt Bronfenbrenners ekologiska modell (1979).

Huvudstudien, den empiriska delen, visade att studiens deltagare delar flera liknande upplevelser,
samtidigt som vissa upplevelser skiljer sig at. Nagra centrala resultat som undersékningens deltagare
redovisat &r att de flesta upplevt en modosam skolgang, som kantats av missforstdnd och framforallt
mobbning, samt olika former av kridnkande behandling — frin bade ldrare och elever. Flera
respondenter och personer ur litteraturstudien, uttrycker &ven kénslor av ensamhet och utanfrskap,
samtidigt framkommer &ven positiva upplevelser i samband med positiv uppmirksamhet, ett gott
bemotande fran omgivningen och en strukturerad individualiserad pedagogik och milj6.

Den empiriska studien visar ocksad att bade miljon och pedagogiken pd “hdgstadiet” dvs. ar 7-9
innebdr okade péfrestningar for elever med autismdiagnoser. Ett flertal deltagare uttryckte ocksd en
onskan att f4 mer stdd och hjélp inom béde idrott och de praktiska d&mnena.

Undersokningens resultat visar tydligt att det krdvs en individualiserad anpassning av bade milj6é och
pedagogik for att méta elever med autismspektrumdiagnoser i skolan. En viktig slutsats ér, pa basis av
studiens resultat och annan forskning inom omradet, att lirarens kunskaper om funktionshindret
autism, personliga forhéllningsitt, kinsloméssiga mognad och bemoétande av elever har en avgdrande
inverkan pa elevens studieresultat och inte minst deras psykiska hélsa.

NYCKELORD: specialpedagogik, autism, hogfungerande autism, Asperger syndrom, fenomenologi



SUMMARY

Autism is a congenital disorder, where an adjustment of the surrounding environment and a clear
pedagogic plan is necessary to improve and facilitate the individuals and relatives quality. The
diagnose autism does not necessary mean that the person suffers from delays in cognitive development
or mental retardation. Autism basically means a different way of thinking. Individuals with
autismspectrumdiagnosis share some common patterns of problems among areas of mutual social
interaction, mutual communication and imagination possibilities, and also with limitations within the
interests and behaviour.

Most people who work within junior school (nine-year compulsory school) meet students who have
autismspectrum diagnoses. To be able to adjust the pedagogic, environment and not least how we
handle these students demands higher skills and understanding of the meaning of the disorder. An
important perspective is, despite the theoretical knowledge about autism, to be able to share the
personal accounts of those people who have experienced the disorder.

This study has focused on people with autismspectrum diagnoses who at the same time do not have
delays in cognitive development or mental retardation. First of all the diagnose of high functional
autism and Asperger syndrome. The aim of this study was to describe and document how people with
autismspectrum diagnoses, without delays in cognitive development or mental retardation,
experienced their school time.

This study contains two parts, the main study that consists of a quality questionnaire with twelve
people and a review of twelve autographies and biographies.

The main questions that were set for the entire study were: How have the participants experienced
their school time? What type of support they have received in school and what they thought about it?
Which factors consider these people are important to adjust, in the pedagogical- and external
environment in junior school? How is the experience of school time being described by persons with
autismspectrum diagnoses in autobiographies/biographies? In what way can these personal
experiences contribute and help to develop the pedagogic- and external environment at school?

The study began from the phenomenological perspective, which focused to describe the participant’s
individual experiences. The theoretical perspective that were used in the analysis of the main study,
the empirical part, was Fischbeins pedagogic interacting model (Fischbein & Osterberg, 2003), and
also Bronfenbrenners ecological model (1979).

The results of the main study, the empirical part, showed that the participants had many of the same
experiences and at the same time some differences. Some central results of the study showed that most
of the participants had a difficult time in junior school, surrounded by misunderstandings and most of
all harassment’s and different types of offending treatment from both teachers and students. Many
who responded expressed feelings of loneliness and feeling an outsider, there were also reported
positive experiences together with positive attention, a kind reception and a structured individualised
pedagogic and environment.

The study also shows that both environment and pedagogic in senior school implies an increased strain
for students with autism diagnoses. Several participants put forward a wish for more support and help
within both sports and practical areas, such as crafts. The results showed a definite need for
individualised adjustment of both environment and pedagogic to be able to meet students with
autismspectrum diagnosis at school.

An important conclusion is, on the basis of this study and other research, that the teacher’s
skills/’knowledge of the autism disorder, their personal conduct, emotional maturity and a kind
reception of students has a crucial affect on the students study results and not least their mental health.



FORORD
Vi vet inte alls hur verkligheten dr, vi vet bara hur vi uppfattar den.(Bodil Jonsson)’

Niér jag borjade méla bilder i olja och akvarell fordndrades mitt seende av farger och former
successivt. En skog fick till exempel ménga fler nyanser av firg och dimensioner. Blicken
forandrades och jag sdg s& mycket mer. P4 liknande sitt upplevde jag fenomenet lds- och
skrivsvarigheter, dd jag 1 mitt examensarbete under min lirarutbildning intervjuade gymnasie-
elever med lds- och skrivsvérigheter (Hoffmann, 1999). Elevernas egna upplevelser gav mig
en inblick och en forstaelse, som ingen faktabok kunde ge. Detta sitt att skapa forstielse
genom att ta del av ménniskors egna upplevda verkligheter, anser jag ge en ny dimension och
en Okad forstdelse som dr ovirderlig. D& man en gang borjat se nagot pa ett nytt fordjupat sitt
och fatt en inblick och forstaelse for ett fenomen, sd dr det svért att dérefter bortse fran det.
Nya perspektiv har 6ppnats. P4 samma sétt onskar jag att denna rapport ska 6ppna dgonen for
lasaren. Att se och forsta det han eller hon inte sdg eller visste tidigare. Mitt dvergripande
syfte med denna studie 4r att bidra till en bittre forstdelse for personer med autism-
spektrumtillstand, utan begivningshandikapp, frimst vad som 1 litteraturen definieras som
hogfungerande autism/Asperger syndrom, genom att lyfta fram deras egna upplevelser av
skoltiden. Min forhoppning &r att denna forstaelse 4ven kommer att leda till en forbéttrad
situation for dessa elever inom grundskolan. Studien bygger pa en kvalitativ enkétstudie, med
tolv personer som sjidlva har diagnoser inom autismspektrat/hdgfungerande autism/Asperger
syndrom. Rapportens titel 4r hdmtad frén ett citat av studiens deltagare.

Under aren 1 arbetslivet har jag mott flera elever med denna problematik och jag ar 6vertygad
om att denna diagnosgrupp har ménga skiftande erfarenheter fran skoltiden, bade positiva och
negativa, nagot som dven giller deras fordldrar som manga ginger fatt kimpa for sina barns
rattigheter till stod och forstaelse. Det dr sdledes omgivningen som méiste oka sin forstaelse
och anpassa den omgivande miljon — for att funktionshindret inte skall bli till ett handikapp.
Malin Nordgren (2000) skriver i forordet till boken Jag avskyr ordet normal — Vuxna med
Aspergers syndrom:

”Att forstd andra ménniskors beteende verkar ocksa vara ett behov hos ménniskan. Vi forsoker
standigt begripa varfor folk beter sig som de gor. D& anvinder vi oss av egna och andras
erfarenheter, men ockséa av olika teorier och forklaringsmodeller som vi lart oss. Viljan, eller
driften, att forstd maste ses som en positiv ménsklig egenskap. Den har vi stor gliddje och nytta
av, men de egna erfarenheterna och kunskaperna riacker inte alltid. Om man 4r medveten om att
man faktiskt kan tolka fel, och att nagon eller nadgot kanske inte alls & som man tror, okar
chanserna for att man verkligen ska kunna forsta andra lite béttre.” (a.a. s. 7).

! Citatet hamtat ur Brattberg, 1999, s.123






Ett varmt TACK till samtliga tolv personer som delat med sig av sina livserfarenheter
och som gjort denna uppsats mdjlig. Era erfarenheter dr oerhort vardefulla!

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till min handledare leg. psykolog,
psykoterapeut och professor Britta Alin Akerman
— for allt stod, all uppmuntran och végledning under uppsatsens ging.

Orsa i maj, 2006
Monika Hoffmann



Jag vill inledningsvis erbjuda ldsaren ett manifest skrivet av Carol, som sjdlv har Asperger
syndrom, som dr riktat till larare och elever som méter elever och kamrater med ASD:

The issues | find most important for teachers and students alike are tolerance,
acceptance, understanding and willingness to learn. Teachers and students should learn
tolerance for an autistic individual’s differences whether it may be the noises that they
make, the hard time they have with language, or any of the autistic traits. Autistics should
be allowed to be themselves and not be looked down upon for being different. Teachers
should show tolerance of an autistics child’s unique capabilities, self-stimulations,
repetetive behavior, and so forth. On the same token, teachers should practice zero-
tolerance for any teasing, joke, or harassment of the autistic child or at the autistic child’s
expence.

Teachers and students need to learn that acceptance is more than tolerance. They
need to value the diversity that an autistic child brings to the classroom. Autistic children
should be accepted for who they are, with their strengths and weaknesses intact.

Teachers and students need to understand that an autistic child is not merely a child that
needs more discipline. They need to know what autism is and isn’t. They also need to
understand that they will not be able to make this child non-autistic. The teachers and
students need to be thaught compassion.

Teachers need to demonstrate an active willingness to learn. They should be taught from
the beginning that they will never become experts on teaching autistic children as there
has not been a proven method of teaching that is perfect for every autistic child. They
should be willing to try new things and to ’think outside the box’. These teachers may
become experienced with working with autistic children, but that is far from being an
expert. They need to keep open lines of communication with the parents as this is
extremely crucial to the child’s overall development at home and at school (Sainsbury,
2000, s. 100).
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Inledning

Autism dr ett funktionshinder som kan vara svart att verkligen sétta sig in i och forsta,
framforallt da det handlar om ett annorlunda sétt att tinka. Personer med autism kan ha svart
att forstd andras perspektiv, samtidigt kan det vara en utmaning for andra att forstd hur
personer med autism uppfattar sin verklighet. Det ar heller inte l4tt att bortse frdn vara egna
forutfattade meningar och forstd vad nédgot betyder for personer med annorlunda tanke-
processer och referenser — som &r olika var egen uppfattning av verkligheten. For att fa en
fordjupad forstaelse for personer med autism, handlar det i grunden om att forsoka forsta
deras sétt att tinka och forstd virlden — inte bara deras svarigheter (Jacobsen, 2005).

Just as the mind reading deficit of the individual with ASD? can handicap their attempts at
interaction with others, so are parents and professionals without ASD handicapped in their
attempts to relate to those in their care, if their ability to read the minds of theese individuals is
insufficiently developed. It seems that one of the greatest (and most rewarding) challenges for
professionals and parents lies in the development of their own better mind reading abilities of
individuals with ASD. (Brownell 2001, s.460).

I skolan kan ett till synes kompetent barn med detta funktionshinder, visa sig ha stora
svarigheter med att organisera sin verklighet, att forstd vad som forvintas av dem och att
samarbeta med kamrater. I takt med stigande alder 6kar dessutom skolans krav pé eleverna.
Béde litteratur och uppgifter blir mer abstrakta. Eleverna forvintas forstd underliggande
budskap, samarbeta med andra elever, ta eget ansvar for sitt ldrande och kunna skriva kreativt
utan givna strukturer. Det dr just inom dessa omrdden som barn och ungdomar med autism
har sina storsta svarigheter, vilket gor skoltiden till en stor utmaning (a.a). Hur deras resa
genom grundskolan blir - har till storsta delen att géra med omgivningens bemd&tande och
forstaelse. Skolpersonal har dirfor en oerhort viktigt uppgift nir det géller forhallningsséttet
gentemot dessa barn och ungdomar. Det finns ingen given metod att arbeta efter. Det handlar
om att vara detektiv, att soka ledtradar for att forsta den individuella eleven och inte minst att
forstd teorierna bakom funktionshindret. Det handlar ocksd om att lira kédnna den unika
personens sitt att fungera — att ta den liarandes och funktionshindrades perspektiv — inte mitt
eget. ”Det dr 1 utovandet eller i praxis som var forstielse visar sig” (citat fran Wittgenstein, ur
Johannessen, 1988, s.20).

Oversatt till detta ssmmanhang — &r det i bemdtandet av individen med autism som det visar
sig om jag fOrstatt funktionshindret. Axeheim (1999) menar att ”det enda sammanhang da det
ar meningsfullt, rent av viktigt att tala om “dom och vi” dr di det giller forstaelsen av
handikappet autism” (a.a., s. 19). Vara uppfattningar och upplevelser av verkligheten kan
saledes vara helt olika, vilket i sin tur kan skapa en rad missforstand.

Det ar ocksa viktigt att vara medveten om att en autismdiagnos 1 sig, infe innebdr att personen
dven har ett begdvningshandikapp och att autism kan definieras pa olika sitt beroende pé
personens begavning och funktionshindrets debut. I foreliggande studie kommer jag att
anvinda mig av paraplybegreppet autismspektrumdiagnoser — utan samtidigt begdvnings-
handikapp och anvinder da forkortningen ASD, f6r att forenkla for ldsaren. De personer som
ingdr 1 studien ryms séledes inom detta diagnosspektrum. I bakgrunden finns en kortfattad
teoretisk del som tar upp olika diagnoser inom autismspektrat, da det géller personer utan
begavningshandikapp. Framforallt ror det sig om diagnoserna hogfungerande autism, HFA,
och Asperger syndrom, AS, vilka ibland beskrivs synonymt i litteraturen.

? ASD = Asperger syndrome



Sjalvbiografier, biografier och litteratur om autism och Aspergers syndrom, (ASD), vittnar
om upplevelser som inte alla barn, ungdomar och foridldrar fir erfara (Williams, 1992;
Gerland, 1996; Grandin, 1994; Schéfer, 1996; Brattberg, 1999; Nordgren, 2000, Jackson,
2002; De Clercq, 2005). Manga beréttar om upplevelser frdn en “annan planet” som inte alla
ménniskor besokt, vilket har fatt konsekvenser bade for den enskilde individen och familjens
livskvalitet. Gunilla Gerland som sjdlv har funktionshindret HFA /AS, menar att mnga med
dessa diagnoser har ”skol- och vardskador” dvs. sekundéra problem, som inte har med funk-
tionshindret att géra, pa grund av att de blivit missforstddda och illa bemétta inom skolan eller
varden (foreldsning, 001115). Detta visar att det finns en uppenbar problematik med att ha ett
osynligt funktionshinder.

Portway och Johnson (2005) har i sin studie intervjuat 25 unga personer med AS och deras
familjer, med fokus pa deras personliga upplevelser av att befinna sig i spanningsfaltet mellan
att vara “normal” och “annorlunda”. Studien lyfter fram deras personliga behov, deras kinsla
av att ”inte passa in” och de problem som uppstir i motet med omgivningen pa grund av
funktionshindrets dolda natur. Omgivningens uppfattningar och den subjektiva upplevelsen av
funktionshindret ir inte detsamma och kan vara svéra att urskilja. ”The subjective experience
of being different may be a consequence of others’ attitudes and behaviour towards the
individual with AS, or it may simply be that the person feeels different regardless of the
actions of those around him” (Portway & Johnson, 2005. s.74). Forfattarna menar att det
handlar om en Omsesidig pdverkan i samspelet mellan den personliga upplevelsen och
omgivningens uppfattningar.

Kunskapen vi har idag om autism har véxt fram under en ganska kort historieperiod, knappt
sextio ar. Olika synsétt har dock avldst varandra. Den kunskap vi har idag om autism och
konsekvenserna av funktionshindret har véixt fram fran 1990-talet och framat, framforallt
genom att personer med autism har berdttat och beskrivit sina erfarenheter och upplevelser.
Detta har forbéttrat forstaelsen for autism, vilket i forlingningen gynnat barn, ungdomar och
vuxna med autismdiagnos. Autism betraktas numera som en genomgripande storning i
utvecklingen, som visar sig tidigt i livet. En person med autism har en annorlunda utveck-
lingsprofil, dvs. en kvalitativt nedsatt formaga, inom vissa omraden, framforallt vad géller
kommunikation, socialt samspel och fantasi/forestéllningsformaga, samt vissa begransningar i
beteenden och intressen.

Det som gor vart liv meningsfullt dr att kommunicera med andra ménniskor, forstd deras
beteende, handskas med material, situationer och ménniskor pa ett skapande vis. Det &r just pa
dessa omraden som ménniskor med autism finner livet svarast. (Peeters, 1999, s. 18).

Holmgqvist (2004) skriver att I litteratur, som beskriver hur personer med autism lar,
presenteras séllan deras livsvdrld. Fokus riktas istillet mot de brister de uppvisar i forhéllande
till de formégor vi behdrskar” (a.a. s.19). Genom den hér undersdkningen vill jag dérfor ge ett
antal personer med ASD, mdjlighet att dela med sig av sina upplevelser fran sin skoltid.
Funktionshindret autism &r 1 sig inte fokus i1 denna studie. Det dr den personliga upplevelsen
av hur skolsituationen erfarits av personer med ASD, som fokuseras. Studien har sin huvud-
sakliga tyngdpunkt pa skriftliga intervjuer i form av enkdter med 6ppna fragor. I huvudstudien
ingar tolv personer med ASD. Unders6kningen omfattas dven av en kortare litteratur-
granskning av tolv sjdlvbiografier, biografier, samt litteratur och vetenskapliga artiklar med
fokus pé studiens fragestallningar.



KAPITEL 1
Syfte och fragestallningar

Ett viktigt perspektiv och kunskapskélla inom forskningen dr att lata de funktionshindrade
sjdlva komma till tals, genom att berdtta hur de sjdlva uppfattar sitt sociala liv (Gustavsson,
2001). Fenomenologin dr i detta sammanhang en central metod, dir individen sjélv fér
mojlighet att beskriva sina upplevelser och uppfattningar av sin verklighet (Patel &
Davidsson, 2003). De forfattare som jag refererar till pd sidan 2, har givit mig en inblick 1
dels hur funktionshindret autism kan upplevas av bade individen sjilv och dess omgivning,
och dels hur komplicerad skolsituationen kan bli dd ménniskor, badde professionella och icke-
professionella, saknar kunskap och forstdelse for funktionshindret. Undan for undan vixte
hirigenom mitt syfte och mina fragestillningar fram genom min egen 6kade kunskap och
insikt.

Syfte

Det overgipande syftet med denna studie 4r undersoka hur personer med ASD dvs.
autismspektrumdiagnoser — utan begédvningshandikapp, har upplevt sin skoltid. Huvudstudien
baseras pa en kvalitativ enkétstudie med tolv, samt en litteraturgranskning av sjilvbiografisk-
och biografisk litteratur personer — med utgdngspunkt i undersdkningens fragestillningar.
Utifrén sjdlvbiografiska- och biografiska framstillningar och de tolv medverkande responden-
ternas upplevelser av skoltiden, kommer jag att granska och jamfora dessa beskrivningar,
samt diskutera faktorer pé individ, grupp, organisations- och samhéllsniva, som kan bidra till
en battre forstaelse, framforallt inom grundskolan, for personer med ASD.

Fragestallningar
e Hur har de tillfrdgade personerna upplevt sin egen skoltid?

e Vilket stod har de fatt fran skolan och vad anser de om det?

e Vilka faktorer tycker dessa personer dr viktiga for att anpassa pedagogiken och miljon i
grundskolan?

e Hur beskrivs upplevelsen av skoltiden, av personer med ASD (AS/HFA) i sjdlvbiografisk
och biografisk litteratur?

e P4 vilket sitt kan de tillfrigade personernas erfarenheter bidra till en utveckling av
pedagogiken och miljon i grundskolan?

Avgrédnsningar

I denna studie har jag valt att anvinda paraplybegreppet autismspektrumdiagnoser, utan
begévningshandikapp — ASD. Utgangspunkten for studien har inte varit att beddma, virdera
eller finna orsaker till respondenternas erfarenheter, utan endast beskriva deras upplevelser av
fenomenet ASD, genom sin tid i grundskolan.



KAPITEL 2
Bakgrund

Litteraturgenomgangen grundar sig pa ett naturligt urval av litteratur inom studiens @mnes-
omrade. Urvalet kommer inte att vara heltickande, da jag funnit en omfangsrik forskning
inom dmnet autism. Litteraturen jag valt dr skriven av savil forskare som andra personer med
egna erfarenheter av autism. Avsikten med foljande litteraturbakgrund &r att ge ldsaren en
kortfattad bild av dmnesomrédet. Lasare som soker ytterligare information anvisas till
kallhdnvisningarna.

Kort historik

Sedan sekler tillbaka finns berittelser om personer som, av allt att doma, haft ett autistiskt
funktionshinder. Redan pa 1200-talet beskrevs den Helige Franciskus larjunge, broder Juniper
1 termer av vad man idag kan tolka som autism (Axeheim, 1999). Hur de typiska beteendena
for autism tolkats — har utgatt fran den kunskap som funnits vid den aktuella tiden. Nér
historieskrivningen om autism granskas framkommer en rad olika begrepp och synsétt som
har avlost varandra over tid. Vad begreppet autism innebér har forklarats pa olika sétt, bade
vad géller orsak och symptom. Ménga spekulationer och myter har florerat kring funktions-
hindret autism. Det har dven forekommit olika teorier och hypoteser som har anvénts som
rena fakta, utan att det funnits nigot vetenskapligt stod for dess anvéndbarhet. Konsekven-
serna av detta kan bli och har i vissa fall dven blivit 6desdiger, genom att en enveten tilltro till
en viss teori kan utgora ett hinder ndr det géiller att vara 6ppen for andra teorier och nya
forskningsresultat (Nylander, 1998).

Eugen Bleuler myntade ar 1911, sjdlva termen autism i betydelsen ménniskor med ett
egocentriskt sétt att tinka. Sjdlva ordet autism kommer frin det grekiska ordet aufo’s, som
betyder sjdlv, vilket syftar till en form av egocentriskt tdinkande. Dahlgren (2002) skriver att
den forsta artikeln man funnit som handlat om Asperger syndrom, var forfattad av en
sovjetisk neurolog vid namn G.E. Ssucharewa (1926). Han beskrev sex pojkar som hade
liknande personligheter som de barn som senare beskrevs av Hans Asperger. Leo Kanner
publicerade, &r 1943, en artikel i USA om 11 barn med autism. Aret dirpi beskrev Hans
Asperger 1 en doktorsavhandling, fyra pojkar med en egenartad social, spraklig och kognitiv
(tankemadssig) stil. Bdde Kanner och Asperger skildrade, oberoende av varandra, “barn som
kinnetecknades av begriansad formaga till socialt samspel, kommunikationssvarigheter och
specialintressen” (Attwood, 1998, s. 21). De barn som Kanner beskrev hade en mer uttalad
form av autism, emedan Aspergers barn visade mildare former. Det blev dock Kanners
arbeten som kom att fa mest uppmérksamhet. Forst ar 1981, publicerades en artikel av Lorna
Wing, dér sjdlva begreppet Aspergers syndrom anvindes for forsta gdngen. Wing beskrev en
grupp barn som pa manga sitt paminde om den begavningsprofil och det beteendemonster
som Hans Asperger tidigare hade beskrivit (a.a.). I dag menar Lorna Wing (2000) att hennes
egentliga syfte med artikeln, inte var att skilja ut Asperger syndrom fran autism, vilket har
forekommit 1 ett flertal vetenskapliga artiklar.

My original purpose /.../ was to emphasize the strong possibility that the syndrome was part of
the autistic spectrum and that there were no clear boundaries separating it from other autistic
disorders. However, since then various workers have tended to the belief that Asperger
syndrome and autism are different conditions — quite the opposite of mine intention (a.a.,
s. 418).



Numera vet man att autism ror sig om ett medfott funktionshinder, dar en anpassning av
omgivningen och tydliggorande pedagogik &dr ndodvindig for att forbdttra och underlitta
individens och de anhorigas livskvalitet.

Framforallt under 1990-talet har det skett en omfangsrik kunskapsutveckling och inblick i de
konsekvenser som funktionshindret autism innebdr. Ett stort bidrag har givits genom att
personer med ASD, hogfungerande autism eller Asperger syndrom, fran olika ldnder, har
berittat om sina upplevelser av funktionshindret, bade vad géller deras starka och svaga sidor.
Detta har givit forskningen nya idéer som i sin tur gagnat personer med svar autism och som
dven har begdvningshandikapp. Allt talar for att forstdelsen for autism Okar mer och mer,
enligt Kristiansen (1998), dven om det dr en visentlig skillnad mellan den teoretiska forsta-
elsen av autism och den praktiska dvs. hur autism yttrar sig i det vardagliga livet. Hurlbutt och
Calmers (2002) refererar till Attwood (1998) som hévdar att “the high end of the autistic
continuum is an area that is just beginning to be explored”. Mycket talar saledes for att
framtiden kommer att innebdra nya forskningsresultat inom autismomradet. Men, vad innebéar
dé begreppet autism? Jag kommer framledes endast att ge en kort beskrivning av aktuella
teorier. For utforligare beskrivningar hanvisas till angivna referenser.

Asperger syndrom/hégfungerande autism

I den relativt omfangsrika litteratur som finns kring autism, forekommer olika begrepp for
diagnoser inom autismspektrat. For denna studie dr det relevant att, i den man det gar,
klargdra begreppen kring diagnoserna Asperger syndrom och hégfungerande autism, eftersom
de i vissa fall forkommer synonymt och ibland skiljs at. Bade diagnosen hogfungerande
autism och Asperger syndrom ryms inom paraplybegreppet autismspektrumdiagnoser, ASD,
som anvinds i denna studie. Som tidigare ndmnts inférde Lorna Wing 1981, termen Asperger
syndrom, efter studier av Hans Aspergers forskningsartiklar. Idag anser Wing att diagnosen
fatt en sarskiljande betydelse, vilket inte var hennes egentliga syfte:

It is perhaps ironic that, having been responsible for using the term ”Asperger Syndrome” in my
1981 paper, am now arguing strongly against its existence as a separate entity. The reason for its
adoption in my first paper on the subject was to avoid the label of “autistic psychopaty” used by
Asperger when writing in German. In his language, psychopathy refers to personality disorder,
but in English it is often used as synonymous with antisocial psychopathy. I thought that
Asperger was a neutral term that would sufficie for the discussion but carried no particular
implications for the nature of the pattern of the behavior./.../ The trouble is that verbal labels
have a strange tendency to take on an existence of thier own, whatever the intensions of their
coiner (Wing, 2002, s. 430).

Kristiansen (2000) kritiserar dock Wing med motiveringen att hennes argument mer handlar
om politik och pragmatik &n strikt vetenskapliga argument. Kristiansen menar att Wing
genom sitt arbetet med barn med ASD, hade:

/.../kommit fram till slutsatsen att beteckningen Asperger syndrom passade pa de personer som
inte kunde uppfylla kriterierna for diagnosen autism. Kriterierna innebar enligt Wing att man i
realiteten utestdngde en grupp personer for att fa ett diagnostiskt erkdnnande, nagot som darmed
ocksa hindrade dem att fa den rétta behandlingen, undervisningen och forstéelsen (Kristiansen,
2002, s. 51).

Kristiansen hénvisar till andra forskare som t.ex. Schopler, 1985; Volkmar m fl, 1985 och
Szatmari, 1989, som menar att Asperger syndrom bor skiljas ut som en mild form av autism
hos sérskilt vilfungerande individer — utan begdvningshandikapp. Sztatmari (1998) framhaller
1 antologin Asperger Syndrome or High-functioning Autism, att det dnnu inte finns négon



konsensus vad géller skillnaden mellan AS och hogfungerande autism. Gillberg och Ehlers
(1998) menar déremot att det kan finnas skl att skilja mellan dessa bada diagnoser inom vissa
omraden och hinvisar till olika komparativa studier som gjorts av bl.a. Szatmari, Bartolucci
och Brenner,1989; Ramberg, Ehlers; Nydén, Gillberg och Johansson, 1996; Ehlers et al.,
1997.

Skillnaden mellan autism och Asperger sammanfattas av Grandin och Duffy (2004) pa
foljande sitt:

Autism is an early-onset disorder, and such characteristics as delayed speech and odd
behaviours must show up before age three for a person to receive a diagnosis of autism. To be
classified as having Asperger Syndrome which is at the milder end of the autism spectrum, the
child demonstrates no obvious speech delay but pronounced social skill deficits, including being
a loner who is usually teased for being odd (a.a, s. vii).

Studier har visat att man kan finna skillnader i 1Q- profilen, genom att personer med AS visar
en hogre verbal formaga dn de personer som fétt diagnosen HFA, vilket ocksa &r det enda som
skiljer sig 1 de internationella diagnoskriterierna (DSM-IV och ICD-10, bilaga 1-4). Diremot
ligger IQ-skalan inom normalzonen for bada grupperna. Andra studier gor gillande att
diagnosgrupperna skiljer sig 4t vad géller den sprakliga formagan, framforallt vad géller
ordforradet, dar AS gruppen ansags prestera hdgre inom dessa omraden. Inom HFA-gruppen
har man funnit en ndgot fordrdjd sprakutveckling 1 de tidiga &ren, vilket inte forekommer
inom AS-gruppen. I dessa studier har man dven funnit att den familjéra &rftlighetsfaktorn
visat sig vara hdg inom AS-gruppen, som dven antyds ha en mindre god grovmotorik
(Gillberg, 1989). Freeman, Cronin och Candela (2002) diskuterar det diagnostiska dilemmat
mellan AS och HFA, med hénvisning till studier som gjorts 1 &mnet. Forfattarna summerar sin
forskningsfrdga och menar att de inte funnit ndgon signifikant skillnad mellan diagnos-
grupperna i de studier som granskats. Bédgge grupperna delar en rad symptom och vissa
overlappar varandra. Man har dock funnit vissa skillnader under barnets tidiga utveckling
relaterade till sprak- och den kognitiva utvecklingen. SvenOlof Dahlgren (2002) har 1 sin
avhandling kommit fram till att den enda meningsfulla skillnaden inom autismspektrum-
diagnoserna &r individens intelligensniva.

The overall minor difference in performance between children with autism and Asperger
syndrome in this thesis could imply that there is no clear or definite dividing line between the
two syndromes, confirming the hypothesis of an autistic continuum./.../ The differation is more
of a social and political value than a scientific one (Dahlgren, 2002, s. 47).

De flesta forskare verkar hittills se de bada diagnoserna som tdmligen likvérdiga, sa nir som
pa den tidiga sprakutvecklingen som visat sig vara fordréjd vid HFA. Schopler, Mesibov och
Kunce (1998) anser att "The question of the distinction between AS and HFA is also still far
from resolved” (a.a.,s. 8). Kunce och Mesibov (1998) understryker dock att de flesta
professionella sannolikt skulle enas om att individer som fatt diagnoserna AS eller HFA delar
vissa gemensamma mdonster av problem inom omraden som social interaktion, pragmatisk
kommunikation och begriansningar inom intressen och beteenden. Forfattarna hiavdar dock att
den exakta diagnosen inte dr avgorande for utformningen av det pedagogiska arbetet. Det
handlar mer om en helhetsforstéelse for individens unika karaktér, kopplade till de omréden
som ror funktionshindret och genom bedémningar av individens starka och svaga sidor, samt
egna intressen (a.a). Vad giller foreliggande studie har jag, av ovan ndmnda skél, inte funnit
anledning att skilja dessa bada diagnoser at, &ven om diagnoserna skiljs at i de internationella
diagnoskriterierna (ICD-10; DSM-IV). Jag har dirfor, som tidigare ndmnts, valt att anvinda



begreppet autismspektrumtillstand — utan begavningshandikapp, ASD, for att ticka in de olika
diagnoserna inom autismspektrat och givetvis for att omfatta de personer som ingar i den
empiriska’ delen av denna studie.

Autism

Det ar viktigt att inledningsvis poédngtera att det finns en stor variation mellan minniskor med
autism, dven nir de karakteristiska symptomen vid autism beskrivs. Ménniskor med autism &r
framforallt individer. Autism &r ett neurobiologiskt tillstind som spénner Over svéra till
mildare former av funktionshindret. Vanligtvis forknippas diagnosen autism med den svarare
formen av autism, oftast bendmnd som “klassisk autism”, trots att graden av svarigheterna
finns inom ett stort spektrum (Brownell & Walther-Thomas, 2001). En nagot forenklad
beskrivning av grunddragen i autism, kan forklaras som svérigheter att hantera symboler, eller
snarare att hantera symboler for den nivd som ror deras intellektuella dlder. Det som gor
autism till ett funktionshinder som i manga ligen blir handikappande &r att mycket i vart
samhélle dr uppbyggt av symboler. Framforallt giller detta vart sprak, men ocksé det faktum
att ord och begrepp ar symboler for olika handlingar, tankar och kdnslor. Vad som gor det &n
mer komplicerat for personer med autism ar att dven det sociala samspelet dr uppbyggt pa
symboler, framforallt pa det icke-sprékliga planet. Genom kroppsspraket formedlas ménga
subtila signaler till exempel nickningar, blickar och leenden (Gillberg & Peeters, 2002). Det
som gor funktionshindret “speciellt” dr att ménniskor med autism har ett annorlunda sétt att
tolka och behandla information frin yttervirlden — en annorlunda kognitiv stil. Dessa
personer tinker, reagerar och uppfattar saker pd ett annorlunda sétt, vilket gor att de ofta
utsitts for felaktiga krav och forvéntningar. Den sociala kommunikationen dr dock ett av de
storsta problemen for minniskor med autism. Den Overgripande termen for autism och
autismliknande tillstdnd ar autismspektrumtillstind. Den engelska motsvarigheten, som oftast
anvéands 1 USA kallas Pervasive Developmental Disorder, PDD, vilket kan Gversittas som en
genomgripande avvikelse/storning i utvecklingen (Gillberg & Peeters, 2002).

Det finns idag relativt enhetlig forskning som tyder pa att den priméra orsaken till autism har
en biologisk grund, i synnerhet da autism oftast visar sig genom neurologiska symptom och
medicinska tillstdnd, skriver Kristiansen (2000) och hinvisar till 6versikter gjorda av Schopler
och Mesibov (1987), samt Gillberg och Coleman (1985). Ytterligare en faktor som talar for
ett biologiskt orsaksforhallande &r att autism forekommer 1 samma frekvens inom vitt skilda
kulturer, ndgot som visar att miljon och sociala faktorer har sekundira betydelser for
uppkomsten av autism. Autism dr en vittomfattande diagnos, som i de mest utbredda och
internationellt anvénda diagnossystemen (DSM-IV och ICD-10, bil. 1-4) samstimmigt anger
tre viktiga kriterier for att en diagnos ska stéllas.

3 Empirisk, grundad pa erfarenheten. En verksamhet ségs vara empirisk nér den inte ar underbyggd av teoretiska
overvdganden utan endast bygger pa erfarenhet. Numera &r det vanligt att beteckna en vetenskap som empirisk
for att framhalla att den vésentligen bygger pa iakttagelser av verkligheten. (NE.se)

4 Kognitiv stil, psykologisk term som anvénds om personers sétt att behandla information, dvs. hur man ténker
och hur man kombinerar forestéllningar. Vélbelagda kognitiva stilar &r: tolerans/intolerans av mangtydighet, dvs.
bendgenhet att klara av resp. inte klara av otydliga situationer; differentiering av begrepp i fa eller manga
tankekategorier. (NE.se)



Dessa tre kriterier brukar bendmnas “Triaden” (Wing, 1989). Symptomen ror:

e Begrinsad formaga till dmsesidig social interaktion/samspel

e Begrinsad formaga till msesidig kommunikation (verbal och icke-verbal)

e Begrinsade repetitiva och stereotypa beteendemonster, fantasi, lek, och intressen (sniv
intresserepertoar). Uttrycks i eng. text imagination dvs. forestdllningsformaga.

Forskning kring autism har idag, bl.a. genom den psykologiska forskningen, sitt fokus pé
kognitiva> och kommunikativa processer, med syftet att klargra sambanden mellan
neurologiska faktorer och de symptom som &r specifika for autism (Dahlgren, 2002). Idag
domineras forskningen kring de kognitiva svarigheterna av tre viktiga teorier. Dessa teorier
kan tillsammans med ett annorlunda sétt att uppfatta och bearbeta sinnesintryck ge en
teoretisk forklaring till vad som ligger bakom de ovan nidmnda symptomen. De tre olika
teorierna ar foljande:

e Theory of Mind (Teorin om mentalisering)
e Central Coherence ( Teorin om central samordning)
e Executive dysfunction (Teorin om exekutiva funktioner)

Dessa tre teorier, begrepp, utgar egentligen mer utifran fardigheter som personer utan autism
besitter, men beskriver hdrigenom vilka funktioner och fardigheter som personer med autism
beddms sakna i olika grad. Holmqvist (2004) menar att de skulle kunna betraktas som anti-
teorier genom att de beskriver vilka fardigheter som personer med autism inte har. Vad som
saknas i teorierna ir, enligt Holmgqvist, en beskrivning av det sétt som personer med autism
fungerar. Holmgqvist till trots, s& dr en kort beskrivning av de olika begreppen noédvindig for
att skapa sig en forstielse for aktuella forskningsteorier.

Theory of mind- Teorin om mentalisering

Teorin om mentalisering, Theory of Mind, ToM, &r en teori om andras tinkande, och adr den
forsta och troligen den mest dominerande teorin kring autism. Personer med autism forefaller
ha en nedsatt formdga att forestilla sig och forstd andra manniskors tankar och kanslor dvs.
de kan ha svart att ta den andres perspektiv och forsta att andra ménniskor har tankar och
kanslor som skiljer sig frdn personens egen utgdngspunkt. Dessa svarigheter kan dven omfatta
formagan att se sig sjdlv ur den andres perspektiv och reflektera Gver sitt eget och andras
beteende (Attwood, 2000; Gillberg & Peeters, 2001; Baron—Cohen et al, 1993). Dahlgren
(2004) havdar att formdgan till mentalisering, Theory of Mind, ToM, pd manga sétt dr
avgorande for manskligt liv, genom att det dr viktigt att kunna forsta att det egna mentala
tillstdndet kan vara helt olika ndgon annans, d&ven om situationen dr precis densamma. Baron-
Cohen och Howlin (1993) ger, utifran teorin om mentalisering, nagra exempel pa nagra av de
omraden som kan var svdra och som kan skapa problem for en person med autism.

att forstd andras kénslor

att rdkna ut vad andra vet och kan

att avldsa andras avsikter

att avldsa lyssnarens intresse for det man talar om
att forsta ord som kan tolkas bokstavligt

att forutse vad andra kan tycka om det man gor

> ”Kognition handlar om kunskapsprocessen och omfattar tinkande, lirande, minne och fantasi.”
[forestdllningsformégal. (Attwood, 2000, s. 132)



e att forstd missforstand
e att vara odrlig och forsta odrlighet
e att forstd de bakomliggande orsakerna till andras agerande.

Dessa olika omraden kan pa méinga sétt orsaka missforstdnd i det mellanméanskliga samspelet
och vara orsaken till att personer med autism kan missa sjdlva ”podngen” med andra
personers handlingar eller uttalanden (Baron-Cohen & Howlin, 1993).

Nyare forskning om ToM, redovisas av Dahlgren (2004) diar man funnit att barn med autism
faktiskt kan klara vissa ToM-uppgifter (Prior, Dahlgren & Squires, 1990; Dahlgren &
Trillingsgard, 1996). Dahlgren (2004) beskriver Uta Friths (2003) slutsatser enligt foljande:
”samtliga studier pa autism och ToM visar att personer med autism har en extremt forsenad
utveckling, inte total avsaknad av ToM [egen kurisvering] /.../ utvecklingen dr mycket
langsam och att man dirigenom kan ldra sig andra strategier att 10sa sddana uppgifter.
Kunskapen kan inte integreras hos personer med autism som hos den dvriga populationen.”
(a.a., s. 8).

Central Coherence- Teorin om central samordning

Dahlgren (2004) forklarar med hénvisning till Frith (1989; 2003) teorin om Central
Coherence som att personer med autism inte soker meningen, ’den roda traden”, i en méngd
information utan koncentrerar sig mer pa detaljer.” (a.a., 4). Central samordning — Central
Coherence, CK — kan beskrivas som en kognitiv forméga att kunna samla ihop en méngd
information frdn omvérlden till en coherent (sammanhingande) meningsfull helhet”
(a.a.,s.10). Formégan till ssmmanhingande forstaelse varierar, fran en svag CK, dér varje liten
detalj analyseras var for sig, dar personen ”inte ser skogen for alla trdd” till en stark forméga
dér meningen med informationen dr underordnad detaljerna. En stark forméga till central
samordning (global processing) gor det mojligt att forstd och komma ihdg huvuddragen av en
historia eller en situation. Helheten &ar foljaktligen da overordnad detaljerna, vilket gor det
mojligt att snabbt forstd meningen i en helhet utan att fokusera pa alla detaljer.

En forstaelse for den globala meningen gor det darfor mojligt att t.ex. dterge en berittelse vid
en senare tidpunkt utan att minnas alla detaljer. Information fran olika nivaer sétts samman,
for att skapa en meningsfull kontext. Denna informationsbearbetning fungerar pa ett annor-
lunda sitt for personer med autism, som forefaller ha en svag central sammanhangs-forstaelse
(local processing), dir fokus ligger pd detaljer pd bekostnad av helheten (Frith, 1989; Frith &
Happé, 1994). Detta kan & ena sidan betraktas som en svaghet, men kan & andra sidan dven
utgdra en styrka, genom att den vélutvecklade formagan att observera detaljer kan utgéra en
exceptionell fardighet inom vissa avgrinsade omraden.

Denna speciella formaga kan enligt Kristiansen (2000) forklara varfor barn med autism har
”en speciell blick for sma, obetydliga detaljer och fordndringar 1 vardagslivets ordning.” (a.a.,
s. 157). Kristiansen menar att svarigheten att skapa mening och sammanhang i bearbetningen
av information kan, enligt Friths teori, forklara de sociala problemen vid autism. Dahlgren
(2004) forklarar konsekvenserna av vad en svag CK kan innebéra for personer med autism
och Asperger syndrom och menar att det skulle “kunna forklara en del av de kommunikativa
svarigheterna /.../ framforallt svarigheter som géller forstdelse och forméga att anvinda
spréket 1 ett praktiskt sammanhang (pragmatisk sprakstorning).” (a.a., s.13) Hérigenom kan
forstdelsen av omvérlden bli fragmentarisk och svérforstaelig. Hilde De Clerq (2005),
sprékvetare och mor till en son med autism beskriver ingdende, i boken Mamma dr det ddr ett
djur eller en mdnniska? hur det extrema detaljtdnkandet kan paverka minniskor med autism.



Med héinvisning till Frith (1987), framhaller De Clerq att denna overselektivitet hos barn med
autism forefaller skapa en annorlunda uppfattning av omvérlden:

Formégan att uppfatta &r central och ibland sticker detaljer ut i det stora virrvarret av
information. Barn med autism selekterar (viljer ut) detaljer och sitter samman dem till egna
helheter i denna forvirrade ibland kaotiska virld av det som inte ar direkt synligt (den innebord
som inte kan urskiljas eller tolkas bokstavligt) (a.a., s. 15).

Peeters (1998) menar att dven det omvinda forhallandet - att alltid forsoka uppfatta helheten
forst, kan bli ett problem for personer utan autism. Det kan siledes innebéra ett hinder att
finna detaljer, och istéllet “fastna” i ett sokande efter helheten. Peeters refererar Uta Frith
(1994) som kallar detta for véart “konstanta sokande efter sammanhang” (a.a., s. 175).
Dahlgren (2004) har granskat nyare forskning kring teorin om svag CK, och funnit vissa
kliniska beldgg for teorin, men det finns dven studier som talar emot den (Ropar &
Mitchell,1999; Mottron, Burack; Stauder & Robaey, 1999). Det finns for ovrigt ingen studie
diar man funnit att samtliga personer med autism, som deltagit har haft en svag CK, vilket
tyder pa att det krdvs mer forskning innan det gar att dra sdkra slutsatser, menar Dahlgren.

Executive dysfunction - Teorin om exekutiva funktioner

Exekutiva funktioner anviands som en samlingsterm for de komplexa kognitiva konstruktioner
som ligger bakom maéil- och framtidsinriktade beteenden dvs. formagan att 16sa problem i
syfte att nd framtida mal. Dessa funktioner ror planering och organisering, problemlésning
och strategier, sjdlvregelring och impulskontroll, arbetsminne, flexibilitet i tdnkandet och
uppmérksamhet.

For personer inom autismspektrat dr det frimst den kognitiva flexibiliteten, uppmark-
samheten, sjdlvregleringen samt formégan att planera som vanligtvis utgdér de storsta
problemen. For att kunna vara maélinriktad i tanke och handling kravs bade flexibilitet 1 bade
tankande och handling, dér dven tiden och minnet utgor viktiga faktorer (Ozonoff & Jenssen,
1999, redovisade av Persson, 2003). Nir det giller mer rutinméssiga situationer eller aktivi-
teter, dr inte de exekutiva funktionerna sérskilt nddvéndiga. Diremot dr de oumbarliga, d& en
planerad aktivitet plotsligt forindras eller nir invanda rutiner upphér att gilla. Aven da flera
olika uppgifter ska 16sas samtidigt pa kort tid och det stills krav att vixla mellan olika
problemldsningsstrategier. Svarigheter med de exekutiva funktionerna tycks, enligt Dahlgrens
(2004) granskning av tidigare studier, vara relativt individuella. Det finns studier som pavisar
ett samband mellan bristande exekutiva funktioner och autism och Asperger syndrom, men
det finns ocksa studier som inte visat nagra signifikanta skillnader mellan kontrollgruppen och
personer med autism (a.a.).

Begavningsprofil

Attwood (2000) havdar att det finns en tendens att manniskors intellektuella kapacitet bedoms
genom hennes ordforrad och faktakunskaper. Detta kan medfora att barn- och ungdomar inom
autismspektrat kan bli felaktigt bedomda, eftersom det &r inom dessa omrdden som de oftast
har sina starka sidor, emedan andra omraden som bygger pa social kunskap kan utgora stora
problem. Faktum ar dock att dessa personer har en ojamn begavningsprofil, som visar sig d&
de genomgar en standardiserad bedomning av begdvningsprofilen. Peeters (1998) framhéller
att tjugo procent av minniskor med autism anses ha en intelligens som ar genomsnittlig eller
over genomsnittet. Vad géller personer med HFA /AS forefaller enligt studier av Nydén och
Ehlers redovisade av Gillberg (1999) att flertalet barn med dessa diagnoser dr normal-
begévade, alternativt vil- eller 6verbegévade. Gillberg framhaller dven att barn med autism

10



kan ha speciella talanger inom vissa omrdden t.ex. utantillminne, musikalitet, formupp-
fattning, briljant forméga att teckna, mala bilder och ldgga pussel. Dessa specifika talanger
kan forekomma hos ungefar hélften av alla barn med autism (Gillberg, 1999). Det ar séledes
viktigt att kartldgga individens starka och svaga sidor, for att kunna forklara varfor barnet-
eller ungdomen &r i behov av stdd inom vissa aktiviteter i skolan (Attwood, 2000).

Enligt Grandin (1995) har manga av de stora genierna haft en ojamn intelligens. Ofta har de
varit brillianta inom ett omréde, men har haft pafallande svarigheter inom andra omriden. Det
finns en rad sirbegdvningar som troligen befunnit sig inom autismspektrat, t.ex. Albert
Einstein, Vincent van Gogh, Ludvig Wittgenstein, Wolfgang Amadeus Mozart (Grandin &
Duffy, 2004, s. Viii).

Det dr dock latt att fastna i ett begrdnsat bristtinkande, nidr de olika svarigheterna som finns
kopplade till autism studeras. Av den anledningen dr det viktigt att ocksé lyfta fram och se de
unika resurser och sérbegdvningar som personer med ASD ofta har. Ménga begivade personer
med ASD, har under historiens lopp tillfort véarlden ovérderliga kunskaper.

Some of our world’s finest minds, inventions, art, and ideas belong to people with autistic traits.
Albert Einstein and Vincent van Gogh, for example, both had developmental abnormalities
during early childhood. (Grandin & Duffy, 2004, s. Vii).

Ett slaende exempel dr sdledes Albert Einstein, som troligen hade ndgon form av ASD. Han
var en sdrbegdvning inom vetenskapsvérlden, men hade svérigheter i de sociala kontakterna
redan med kamraterna i skolan. Grandin (2004) beskriver Einstein som en oerhdrt malmed-
veten man i sina forsok att 16sa olika problem — men bara utifrén de problem som intresserade
honom! Einstein hade en otrolig formaga att koncentrera sig och kunde arbeta med ett och
samma problem under 14ng tid. M§jligen, menar Grandin att skulle det kunna vara just hans
sociala tillbakadragenhet som gjorde att han utvecklade relativitetsteorin. ”After all, how
many “normal” adults spend a lot of time thinking about the problems of space and time?”
(Grandin & Duffy, 2004, s. Vii). Detta visar att det finns en 1 ménga fall ”dold” begavnings-
resurs hos personer med ASD, vilken bor tas tillvara och ges mojlighet att utvecklas redan
under skoltiden.

It is likely that genius is an abnormality. If the genes that cause autism and other disorders such
as manic-depression were eliminated, the world might be left to boring conformists with few
creative ideas (Grandin, 1995, s. 178).

Sammantaget kan konstateras att individer med ASD, behover forstaelse for deras unika sitt
att fungera. Paula Jacobsen (2005) framhaller att det dr angeldget att verkligen lyssna till
dessa elever och ndr vi accepterar dem och behandlar dem med respekt 6kar ocksd mojlig-
heten for oss att forstd hur de tinker och lar. Nar vi skapar en fungerande lirandemiljo for
dessa elever har vi dven skapat en plattform som blir en grund — dér deras framtid ligger.

Minne

Minnet &r visentligt for att vi ska kunna ldra oss nya saker, att hantera situationer i vardagen,
att kunna dra slutsatser av gamla erfarenheter etc. Minnet dr grundliggande for att vi ska
kunna fungera i vardagen. Léangtidsminnet dr ofta vilutvecklat hos personer inom autism-
spektrat. Framforallt kan det visuella minnet vara starkt utvecklat, men ror sig snarare om
objekt &n ménniskor och dess ménsklig drag (Attwood, 2000).
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Perception — kanslighet for sinnesintryck

Personer med autism har i de flesta fall ett annorlunda sitt att reagera pa och bearbeta olika
sinnesintryck frdn omvirlden. Dessa sensoriska problem kan gora det svart att tolka syn-,
hérsel- och kinselintryck. A ena sidan beskrivs i litteraturen en kiinslighet, i vissa fall extrem,
for speciella ljud, ljus eller berdringar, men & andra sidan beskrivs i vissa fall en ovanligt hog
smirttroskel, och en hog tolerans for virme eller kyla (Attwood, 2000; Alin Akerman &
Liljeroth, 2002).

Grandin och Duftfy (2004) beskriver ”It’s as if there is no volume control in the incoming
sensory stimuli./.../ Sounds such as those coming from a smoke alarm hurt like a dentist drill
hitting the nerve.” (a.a., s. 11). Orsaken kan vara att ett eller flera sensoriska system har
paverkats sa att vissa sinnesintryck kan upplevas som intensiva och ibland till och med
smirtsamma. Denna hyperkénslighet kan dock mildras under den senare barndomen, men kan
ibland kvarstd dven till vuxen alder, enligt Attwood (2000). Manga intryck fran yttervérlden
kan dstadkomma ett kaos hos en person med autism, bland annat dirfor att vissa intryck, som
t.ex. ljud kan komma oforutsedda och de kan dven vara svara att sortera. Nér det géller ljud
kan ett barn med perceptionsstdrning ha svirt att koncentrera sig i ett oroligt klassrum eller 1
en stimmig korridor pa grund av mingden av intryck av t.ex. ljud och ljus. Detta belyses av
Sainsbury (2000) som citerar Jim Sinclar (1998), bada med diagnoser inom ASD:

For people whose disabilities involve significnat sensory issues, as autism does, inclusive
enviroments are often nightmares of continual sensory bombardement which interfers with
learning and causes constant discomfort or pain (Sainsbury, 2000, s. 41).

Vanligast dr enligt Attwood, kinsligheten for ljud och berdring, men det kan dven gélla
smaker, firger och dofter. Aven balanssinnet och kinslan av kroppens djupare sinnesintryck
(t.ex. muskler, senor osv.) kan ge annorlunda sensoriska signaler, vilket kan innebéra
svarigheter med rumslig orientering och kroppsuppfattning (Alin Akerman & Liljeroth,
2002). Andra avvikelser som kan forekomma hos individer med ASD, dr en avvikande
ansiktsmimik och 6gonkontakt. Aven motoriken kan vara forsimrad, vilket brukar visa sig
tydligast genom grovmotoriken. Det bor ocksd ndmnas att det dven finns andra diagnos-
grupper inom autismspektrat, som innebir att de symptom som personen har, inte uppfyller
samtliga diagnoskriterier som stills vid en autism- eller Aspergerdiagnos, vilket brukar
betecknas som “autismliknande tillstdnd” (Gilllberg & Peeters, 2001).

Sammanfattningsvis visar det sig rdda en flitig debatt bland specialister, hur diagnosen
“klassisk™ autism skall definieras i forhédllande till Asperger syndrom. Gillberg och Peeters
(2001) menar att debatten handlar om huruvida Asperger syndrom skall ses som “en extrem
variant av “normalitet”, men med en ndgot nedsatt formaga till kommunikation och fantasi,
eller vanlig autism med hogre intelligensnivd och storre verbal formaga. Eller /.../ en helt
separat storning i utvecklingen? (a.a., s. 33). I alla hiandelser har Asperger syndrom numera
rdknats in 1 diagnosgruppen, PDD och inkluderats 1 diagnosmanualerna DSM-IV (APA, 1994)
och ICD-10 (WHO; 1992). Avvikelsen beskrivs som genomgripande, i den meningen att den
genomsyrar alla aspekter av personens liv. Funktionshindret har ocksé visat sig tidigt i barnets
liv och symptomen fordndras i takt med barnets mognad (Szatmari, 1998). Symptomen finns
inom ovan ndmnda “Triad” och géller den 6msesidiga sociala interaktionen, en kvalitativt
nedsatt formaga till kommunikation och ett monster av repetitiva stereotypa aktiviteter. Vad
giller spraktutvecklingen kan den vara néagot forsenad, men det som kan vara mest
utmirkande &r att barnets konversation kan uppfattas som nagot “’ytlig” och framforallt brukar
formagan att inta motpartens perspektiv vara kvalitativt nedsatt och ibland obefintlig. Denna
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sprakstorning brukar bendmnas “’semantisk—pragmatisk storning” av logopeder. Man menar
di att trots individens normala och ibland goda férmaga att uttrycka sig via spraket — finns dér
en nedsatt formaga att anvianda spraket i det praktiska vardagliga sammanhangen.

Skolans betydelse

Eve Mandre (1999) beskriver flera personer som befunnit sig i olika sammanhang, déribland
skolan, dir kunskapen och forstaelse om funktionshinder, bemotande och dtgirder i stort sett
varit obefintliga.

Detta har fatt konsekvenser framforallt for individen men ocksa for deras anhoériga. Mandre
menar att det finns en hel del att géra for personer med en annorlunda biologisk utrustning,
bade vad giller behandling och inte minst synsétt. Mandre menar att skolans framtida roll &r
absolut avgorande for att det inte skall skapas nya generationer av minniskor som “’kénner att
skolan inte har nigot annat att ge dem an daligt sjdlvfortroende och kédnslan av att inte passa
in.” (a. a, s. 172). Utbildningsideologiernas framstéllning av en skola for alla ir dnnu inte en
verklighet for barn och ungdomar med dolda funktionshinder och inldrningsproblem. En skola
for alla stéller helt andra krav pa bade resurser och kunskaper.

Det finns ett stort behov av forstielse for de hinder som finns hos individen med autism, det
ar dven viktigt att beakta de hinder som finns bade i miljon omkring och hos de ménniskor
som finns runt eleven. Nar det giller skolan finns dven andra yttre paverkansfaktorer i det
samhéllsmonster som rdder t.ex. dominerande uppfattningar och attityder, resurser, kun-
skaper. (Alin Akerman & Liljeroth, 2002). Det relativa handikappbegreppet (WHO), som
beskrivs nedan, belyser pa vilket sitt ett handikapp uppstar i1 relationen mellan individen och
omgivningen.

Det relativa handikappbegreppet

Under en lang tid tillbaka har handikapp betraktats som ett individbundet problem dvs. synen
pa individen som bérare av problemet t.ex. bristande mognad, begévning eller liknande.
Enligt detta perspektiv skall individen kunna “botas” med hjdlp av olika terapier eller
medicinska behandlingar. Som en reaktion mot detta perspektiv utvecklades det miljorela-
terade perspektivet, didr problemet forlades pd omgivningens oférméga att hantera olika
svérigheter. Forenklat uttryckt ansdgs att individens handikapp aldrig kommer att uppstd —
bara miljon ar tillrackligt anpassad (Bjorklid & Fischbein, 1996). Men, faktum kvarstar att en
person som #r blind inte blir botad” enbart genom en anpassning av miljén. Aven di det
géller special-undervisningen kan ett liknande polariserat forhallande urskiljas over tid. Allan,
Brown och Riddell (1998) skildrar detta faktum enligt f6ljande:

An individualistisk model attributes difficulties to within child factors and has tended to be
associated with medical and charity discourses. A social model, on the other hand, looks for
features outside the child and reflects discourses on rights /.../ Individual and social models of
disability might also be characterised as "personal troubles’ or ’public issues’ (a.a., 5.22).

Bédda dessa perspektiv reducerar orsaken till handikappet enbart pd individen eller miljon,
utan att hansyn till den komplexitet som omgéirdar den funktionshindrade personen i
forhdllande till de yttre faktorernas paverkan. Det relativa handikappbegreppet definierar
ddaremot handikapp utifrdn individens forméaga och de krav som den yttre miljon stéller pa
individen. Individens handikapp ses hédrigenom som situationsbundet och fordndras dels av
miljons paverkan och dels hur funktionshindret i sig fordndras 6ver tid (Heimdahl Mattson,
1998). Nir det géller autism framgér klart att funktionshindret &r omfattande och ligger inom
de flesta psykiska funktioner, dven om personen fungerar pd en hog intellektuell niva.
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Individens formégor och behov maste darfor stillas i relation till den praktiska och sociala
miljon som 1 sin tur maste anpassas for att ge individen mgjlighet att kunna delta i en
gemenskap och forstd bade sig sjilv och den yttre viirlden (Alin Akerman & Liljeroth, 2002).

Grundskolans mal

Skolverkets har pa uppdrag av regeringen gjort en analys av vilka faktorer inom skolan som
paverkar mojligheterna att uppna de handikappolitiska malen (Skolverket, 2005).

En grundtanke var att utgd fran den integrerade skolan, som lyfts fram i internationella
dverenskommelser.® “Den grundlidggande principen for den integrerade’ skolan ar att alla
barn, nérhelst s& dr mdjligt, skall undervisas tillsammans, oberoende av eventuella svarigheter
och inbérdes skillnader.” I utredningen om funktionshindrade elever i skolan (SOU 1998:96)
utrycks synen pa bl.a. delaktighet och gemenskap enligt foljande:

/.../ skolans specialpedagogiska insatser [bor] utga fran principerna att handikapp kan och skall
minimeras genom fordndringar och anpassningar av miljé och bemoétande, att den enskildes
behov och situation skall bedomas i ett helhetsperspektiv samt att insatserna skall vara icke
segregerande (a.a.).

Skolverket har till uppgift att hivda ett forebyggande och inkluderande synsétt, dar elever i
behov av sirskilt stdd, erbjuds en anpassad miljo och pedagogik inom den ordinarie
verksamheten. Ur ett demokratiskt perspektiv, handlar det om individens ratt till delaktighet,
att inte bli utestingd ur samhéllsgemenskapen, men det handlar &ven om gemenskapens behov
av att alla individers rdster blir horda och att allas erfarenheter och kunskaper behovs. Lorna
Wing (2000) belyser den problematik som uppstar hos individer med autism som har en
kvalitativt avvikande forméga i det sociala samspelet:

This type of developmental disorder results in such sevre, strange and striking effects on
behavior, separating individuals with the disorder from their social community. Such difficulties
occur even in those with good cognitve ability (Wing, 2000, s. 424).

Personer med funktionshinder har erfarenheter fran vardagen som &r unika och som behovs i
ett levande samtal. Skolsektorns riktlinjer visar att det inkluderande perspektivet har givits en
normerande betydelse 1 arbetet att nd de handikappolitiska malen (SOU 2000:1). Inklude-
ringstanken har fatt ett stort genomslag internationellt. Bailey (1998) definierar inférandet av
inclusive schooling 1 USA, som ett ”intensivt korstag”, som innebér stora utmaningar for det
specialpedagogiska faltet och att det samtidigt finns tva sidor i debatten. Bailey refererar till
Fuchs & Fuchs (1994), som ar anhdngare av en total inkludering av alla elever. De foreslér
foljande:

/.../ a complete dismantling of special education — no more special education placements, no
more special education students, no more special education teachers or a role for special

® Se t.ex. Salamancadeklarationen

7 Integrering - process som leder till att skilda enheter forenas; dven resultatet av en sddan process. Inkludering -
lata ingd som del i viss grupp (NE.se) Begreppen integrering och inkludering anvinds synonymt i vissa samman-
hang, men har enligt ovanstaende forklaringar en viss betydelseskillnad. I inkluderingsbegreppet, som anvénds
internationellt, &r eleven en del av en grupp, emedan, integrering antyder att ’skilda enheter forenas” dvs.
enheterna har tidigare varit separerade [forf. anm.]

¥ Salamancadeklarationen och handlingsram for undervisning av elever i behov av sérkilt stod (1996) Svenska
Unescorddets skriftserier nr. 4.
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educators providing ’sevices to diasabled (and non-disabled) students, but only in regular
classrooms (a.a, s. 22).

Nar det géller den andra sidan av debatten refererar Bailey till en trettio &r gammal artikel av
Bertness (1976), som redogdr for den dd aktuella policyn for handikappade skolbarn, i
Washington, ddr man framholl progressive inclusion — en nagot mer nyanserad och behovs-
styrd tankestruktur an den ovan ndmnda. Med progressive inclusion menade man att:

The student was moved from the most segregated to the most normal setting on a progressive
basis, suggesting regular rewiev, and consideration of the student’s progress and needs. This
was suprisningly a prophetic title and approach but it is one that recognises the importance of
more specialised, even separate settings (a.a., s.45).

For att dterkomma till Skolverkets (2005) utredning, visade den bland annat att ett dilemma
uppstéatt mellan inkluderingsmélet och exkluderande sérlosningar som t.ex. sirskilda under-
visningsgrupper eller nivdindelningar, vilka numera anvédnds i1 6kande grad i skolan. Elever
med vissa funktionshinder visar sig vara vanliga i exkluderande verksamheter och é&r
dessutom underrepresenterade pa gymnasieskolans nationella program. Det har dven visat sig
att de elever som har de svaraste forutsittningarna, inte alltid far del av de resurser som finns i
den generella verksamheten. I vissa fall kan det vara sa att de resurser som finns inte utnyttjas
pa biasta sitt. Skolledaren har hirigenom en viktigt uppgift genom att delta i elevhélsans
arbete, inte minst med att hidvda den svages ritt, for att kunna genomfora de handikappolitiska
malen. Skolverket hdvdar vidare att “ett integrerat system inte stdr och faller med att
sarskiljande organisatoriska losningar emellanat anvéinds” (a.a.s.13). Saledes fastslar Skol-
verket att det dr den generella skolmiljon som ska anpassas till elevernas olikheter och
erkdnner saledes att pafrestningarna i skolans milj6, ibland kan bli orimliga for vissa elever.
Detta bekriftas dven av Steven Shore, som sjidlv beskriver sina upplevelser av autism
(Brownell, 2001).

Like autismspectrum, inclusion is also a continuum. Appropriate inclusion doesn’t have to an
all-or-nothing proposition. /.../ to make inclusion work well, teams must assess potential
benefits and concerns and plan accordingly. It is important to remember that a child doing his
own thing in the back of the classroom while the other students are doing something completely
different is not an example of inclusion. /.../ As long as it is meningful for all students — that is
what is important. (a.a., s.6)

I en nederlidndsk studie har de Monchy, Pijl och Zandberg (2004) undersokt elevers sociala
position i klassen, samt graden av mobbning, nir det géller elever i behov av sérskilt stod som
inkluderats 1 vanliga klasser. Studien omfattade 25 elever i1 dldern 9-12 ar. Resultaten visade
att larare tenderade att allvarligt underskatta graden av mobbning mellan eleverna, framforallt
nir det géllde elever i behov av stod. Forfattarna redovisar Flem och Keller (2000) som
hivdar att en viktig aspekt ndr det giller inkludering av elever i behov av sirskilt stod i
reguljdra klasser, &r att studera de sociala relationerna eleverna emellan. De har ocksa funnit
att fordldrar ofta menar att huvudmotivet till att de valt att 1ata sina barn i behov av stod ga i
en reguljdr klass just har varit barnens behov av sociala relationer.

Det har didremot visat sig att det inte rdcker med att enbart inkludera eleverna fysiskt dvs. bara
finnas med i klassen. Det leder inte till att barnet blir en del av gruppen. Elever i behov av
sarskilt stod behover mycket stod av ldrare for att kunna etablera ldngvariga relationer. En
definition av en social integrering innebdr enligt forfattarnas analys av Cullinan et al. (1992)
att eleven dr en accepterad medlem i gruppen, att eleven har minst en 6émsesidig kamrat och
deltar aktivt och pa ett likvardigt sétt i gruppens aktiviteter. Forskning har ocksa visat att
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inkludering per automatik inte leder till fler sociala kontakter och kamratskap. de Monchy et
al. (2004) hinvisar till forskning gjord av Guralnick et al.(1995), Yude et.al., (1998), Bakker
och van der Griendt (1999); samt Freeman och Alkin (2002) som funnit bade positiva och
negativa effekter av att elever i behov av sérskilt stdd integrerats i vanliga klasser. Dock har
man erfarit att elever med synliga funktionshinder mer séllan blir mobbade och att deras
klasskamrater tar dem oftare i1 forsvar, 4n vad som ofta dr fallet med elever med osynliga
funktionshinder.

Junger-Tas och Van Kesteren (1999) redovisade av de Monchy et al. (2004) framhéller att
elever i1 behov av sirskilt stdd, som blir socialt isolerade i det reguljdra klassrummet, 16per
risk att fa sociala och kinslomaéssiga skador. Detta kan 1 sin tur leda till negativa sidoeffekter
och leda till att eleverna blir offer for olika former av mobbning och krankningar.

Junger-Tas och Van Kesteren har i sin forskning visat att elever som é&r rddda, fysiskt veka,
som saknar sjdlvfortroende och har lag status 1 gruppen édr presumtiva offer for mobbning och
krankningar. Schéfer, Korn, Smith, Hunter, Mora-Merchén, Singer och van der Meulen
(2004) har bland annat undersokt konsekvenserna av att ha blivit trakasserad och mobbad sett
ur ett ldngre perspektiv och pd vilket sitt deras upplevelser pdverkat mianniskan som vuxen.
Forfattarna redogor for andra studier som gjorts, dir man tydligt pavisat att krankningar och
mobbning i skoldldern har ett klart samband med senare depression, forsdmrad sjélvkénsla,
angest, psykosomatiska besvér och tankar om sjdlvmord (Hawker & Bulton, 2000; Williams,
Chambers, Logan & Robinson, 1996; Kaltiala-Heino, Rimpela, Marttunen, Rimplea &
Rantenan, 1999). Schéfer et. al. (2004) redogor dven for forskning av Smith (1991) som
genom retrospektiva intervjuer med vuxna, som har upplevt allvarlig mobbning, pavisat
gripande redogdrelser om hur de mobbats i skolan av bade liarare och elever. Forutom sina
traumatiska minnen har de som vuxna upplevt langvariga konsekvenser som bland annat
avspeglat sig pa deras relationer och forméga att lita pa andra ménniskor, vilket &ven
framkommit i studien av Shéfer et. al. (2004).

Utom allt tvivel kan effekterna av stindig och langvarig mobbning bli mycket allvarliga.
Olweus, (1992) hdvdar enligt de Monchy et.al. (2004) att féorutom ensamheten kan elevernas
skolprestationer forsdmras, de far ett simre sjdlvfortroende och tappar tron pd att de kan
lyckas 1 skolarbetet. Det kan ocksa uppsté en rddsla for att niarvara 1 skolan och en osédkerhet i
sociala relationer. Larare och annan skolpersonal méste déarfor vara uppmirksamma och vara
de forsta som ser om nagon elev &r isolerad eller blir mobbad - och inte minst att de agerar
dérefter. Forskning har dock visat att ldrare ofta underskattar férekomsten av mobbning och
trakasserier, framforallt 1 forhallande till elevernas egna bedomningar. Larare har 1 de flesta
fall en ambition att arbeta for att inkludera clever, men har ibland svart att se vad som
verkligen pagéir. De vill girna lyckas i sitt arbete och kan darfor ha svart att se hur det
forhaller sig 1 verkligheten, vilket innebér att adekvata insatser for att forhindra mobbning och
utstotning — startar for sent, menar de Monchy (2004) vilket ocksa beldggs av annan forskning
(Whitney et al., 1994; de Monchy, 2003). Aven om forskning kring social inkludering och
mobbning av elever i behov av sidrskilt stod dr sparsam, &r det dndd en central fraga vid
inforandet av skolans inkludering av alla elever.
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Ny Lag — om férbud mot diskriminering och annan krankande behandling av
barn och elever

Fran den 1 april 2006, giller en ny lag om forbud mot diskriminering och annan kriankande
behandling i alla verksamheter som omfattas av skollagen. I skriften Viktigare lagar &
forordningar — infor arskiftet 2005/2006, foreslog regeringen 1 propositionen “Trygghet,
respekt och ansvar — om forbud mot diskriminering och annan kridnkande behandling av barn
och elever” (prop. 2005/06: 38) en ny lag om forbud mot diskriminering och annan krdnkande
behandling av barn och elever. De verksamheter som omfattas av lagen ar forskoleverksam-
het, skolbarnomsorg, grund- och gymnasieskolan samt kommunernas vuxenutbildning dvs. all
skollagsreglerad verksamhet, bade privat och allmén.

Syftet med lagens inforande &r att understddja barn och ungdomars lika rittigheter, samt
motverka diskriminering pa grund av kon, etnisk tillhorighet, religion eller annan trosupp-
fattning, sexuell ldggning och funktionshinder. Lagen innehaller &dven ett forbud mot annan
krinkande behandling som t ex. mobbning, vilket inte direkt kan hinforas till de ovan
beskrivna diskrimineringsgrunderna. Den nya lagen tar ett storre grepp, én tidigare diskrimi-
neringslagar, emot al/la former av kriankande behandling.

Lagen innebér for huvudmannen dvs. den som ansvarar for respektive verksamhet t.ex. stat,
kommun, landsting, att det skall finnas en likabehandlingsplan for varje enskild verksambhet.
Planens syfte ér att redogora for hur och vilka forebyggande atgidrder man planerar att arbeta
med fOr att motverka alla former av trakasserier och annan krinkande behandling. En
uppfoljning av planen ska goras arligen.

Denna lag innebér att barn och elever har fatt ett forstarkt skydd. Skolverket har inréttat ett
Barn- och elevombud (BEO) som bland annat ska se till att lagen f6ljs. BEO ska dven hjélpa
och foretrdda barn och elever 1 fragor som ror krankande behandling 1 skolan, men skall ocksa
informera om lagen och ge rad i hur den ska anvindas. Skolan har dock en direkt skyldighet
att utreda och atgidrda om ett barn eller elev blir krankt. Lagen omfattar d&ven diskriminering
som det finns andra ombudsmén som ansvarar for: kon, sexuell laggning, etnisk tillhorighet
och funktionshinder. Den nya lagen innebér ocksa mdjligheter att fa skadestdnd for krdnkande
behandling.
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KAPITEL 3

Litteratur som beror skolsituationen for elever med ASD: den
sjalvbiografiska/ biografiska delstudien och annan litteratur

I det foljande kommer jag att redovisa resultaten av den kortare litteraturstudie som ingar i
undersokningen. Inledningsvis presenteras resultaten av den sjdlvbiografiska/biografiska
litteraturen, samt en diskussion kring resultaten av delstudien. Déarefter presenteras andra
studier med relevans, utifran de fragestillningar som formulerats i foreliggande studie. Denna
del i rapporten bygger dels pa delar av den allménna litteraturen och dels pa den sjalv-
biografiska litteraturen, med anknytning till studiens fragestillningar, déar fokus ligger pa hur
personer med ASD har upplevt sin skoltid. Med utgdngspunkt i fragestdllningarna har dven
vissa teman utkristalliserats under ldsandets gang.

Sjélvbiografiska och biografiska berdéttelser

Under senare tid har det uppkommit en tdmligen omfattande méngd sjélvbiografisk litteratur,
dar personer inom autismspektrat beskriver sina egna upplevelser av autism och vad som kan
vara till hjdlp for att 6ka forstaelsen for deras funktionshinder och inte minst det stéd och
hjalp de behover. Claire Sainsbury (2000), en kvinna med AS, beskriver sin bok Martian in
the Playground- understanding the schoolchild with Asperger’s Syndrome, bade sina egna
och andras upplevelser av skolan. Sainsbury menar att skolan, pd ménga sétt, kan innebéra en
unik potentiell miljo for bestdende ’skador” och krankningar, for personer som “inte passar
in”. Syftet med boken &r att 0ka ldrares forstdelse for elever med AS. Boken behandlar
huvudsakligen erfarenheter fran personer med Asperger syndrom, men kan enligt min
mening, dven omfatta personer med samtliga diagnoser inom autismspekrat dvs. ASD. Claire
har delat in boken 1 olika centrala teman inom viktiga omrdden for personer med AS. Vissa
teman har jag funnit ha direkt anknytning till foreliggande studie, genom att de belyser delar
som kan anknytas till studiens frigestdllningar. Av den anledningen har jag i resultat-
beskrivningen, valt att anknyta till ndgra av de teman, som Claire presenterat i sin bok.
Inledningsvis ges en kort presentation av respektive forfattare av den sjdlvbiografiska
littaraturen, ddrefter presenteras ett urval av de personliga upplevelserna, tillsammans med
ovrig litteratur under respektive fragestillning.

Forfattarpresentationer

Claire Sainsbury

Claire Sainsbury dr en kvinna med Asperger syndrom som beréttar om sina erfarenheter fran
sin skoltid. Hon ar utbildad i filosofi och politik vid Oxford universitet och arbetar numera
halvtid med barn och tonéringar med autism. Dirutdver har Claire en webbsida dér hon ger
e-mailsupport till universitetsstuderande med HFA/AS. Claire beskriver dven andras
erfarenheter fran skolan, inte bara fran klassrummet utan ocksé andra utrymmen innanfér och
utanfor skolan. Miljon utanfor klassrummet dr av lika stor betydelse for ldrandet och inte
minst for individens vdlméende, menar Claire. Manga problem som uppstdr 1 klassrummet
fors over till korridoren och vice versa (Sainsbury, 2000).

Gunilla Gerland

Gunilla fick diagnosen HFA/AS, vid 29 érs alder. Hon &r idag aktiv som foreldsare och
skriver bocker och artiklar i dmnet autism. Gunilla beskriver i sin sjdlvbiografi, En riktig
mdnniska bland annat sin nirmast “’katastrofala” skoltid, som inleds med lekskolan da Gunilla
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var sex dr. Hon skriver: ”Nu hade den dagen kommit da det inte gick att hédlla virlden utanfor
langre, dagen som inledde ett chocktillstdnd som varade i tio r” (Gerland, 1996).

Temple Grandin

Temple Grandin dr numera doktor i veterindrvetenskap vid Colorado State University i USA
och konstruerar utrustning for kreaturshantering. Temple fick diagnosen autism redan som
barn. Hon har skrivit en rad olika artiklar och bocker om autism och haller 4ven foreldsningar
om autism. Hennes sjdlvbiografi Genom dorrar — vigen fran autism till sjdlvstindigt liv
(1994), ger en skildring av hur personer med autism kan tinka och kdnna. Samtidigt ger
Grandins berittelser en forstdelse for hur viktig den omgivande miljon dr badde vad giller
andra manniskors forstaelse, stod och kunskap, men ockséa den fysiska miljons betydelse.

Donna Williams

Donna Williams beskriver 1 sin sjilvbiografi Ingen Ingenstans — en autistisk flickas sjdlv-
biografi (1993), om sin uppvixt, som utover hennes funktionshinder autism, pd ménga sitt
varit mindre gynnsam. Donnas exceptionella begévning, att med hjdlp av det skrivna ordet,
kunna berétta om sina erfarenheter och tankar ger en inblick i1 vad funktionshindret autism kan
innebédra for en minniska. Hon beskriver sin biografi som en berittelse om tva filtslag -
“kampen fOr att utestdnga “vérlden” och kampen for att bli en del av den” (a.a., s. 15).

Fredrik Mercury Scherling

Fredrik Mercury Scherling dr en man med Asperger syndrom, med vissa tilliggsdiagnoser,
som 1 sin sjdlvbiografi Pestens tid (2004) beskriver sina upplevelser, framforallt ”inifrdn”
psykiatrin, om hur han feldiagnosticerats, blivit utsatt for mobbning och krénkningar och inte
minst “felbehandlingar”. Likasé under skoltiden blev han utsatt for mobbning och krank-
ningar. Trots Fredriks stundom forskrackliga upplevelser formedlar han, efter att ha fatt ratt”
diagnos, ett hopp och ser numera ljusare pa sin framtid.

Susan Schafer

Susanne Schéfer dr en ung begdvad kvinna med autism, som har utbildat sig till finoptiker. De
intressen hon hade som barn for stjdrnhimlen och glaskulor har hon i vuxen &lder
vidareutvecklat till sitt nuvarande arbete med linser. I sjilvbiografin Stjdrnor, linser och
dpplen — att leva med autism (1996), berittar Susanne om sitt liv fran barndom till vuxenliv.
Hon fick diagnosen autism vid 25 ars alder, efter manga ar av missforstand.

Gunilla Brattberg

Gunilla Brattberg ér disputerad ldkare och specialist i anestesiologi och smértlindning. I sin
bok Enastdende - Sjdlvbiografisk berdttelse om livet med héogfungerande autism, beskriver
Gunilla sitt liv och hur hon, efter femtiofem ar fick diagnosen hogfungerande autism/Asperger
syndrom. Diagnosen har inneburit en “omvilvningsprocess”, som givit forklaringar till
mycket som skett i Gunillas liv. Manga ar av missforstdnd och feldiagnosticering inom
psykiatrin har resulterat i ett stort psykiskt lidande. I forsta delen av boken beskriver Gunilla
hur hennes liv gestaltats utan diagnos, och i den andra delen analyserar hon livet ur ett
“autistiskt” perspektiv (Brattberg, 1999).

Luke Jackson

Luke Jackson ér en pojke pa 13 ar, som sjdlv har diagnosen Asperger syndrom. Han har
skrivit boken Miffon, nordar och Aspergers syndrom (2002). Ett av hans syften med boken ar
att hjdlpa andra, bdde unga och gamla, som har diagnoser inom det autistiska spektrumet, men
daven fordldrar och andra professionella. Luke forordar tidig diagnos och har en nidrmast
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positiv syn pa sitt funktionshinder och skriver: ”Jag har vad en del ménniskor skulle kalla for
ett handikapp, jag kallar det en géva” (a.a, s. 9).

Tony Attwood, som skriver i forordet i boken, menar att Lukes bok kan fungera som en
“kénsloméssig aterstillare for ungdomar med Asperger syndrom. Lukes sitt att skriva dr bade
underhéllande, vigledande och kan p&d manga sitt uppfattas terapeutisk (Jackson, 2002).

Steven Shore

Steven Shore delar med sig av sina kunskaper och egna erfarenheter av autism, i en intervju
av Brownell och Walter-Thomas Understanding the Autism spectrum — What teachers need to
know. Steven har sjdlv skrivit en bok om sin personliga erfarenheter av autism — Beyond the
Wall (2001). Steven dr doktorand vid Boston University inom specialpedagogik, med fokus
pa autismspektrumtillstdind. Steven fick diagnosen autism vid tvad ars élder (Brownell &
Walther-Thomas, 2001; Shore, 2003).

Matt Ward

Matt Ward dr en ung begavad man, fodd 1978, som tillsammans med Nancy Alar skrivit en
artikel, Being Autistic is a part of who I am, om sina personliga upplevelser av autism,
framforallt om de utmaningar som han mott i skolan. Matt fick sin diagnos vid 18 manaders
alder och hade en tydlig sprakforsening och stora koncentrationssvarigheter, som f6ljt honom
genom skolan. Han skriver: I have trouble communicating, but I am very smart. My non-
verbal 1Q tested at 144 when I was 14. When I took a test of visual-spatial skills in junior
high, I scored higher than the top of the high school scale” (Ward & Alar, 2000, s.2).

Kathy Grant

Kathy Grant dr en kvinna, fodd 1965, med HFA/AS. Hon har examen i politisk vetenskap fran
Maryville College, St. Louis. Kathy arbetar numera med data. Utdver sitt intresse for politik,
formedlar hon information om autism pé olika sitt. I artikeln My Story intervjuas Kathty av
Lissner Grant, ddr hon delar med sig av sina upplevelser av sitt liv och hur det paverkats av
funktionshindret autism (Lissner Grant, 2000).

Fyra pojkar delar med sig av sina erfarenheter

I en nyutkommen bok Jag dr dndd jag (Edman, 2005), presenterar fyra killar, Daniel, Mattias,
Marcus och Robert, samtliga med diagnosen Asperger syndrom, sina upplevelser av bland
annat skolan. Boken har tillkommit genom ett samarbete med journalisten Oskar Edman och
Stod- och Resursgruppen i Stockholm, som genom sin fritidsverksamhet for unga ménniskor
med Asperger syndrom, startade en skrivarverkstad dér dessa fyra pojkar fick mojlighet att
utbyta tankar och erfarenheter och samtidigt skriva texter om sina upplevelser.

Analys och resultat av litteraturstudien

Framledes presenteras valda delar av dels den sjdlvbiografiska litteraturen och dels den
allmédnna litteraturen, utifran nagra av studiens fragestéllningar, vilka dven aterkommer i
resultatredovisningen av den empiriska studien. Under respektive fragestillning sammanfors
citat och andra exempel som belyser fragan. Resultatens omfang har gjort att vissa teman
utkristalliserats. Dessa presenteras som underrubriker till varje fraigeomrade.

e Hur beskrivs upplevelsen av skoltiden, av personer med ASD (AS/HFA) i sjdlvbiografisk
och biografisk litteratur?

e Vilka faktorer anser dessa personer dr viktiga for att anpassa pedagogiken och miljon i
grundskolan?
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Upplevelser av skoltiden

L&randemiljén

Flera personer med ASD i den sjilvbiografiska litteraturen skildrar upplevelser av att de blivit
missuppfattade och missbeddmda i skolan, bland annat pa grund av deras ojimna begévning.
Gunilla Gerland (1996) beskriver detta foljande sitt:

Jag forsokte hanga med i skolarbetet och att jag var sé otroligt bra pé vissa saker gjorde att man
dven forvintade sig att jag skulle vara lika bra pa andra omraden. S& var det inte (a.a., s. 140).

Temple Grandin (1994) beskriver sin upplevelse av skolstarten.

Nya miljoer gjorde mig upprord och jag hade inget sinne for socialt umgénge. Som tur var
begrep jag inte hur annorlunda jag var. Min rdst var inte som andra barns, jag uppfattade inte
sprakliga nyanser, ibland flydde jag in i min egen inre vérld och ibland var mitt beteende sa
impulsivt och bisarrt att dven jag sjilv blev forvanad (a.a., s. 27).

Donna Williams beréttar om sina upplevelser av vissa skoldmnen:

Konst, keramik och trislojd var rena moment 22. Jag tyckte om att tillverka saker men gillade
inte att man visade mig hur jag skulle géra och d&nnu mindre bli visad vad jag skulle tillverka
eller att andra sag det . /.../ Jag ldrde mig tycka illa om matte eftersom jag alltid hade gjort
utrdkningarna i huvudet men nu ombads att “visa utrdkningarna”. /.../ Pa engelsktimmarna
skrev jag, men aldrig om det &mne vi hade fatt. Jag tillbringade tiden med att skriva svdvande
om nagot som storde mig (Williams, 1993, s. 72).

Darius berittar att hans klass var en fruktansvird upplevelse for vilken elev som helst med
AS/ HFA. Alldeles for bullrig och ostrukturerad” (Sainsbury, 2000, s. 41). Gunilla Gerland
(1996) beskriver hur hon upplevde klassrummet i skolan:

Hela klasrummet var egentligen fel for mig. Frokens pratande rost blev i mina 6ron bakgrunden
till de andra ljuden — prassel med papper och skrap med en stol, en hostning. Jag horde allt.
Ljuden gled over i varandra och blandades. Jag kunde inte stinga dem ute och lidgga frokens
rost i forgrunden (a.a., s. 95).

Sainsbury (2000) framhaller att minga personer med ASD har svart att se klassrummet som
en social miljo — utan betraktar rummet som en milj6 att ldra. Elever med ASD kan ibland ha
svart med den intuitiva formégan att uppfatta sociala hierarkier. De kan ocksé vara omedvetna
om den sociala kontext som klassrummet ingar i, vilket kan orsaka stora problem. Vissa
beteenden kan uppfattas som avvikande av omgivningen och leda till uppfattningen att eleven
”lever i sin egen viarld”. Den uppfattningen dr fel, menar Sainsbury. De handlar om att elever
med ASD riktar sin uppmirksamhet mot andra aspekter i vérlden. I vissa fall kan detta,
framforallt av ldrare, tolkas som olydnad eller respektloshet. Hans Asperger sjilv registrerade
att hans elever i studien:

/.../ treat everyone as an equal as a matter of corse/.../ They may demand a service or simply
start a coversation on a theme for their own choosing. All this goes, of course, whitout any
regard for differences in age, social rank or common courtesies (Asperger, p. 81, redovisad av
Sainsbury, 2000; s. 47).

Det annorlunda sittet att mota omgivningen har inte att gora med en medveten vilja att vara

respektlos eller ovilja att var andra till lags”. Det dr helt enkelt inte uppenbart att det
forvéntas att de ska behandla nadgon pa ett annorlunda sitt, bara for att de ar t.ex. larare. Ett
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barn med ASD kanske inte forstar att det de forvintas ”lyda” och inte ifragasitta auktoriteter
(Sainsbury, 2000). Ett annat missforstdnd, som kan uppfattas som oerhort provocerande for
vuxna manniskor &r att inte fa svar pa tilltal, ndgot som Gunilla Gerland erfarit. For hennes
egen del var det svart att alltid vara mentalt ndrvarande. Hon horde helt enkelt inte ndr ndgon
tilltalade henne, da hon inte hade ndgon aktivitet som kunde hélla kvar hennes uppmairk-
samhet. Nir Gunilla inte svarade uppfattades det ibland som att hon provocerande ldraren —
vilket inte alls var hennes syfte (Gerland,1996).

Manga personer med ASD beskriver att de har svart att ta 6gonkontakt med andra ménniskor.
Steven Shore (Brownell & Walter —Thomas, 2001) menar att det har att géra med svérigheten
att korrigera fordndringar, men éven den Overkinslighet av de sensoriska intrycken som kan
finnas hos personer med ASD. “Deras sinnen misslyckas med att forse dem med korrekt
information”, menar Shore som berittar vidare:

Eye contact is hard for many of these individuals: Our eyes are the most mobile part of of our
faces. As a result, our eyes are changing all the time; it is difficult for many people with
Asperger’s to read this rapid changes with any confidence. It is often frustrating and confusing
(a.a., s.3).

Aven Matt (Ward & Alar, 2000) har upplevt missforstdnd i kommunikationen med om-
givningen:

It is painful for me to look at other people’s faces. /.../ My lack of eye contact sometimes makes
people (especially teachers) think I am not paying attention to them. /.../ I do hear and usually
understand when people are talking to me, even if I don’t look at them. However it takes longer
for me than average for me to process and understand things I hear. It also takes longer for me
to figure out what to reply and then to say it (a.a., s. 4).

Ett dterkommande dilemma som ménga personer med ASD beskriver, dr att de har en
kvalitativt nedsatt formaga att forstd oskrivna regler och underforstidda sociala koder.
Sainsbury (2000) skriver:

Things are made worse by the reluctance of many teachers and others to make explit many of
the tacid rules of the classroom /.../ and their tendency to supply principles, if actually obeyed,
land one instantly in trouble /.../ It is important to make these unspoken rules clear, and to teach
exam skills such as reading questions carefully, allocating specific amounts of time to particular
sections and switching between different topics (a.a., s. 47 f.).

Nar det giller skolans arbetssdtt i1 stort upplevs grupparbeten, dessvirre alltfor flitigt
forekommande, som ett stort bekymmer for manga med ASD. Sainsbury beskriver sin
upplevelse av grupparbeten pé foljande sitt:

There is a lot of group work in the public school system. I usually don’t know how to paticipate

in group work and am blamed for not paticipating. /.../ The other students may learn best
through this method of teaching, but I don’t (Sainsbury, 2000, s. 50).

Jack (i Sainsbury, 2000) berdttar om sin upplevelse av grupparbeten:
[I was] always being afraid the enemy teacher would try to make me paticipate in the group. I

would always go completely blank or muble something unintelligible and they’d call on
someone else (a.a., s. 50).
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Idrott/gymnastiklektioner &r ett aterkommande @mne, som flera personer i den sjélv-
biografiska litteraturen upplevt som ett problem. Susanne Schifer (1996) beréttar foljande:

Under gymnastiklektionerna i skolan var det vérre. Nar man skulle gora saker tva och tva var
det ingen som ville vara med mig. Nér de skulle vilja lag till gruppsporter som t.ex. handboll
var det alltid ”Krypet” [Susanne] som sist blev vald. /.../ Allting gick s& fort, det verkade sa
skrimmande och aggressivt, och de andra rorde sig snabbare &n jag hann se 6verhuvudtaget.
Redan fran borjan var jag klumpig i rorelserna; nu mérktes det &nnu mer (a.a., s. 44).

Gunilla Gerland (1996) berittar hur hon upplevde gymnastiken i skolan:

Gymnastiken var det stora undantaget, allting skrimde mig dir. Jag var livrddd for att bli
knuffad eller for att se en boll komma farande emot mig. Jag kidnde sa tydligt att jag inte kunde
lita p& varken min kropp eller mina sinnen, att det verkligen var logiskt att vara vettskrdmd for
gymnastikredskapen. Men det var det ingen som kunde forsta (a.a., s. 113).

Donna Williams (1993) beskriver sin upplevelse av idrotten 1 skolan.

Jag tyckte sdrskilt illa om idrott. Jag avskydde att ingd i ett lag och vélja sida och bli tillsagd vad
jag skulle gora. Alla anstrangningar att fd mig att lyda order bemotte jag med att kasta foremal
omkring mig, vilket kunde bli farligt ibland (a.a., s. 72).

Gunilla Brattberg (1999) beskriver gymnastiken i skolan pa foljande sitt:

Jag var huvudet langre an alla klasskamraterna, stor, tung, ganska klumpig och en ensamvarg.
Armarna var for svaga for att biara kroppen i alla (o)mojliga gymnastiska 6vningar. Gymna-
stiklektionerna var en pléga. Jag blev sist vald nir lagen skulle viljas (a.a., s. 43).

Aven slojden i skolan beskrivs av minga personer i den sjilvbiografiska litteraturen som ett
skolimne som kan vara péfrestande. Gunilla Gerland (1996) berittar foljande:

Innan jag kom till sl6jden hade de ljud som stort mig i skolan varit av den mumlande, skrapande
och ropande sorten /.../ nu kom maskinerna in i mitt liv och ryckte bort virlden under mina
fotter med sina ljud. /.../ Det gjorde ont i mig, gdng pa gang tappade jag taget om riktningar och
om mig sjilv (a.a., s. 115).

Den fysiska och sociala miljén utanfér klassrummet

Det dr inte endast klassrumsmiljon som kan utgdra ett problem for elever med ASD, dven
andra milj6er 1 skolan kan ge upphov till stora pafrestningar. Flera personer i den sjidlvbio-
grafiska litteraturen beskriver olika faktorer i den fysiska och sociala miljons struktur som kan
orsaka stress och pafrestningar. Matt Ward (Ward & Alan, 2000) beskriver:

The transition to junior high school was stressful because I had to go to different room for each

class, but I managed it. I went to almost all general education classes /.../ and still usually had
an aide with me. When things got rough, I went to a resource room (a.a., p. 1).

Gunilla Gerland (1996) beskriver den fysiska skolmiljon pa foljande sétt:
Jag kunde inte ldra mig att hitta i skolan, jag tyckte att allt sag likadant ut och jag visste inte pa

vilken vaning vart klassrum lag. Jag gick ofta vilse. Det kindes hemsk att komma sent, 6ppna
fel klassrumsdorr och se alla tomma ansikten stirra pé mig (a.a., s. 96).
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Karen ger exempel pa hur hon upplevt den sociala miljon i skolan:

School was a touture ground in itself for me because of my lack of social skills and my absolute
terror of people (in part because I didn’t just automatically know the social rules, and when I did
learn them, I had to think about them all the time — and who can keep up that sort of coping skill
ALL THE TIME (Sainsbury, 2000, s.71).

Skolgéarden &r en av dessa sociala miljoer som kan ha en avsevérd inverkan pa elever med
ASD, eftersom de kan ha stora svarigheter 1 de sociala interaktionerna. Sainsbury (2000) har
funnit att manga beskriver sig sjdlva som barnet som befinner sig “utanfor” eller i ett horn av
skolgérden. Susanne Schéifer (1996) berittar om foljande upplevelser:

”Pé skolgéarden stod de andra oftast i ring. Jag forsokte ocksa std dir for lararen hade beréttat for
mamman att Susanne alltid gick dir ensam pa skolgérden. Det var inte sé att de jagade bort mig
dé; det vara bara det att jag inte kom in i kretsen. /.../ Sjélv visste jag aldrig vad jag skulle tala
med dem om.

De var bara intresserade av oviktiga saker och inte av universums fascinerande ting. /.../ sddant
dér prat som folk tillbringar storre delen av sin dag med, det forstar jag knappast” (a.a., s. 45).

Gunilla Gerland (1996) beskriver upplevelsen av raster och skolgérden pé foljande vis:

”Rasterna var det hemskaste av det hemska. Bollar som kom farande fran ingenstans. Tusen
roster. Barn som sprang och hoppade. Allt var en enda ofGrutsdgbar rora som gjorde ont i mig
nér jag forsokte sortera upp mina sinnesintryck” (a.a., S. 90).

Andra miljoer i skolan som kan vara péfrestande dr t.ex. matsalen, som &r ett belysande
exempel pa en daglig aktivitet i skolan, ddr de ”sensoriska problemen kan komma att bli en
mardrom” (Sainsbury, 2000 s. 101). Andra exempel ér korridorer och kapprum, dér det ofta
forekommer ett tumult av ljud, ljus och dofter. Risken dr att en person som har hyperkinsliga
sensoriska sinnen och problem att tolka dessa intryck, overvildigas av de olika intrycken och
riskerar att “6verladdas” sensoriskt, med risk for overvildigande stress som pafoljd. Den
sensoriska overkénsligheten kan ta sig uttryck pa olika sétt hos personer med ASD. Tempel
Grandin beskriver att hon har en pataglig taktil 6verkanslighet dvs. kinslighet for beroring, att
bira nya klader beskriver hon som att “anvénda toalettpapper gjort av sandpapper” (Ward &
Alar, 2000, s. 4). Denna upplevelse kan dessutom vara svar att forklara for omgivningen. Matt
Ward har en 6verkénslighet for plotsliga ljud. Han beskriver sin upplevelse av detta, och dven
problemen med att forklara for omgivningen:

”Like most people with autism, I have problems with my senses. /.../ Sudden, loud noises are
very stressful for me /.../ but I couldn’t communicate well enough then to explain why I got so
upset /.../ It is common for me and other people with autism to be unable to say the words to
describe what is bothering us. It is also hard for us to figure out that other people don’t
experience the world the same way we do” (Ward & Alar, 2000, s. 4).

Interaktion med kamrater

Interaktionen med kamrater ar ett dterkommande bekymmer, hos manga personer i den
sjdlvbiografiska litteraturen. Luke Jackson (2002) redogdr for hur komplicerat det sociala
samspelet kan vara:

Personer med AS har svart med allt det sociala. Det verkar finnas massor med outtalade regler

och subtila sitt att prata och bete sig pa som ir helt omdjliga att rdkna ut. De flesta av oss med
AS orkar inte ens forsoka. Jag vet att jag inte gor det. Svarigheter att 14sa ansiktsuttryck och
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kroppssprak och svérigheter med att anvdnda spraket rétt gor att vi latt faller offer for
trakasserier (a.a., s. 126).

Temple Grandin (1995) menar att de sociala interaktioner som férekommer pa ett naturligt
satt for de flesta manniskor — kan verka skrammande for en person med autism. Hon berittar
om sin egen upplevelse av detta pa foljande sitt:

As a child, I was like an animal that had no intincts to guide me; I just had to learn by trial and
error. | was always observing, trying to work out the best way to behave, but I never fit in. I had
to think about every social interaction (a.a., s. 132).

Flera personer beskriver &ven upplevelser av utanforskap och av att uppfattas som
annorlunda. Matt Ward skriver:

Some people with autism have mental retardation, but I do not. A lot of the kids in my classes
thought I was retarded because I looked and acted kind of weird. I got picked on a lot in junior
high because I was so different. I didn't know the social rules and sometimes did strange things
or made strange noises (Ward & Alan, 2000, p. 2)

Gunilla Gerland (1996) berittar om foljande upplevelse:

Andra barn vittrade forstas ocksa har mitt annorlundaskap. /.../ Jag blev mobbad och tillhorde
diarmed gruppen utstétta barn (a.a., s.90).

Mattias berdttar om sina erfarenheter i1 interaktionen med kamrater. Han kunde sjdlv inte
forsta vad som egentligen hénde:

Varfor jag startade slagsmal vet jag fortfarande inte, jag har ingen aning om vad som hénde i
mig fran borjan till slut. Jag minns ddremot att jag madde vildigt daligt efterét, blev ledsen /.../
jag slog med munnen ocksd. Det var en av mina absolut mest problematiska egenskaper,
eftersom det hoppade grodor ur munnen pa mig ritt ofta. Det hinde att jag sa saker som jag inte
menade och som kunde bli fruktansvirt fel vid vissa tillfdllen (Ekman, 2005 s. 37).

Marcus beskriver upplevelsen av att vara annorlunda och hur medvetenheten om detta véxt
fram:

Jag har alltid varit annorlunda, men det var forst i attonde klass som jag kénde att jag led av det.
Jag ville vara som mina kompisar. Kunna prata med folk, vara rolig och cool. Men hur jag dn
forsokte sa blev det bara fel. Forsokte jag vara cool sa skrattade folk, forsokte jag vara rolig sa
var det ndgon som tog illa upp, och om jag forsokte prata med nigon si blev jag oftast
missuppfattad och utskilld. Vad gjorde jag for fel? Varfor var det ingen som forstod mig?
(Ekman, 2005, s. 15).

I motet med kamrater kan det litt uppstd missforstdnd. Overkinsligheten av vissa sensoriska
intryck, som t.ex. taktil berdring, kan gora att en elev med ASD kan missuppfatta en latt
berdring fran en kamrat som ett slag, menar Steven Shore:

These kids often seem to start fights or have disagreements because they are confused about
peer’s actions (Brownell & Walter —Thomas, 2001 s. 5).

Personer med autism har oftast, som tidigare ndmnts, en kvalitativ nedsatt forméga att sétta

sig in i andra minniskors sitt att tdnka, Theory of Mind (se s. 16). Detta kan fa olika
konsekvenser i interaktionen med andra ménniskor. Matt Ward beskriver sina upplevelser:
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I have always trouble understanding how other people think. Because of this, it is almost
impossible for me to lie or do magic tricks. Lying and magic involve fooling people. When you
don’t understand how others think, you can’t fool them. Also, beacause I don’t understand other
people well, it is very hard for me to make friends. I just don’t know how to be friendly (Ward
& Alan, 2000, p. 2).

Mobbning och krénkningar

Nér personer med ASD berittar om sina upplevelser av skoltiden forekommer néstan
undantagsldst beskrivningar av hur de blivit mobbade, krinkta och retade. Sainsbury (2000)
hivdar, med all respekt, att dessa elever ofta utgoér “det perfekta mobboffret”, genom att
mobbare snabbt uppticker att elever med ASD inte alltid har formégan att forsvara sig, varken
verbalt eller fysiskt. De &r ofta naiva och é&r inte heller de som skvallrar 1 forsta taget. Ménga
mobbare uppticker ocksa snart att de ganska latt kan fa dessa elever frustrerade, sa att de
bdorjar grata eller fér ett utbrott. Sainsbury citerar Hawker:

I always found it difficult or akward to get up and stand for myself — rasing my voice, rising to a
conflict, telling someone off. /.../ Thus, I was bullied a lot because of being odd or different end
they knew they could do it to me without me fighting back or reporting it to a member of staff
(David (Sainsbury, 2000, s. 73).

Gunilla Gerland (1996) beskriver ocksa upplevelser av mobbning:

Jag blev mobbad. Oftast var det pd vigen hem fran skolan som négra barn tog min skolviska
och sprang ivig eller skrek at mig. /.../ mitt annorlunda sitt att reagera tycktes gora mig till den
som var mest fascinerande att fortsitta mobba (a.a., s. 99).

Matt Ward berittar foljande:

The thing I hated most in junior high was being teased. That was even worse than the
homework. Mean kids used to try to upset me by imitating me or trying to get me in trouble.
They thought it was funny that I was some “weird”. They wanted me to act even stranger so
they could laugh at me. I knew they were being mean to me, but I never could understand
exactly what was happening. Sometimes, | got so frustrated that I just lost it and threw a fit. |
did’nt know that was what the mean kids wanted me to do (Ward & Alan, 2000, p. 2).

Kathy Grant (2000) gick i den reguljdra grundskolan under hela skoltiden. Hon beréttar:

When I was in school, from third grade to sophoremore year in high school, I was teased by
both boys and girls. /.../ I knew I was different by the time I was in third grade, and in fouth
grade I felt as if the whole world was against me (a.a., s. 1).

Fredrik beskriver sin upplevelse av mobbning och krénkningar i skolan pa foéljande vis:

I &rskurs tre borjade en sa kallad klasskamrat hacka pad mig och mobba mig och jag sa aldrig
ifrn utan 14t honom halla pa. /.../ Fler och fler borjade mobba mig, bade elever i min egen klass
och elever fran flera grannklasser. Aven i mitt bostadsomrade pagick mobbningen. Mobbningen
var inte fysisk utan psykisk. De sa till exempel: — Vad ful du ar, vad trog du éar, lag 1Q.
Mobbarna sa saker pa lektionerna sé att hela klassen skrattade. Och ingen larare brydde sig. /.../
mobbningen blev bara vérre och virre dé jag borjade pa hogstadiet. De gdmde mina gymnastik-
klader, ingen ville ha med mig i sitt lag vid idrott och de var allmént sviniga. Jag forblev en
ensamvarg som var utfryst. Trakasserierna kunde férekomma hogt pé en lektion: — Nu ska vi
inte mobba Scherling, ha, ha, ha, ha skrattade de hogt (Mercury Scherling, 2004, 11 f.).
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Gunilla Gerland (1996) ger exempel pa mobbning och missforstaind, som hon upplevt under
lagstadietiden:

Skolan var ju full av saker som jag inte begrep och som bara var att finna sig i. Pojkarna sade at
mig att f6lja dem till toaletterna som lag i kéllaren /.../ Dérinne fick jag en knytnive i magen,
varje dag. /.../ De slog mig varje dag dnda tills ndgon plotsligt skvallrade for var froken. Det
tyckte jag inte om. /.../ Nu blev det uppenbart att jag hade blivit lurad och jag kédnde mig dum.
Jag hade ju sjilv gatt och hamtat de dar pojkarna ifall de verkade ha glomt bort att sld mig
nagon dag (a.a., s. 93).

De mobbningssituationer som uppstar kan ocksa vara svara att tolka for elever med ASD, och
det forekommer att de sjdlva tar pd sig “skulden” speciellt nir de blir anklagade av bide ldrare
och andra elever. Elever ldmnas ofta oforstaende om vem som bér skulden och vad som varit
orsaken till mobbningen. De kan ha svart att forstd om det var deras fel, speciellt 1 de fall d&
de fatt skulden for det eller i de fall d& mobbningen kom fran ldraren sjéalv (Sainsbury, 2000 s.
74). Sainsbury menar att det hdnder, alldeles for ofta, att ldrare inte bryr sig om eller "latsas
se” nir eleverna blir mobbade. Schyler citeras av Sainsbury:

The severe beatings and abuse that | was taking from the other children were pointedly ignored
by the school staff. They turned a blind eye (a.a., s. 74).

Simon beskriver foljande upplevelse:

I was badly bullied and again teachers insulted me and said it was my fault for behaving like a
prat (Sainsbury, 2000, s. 75).

David A. berittar om hur han upplevde ldrarnas bemdtande:

They were absolutely aware, but did nothing...if I tried [to tell them about it], I was told not to
be childish. (Sainsbury, 2000, s. 75).

Luke Jackson (2002) har f6ljande upplevelser av mobbning:

Jag vet faktiskt inte varfor mina mobbare s& gérna ville mobba just mig. Jag antar att jag var ett
latt offer eftersom jag var annorlunda och oftast ensam (a.a., s. 126).

L&rare som krénker

Sainsbury (2000) understryker att hon under sina intervjuer funnit “ett skrimmande antal fall
dér det ar ldrarna sjilva som agerar som mobbare” (a. a., s. 75). I manga fall handlar det om
att larare krinker eller forlojligar elever med ASD (oftast infor ovriga klassen) eller att de blir
utvisade fran klassrummet som straff. Donna Williams (1993) beskriver hur hon blivit krankt
av en lérare:

Stimningen i klassrummet /.../ var kylslagen. Lararen var ett knotigt gammalt troll som blev
jéttearg pa mig och stindigt skrek om att han fick magsar pé grund av mig. Han brukade tvinga
mig att std i papperskorgen och jag svor och han kastade kritor pa mig. Barnen i klassen brukade
skratta. Den hir gdngen gjorde inte jag det (a.a., s. 54).

Simon beskriver sina upplevelser av krinkningar:
Many teachers activley made fun of me rather than showing sympathy... One of my teachers

called me a ’dickhead’ in class for neglecting of my school equipment one lesson (Sainsbury,
2000, s. 75).
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Charles upplevede att han blev konstant krinkt infor sina klasskamrater:

I have many memories of primary school but none of them are plesant /.../ I was constantley
ridiculed in front of my classmates. (Sainsbury, 2000, s. 75).

Donna Williams (1993) beskriver hur hon blev bemétt av en idrottslirare:

En ldrare som tydligen var okunnig om mina problem beslét sig en gang for att ”ldra mig en
laxa”. Léraren tvingade mig att stanna kvar ensam i omklddningsrummet tillsammans med
henne och sedan beordrade hon mig att fanga cricketbollarna som hon ilsket kastade mot mig.
Jag hade alltid varit radd for att ta lyra. Nu fick jag en smaill i magen av den forsta bollen och
sedan utsattes jag for rena bombardemanget nir jag sprang undan som den forskrickta lilla
flicka jag innerst inne var. Lérarens intolerans gjorde mig arg och nir hon kastade bollarna blev
jag skramd (a.a., s. 72).

Mattias beréttar att han hade en assistent, under den forsta tiden i skolan, och att stdimningen 1
klassen var ganska okej. Han hade dock f6ljande upplevelse:

/.../ men dndé kéinde jag att jag inte kom in 1 gemenskapen. Det var kanske forstaeligt eftersom
jag ofta hamnade i slagsmal, /.../ Vanliga retfullheter jag kunde f& hora var nér folk till exempel
dndrade mitt efternamn till ndgot fult (Ekman, 2005, s. 38).

Mattias skildrar hur hans perceptionssvarigheter utnyttjades i mobbningssituationer:

Jag var ocksa ljudkinslig, och det drog folk nytta av, eftersom de visste att jag avskydde det dar
med konstiga ljud. Det kunde handla om ljud som jag tycker normalt inte borde horas i ett
klassrum, till exempel smackljud och trummanden i bédnken. Anledningen till att de retade mig
var for att det var sa tacksamt. De visste att jag skulle tdnda till, just darfor fortsatte de (Ekman,
2005, s. 38).

Nér Mattias bytte skola till hogstadiet hade han kinslan av att ha fatt en ”andra chans”, men
efter bara ett halvar borjade problemen aterkomma.

Den nya skolan var fyra génger sd stor som den forra. Undervisningen var tuff och stressig och
det var inte alltid koncentrationen réckte till. Jag stordes mycket av att klassen var en enda stor
honsgérd, s& darfor var jag tvungen att gd ut och sitta mig och jobba ritt ofta for att fa nagot
gjort. Jag kiande mig helt enkelt inte sdrskilt motiverad. Jag hade ingen aning om att tiden fran
halva attan till nians slut skulle bli den vérsta tiden i mitt liv. Jag var utfryst fran klassen, det
fanns aldrig nagot bra i det jag gjorde, vad det dn var s var det alltid nagot fel. /.../ Stimningen
1 klassen var oerhort dalig.

Lararna var fullt medvetna om det hér, och dven om de pratade med eleverna sé hjilpte det
kanske ett par veckor, sen var allt som vanligt igen. Det var tjafs mer eller mindre varenda dag,
och jag médde oerhort daligt (Ekman, 2005, s. 66).

Luke Jackson (2002) beréttar om sina upplevelser av ldrares bemotande:

Men jag maste tyvirr séga att det verkar finnas larare som dr virre mobbare 4n ungarna i skolan.
/.../ En del ldrare verkar njuta av att sdga sadant som pekar ut de svarigheter som sddana som
jag har for att sedan kunna sola sig (bildligt talat) i klassens skratt. Att hdja 6gonbrynen sé
Overdrivet att det dr uppenbart att de driver med négon, eller kalla ndgon for trog” eller ”dum”
eller andra elaka ord &r en typ av mobbning. /.../ En del ldrare kanske helt enkelt ar elaka. Det
verkar finnas ganska méanga av dem hér i vérlden (a.a., s. 125).
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Mattias beréttar att problemen borjade komma i trean. Hans tidigare assistent slutade och han
fick en ny assistent:

Sa smaningom fick mamma ett telefonsamtal fran en klasskamrats mamma om att jag blev
misshandlad av min assistent. Oavsett hur hon sa saker, eller gjorde saker, sa var allt véldigt
irriterat. Det var hérda tag hela tiden. Varfor jag inte sa négot under tiden undrar jag Gver én i
dag. Nér allt blev ként fick hon inte fortsitta (Ekman, 2005, s. 65).

Han berittar vidare att klassen bytte ldrare. Den fOrra hade varit vildigt forstdende och
omtyckt av alla, inte minst av Mattias.

Hennes ersittare var raka motsatsen. Det var ocksa d& som vissa av mina klasskamrater borjade
ta sig friheten att gora lite som de ville, det vill sdga reta upp mig ordentligt. Men det var séllan
de fick tillsdgelser, for de retades och sa fula saker véldigt diskret. Och bade jag och de visste att
om det var ndgonting som jag inte var bra pd sé var det att gora saker diskret. Darfor fick jag ta
en del, plus att min ldrare sag lite vad hon ville se. (Ekman, 2005,s.65).

Effekter av mobbning och isolering

Effekterna av mobbning och isolering under skoltiden kan bli forédande och i vérsta fall
livsldnga for personer med ASD (Sainsbury, 2000). Ett flertal personer ur den sjdlvbiografiska
litteraturen beskriver hur de upplevt detta. Carol beskriver det sa hér:

There are emotional scars from all of the years of teasing that I endured. My self-esteem
suffered as a result. It took me years to rebuild that part of myself (Sainsbury, 2000, s. 85).

David Hawker har erfarit krinkningar, som satt spér i hans sjdlvkéansla:

People at school said things like "you’re weird” and ’there’s something wrong with you’ — and I
agree with them (Sainsbury, 2000, s. 85).

Sarah minns hur hon upplevde sin skoltid och hur det paverkade hennes sjédlvkénsla:

During this time I was deply depressed and lonely. I developed rather poor self-esteem and
generally thought of the other kids as superior to me (Sainsbury, 2000, s. 84).

De verbala krankningar som Mattias fatt uppleva - har fatt konsekvenser for hans framtid:

/.../ tiden 1 hogstadiet knickte mitt sjalvfortroende i smabitar. Jag fick hora att jag var tjock, ful
och écklig, och att ingen skulle vilja ta i mig ens med tang. Det hir gor att jag fortfarande kan
var véldigt osdker i en del ldgen, som exempelvis med tjejer. Den hir kédnslan jag fick inpréantad
i skallen sitter fortfarande kvar en viss del, eftersom motsatsen inte har blivit bevisad. (Ekman,
2005, s. 54)

Marcus beskriver sina minnen fran skoltiden och hur han paverkades av situationen:
Aven om ingen sa nigot s mirkte jag att de tyckte jag var konstig. Jag borjade kiinna mig mer
och mer utanfor /.../ Jag grit mig till somns i flera minader. Jag hatade mig sjilv och det
kéndes som allt jag gjorde blev fel. Till slut blev det for mycket. Jag orkade inte mer. Jag ville
do! (Ekman, 2005, s. 16 f.).

Mattias minns foljande:

Jag borjade hitta pa ursdkter for att slippa gé till skolan, vad som helst bara jag slapp./.../ pa
avslutningsdagen [i nian] hade jag en enda kénsla i kroppen: ”Jag ar fri” (Ekman, 2005, s. 65).
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Donna Williams beréttar om foljden av mobbning och krankningar:

Jag slutade le och skratta, och alla anstringningar att dra mig med gjorde mig bara &nnu mer
sarad tills jag stod dar med térarna stilla rullande ner for kinderna. Hemma brukade jag gé& upp
pa mitt rum och gréta och stindigt upprepa: “Jag vill d6.” (Williams, 1993, s. 54).

Upplevelser av stdd och hjalp i skolan

L&rande — ldrandestilar
De flesta elever med ASD, har mycket specifika och individuella sétt att 1dra. Donna Williams
(1993) berittar om sitt behov av att kategorisera och strukturera:

Jag var fortjust i att upprepa, skapa och ordna saker. Jag tyckte mycket om vara uppslagsbocker.
De hade bokstiver och siffror pé ryggen och jag kontrollerade alltid att de stod i ordning och om
de inte gjorde det placerade jag dem ratt. Jag skapade ordning ur kaos. (a.a., s. 59).

Nér skolan misslyckas med att anpassa undervisningen till elevens sétt att ldra - far det
givetvis konsekvenser. Claire berittar om sin upplevelse:

The boring subject matter and the teacher’s styles, the whole set up of school, prohibited med
from being able to learn much of anything. (Sainsbury, 2000 s. 51).

I ménga fall har personer med ASD sina styrkor inom det visuella omradet, vilket ofta
forekommer 1 samband med problem att processa auditiva intryck. Peeters (1998) menar att
detta har att géra med ett annorlunda sétt att bearbeta symboler via horseln. Personer med
autism kan ha speciella svérigheter att analysera innebdrden i abstrakt auditiv information
t.ex. att hora ”bortom den bokstavliga informationen”. Av den anledningen ar det viktigt att
hjélpa individen genom visuellt stod dvs. visuella hjdlpmedel. Sarah beskriver:

Very often in grade school (and trough high school), I would say "Huh? Or *What?’ because |
failed to hear what someone had said to med. This would especially be the case if I had to
selectively listen to one person in a room full of chatter or noise (Sainsbury, 2000, s. 52).

Aven Carol har liknande upplevelser:

/.../ it was as if everyone was talking to me even if they were talking to someone else /.../ it was
kind of like having ten radios blaring with each one of them slightly off the station and trying to
listen to each one of them. On the other hand, when my mother would try shutting everything
off and try to get me to focus on her and what she was saying, that too was overwhelming. I
would hear her words, but they just didn’t make any sense (Sainsbury, 2000, s. 52).

Andra personer med ASD kan ha precis motsatta problem och har littare att ldra genom
auditiv information an visuell. Darius beskriver:

Visual stimuli simply don’t enter my brain in a meningful way. This was probably the reason
why I used to talk to myself all the time. I translated everything explicity in language. Teachers
should do the same. They should talk children like me through every problem. Preferably, they
should teach children to do this for themselves (Sainsbury, 2000, s. 53).

Sainsbury (2000) framhéller att en gemensam ndmnare som delas av alla inom autismspektrat
ar behovet av konkretisering. Den konkreta ldrstilen i kombination med svarigheter med
social forstielse kan skapa problem med forstaelse av vissa texter, framforallt da det handlar
om att kunna “l4sa mellan raderna” och att kunna forstd sammanhanget med hjilp av
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delinformation i texten. I denna process inverkar troligen problem med en svag “central
coherence” sammanhangsforstaelse (se sid. 16) Detta beskrivs av Quinn pa foljande sétt:

When I am reading a book I don’t always understand what [ am reading and it is so frustrating
and I don’t get how to summarize things and make generalisations. They describe irrelevant
things and things I have no interest in and have no idea what to do with, like every detail on a
log (Sainsbury, 2000, s. 54).

Quinns beskrivning visar dven pé svérigheten att bestimma vad som ar viktig och relevant
information. Citatet belyser ocksa vikten av att personen har ett intresse for &mnet i fraga. Det
som ur ldrarens perspektiv dr viktig information kan ur elevens synvinkel vara helt
ovasentligt. Till detta tillkommer ocksa bristen pd medvetenhet om vad andra vet och kan
tankas veta dvs. Theory of Mind (se s. 16). Detta kan bli ett bekymmer nér elever med ASD
ska redovisa sina arbeten, vilket Sainsbury upplevt: ’the answer was just obvious to me, and I
couldn’t work out what needed explaining.” (a.a, s. 55). P4 samma sitt kunde hon vid
uppsatsskrivning ibland uteldmna, ur hennes perspektiv, oviktig information.

En annan viktig aspekt vad géller larandet 4r uppmérksamhet och minne. Sainsbury (2000),
menar att minga personer med ASD upplever stora svarigheter att koncentrera sig under
lektionerna. Quinn beréttar:

School takes up a large portion of the day. I don’t have the attention span to pay attention the
entire day. I think with the ways I would learn best, it would take a smaller protion of the day
(Sainsbury, 2000, s. 61).

Sainsbury (2000) menar dock att det ror sig om ett kvalitativt annorlunda uppmérksamhets-
problem, dven om det i vissa fall kan rora sig om flera diagnoser t.ex. tilligg av ADHD
diagnos. Koncentrationsproblemen handlar inte enbart om en nedsatt formaga att fokusera och
att halla kvar uppmérksamheten en lingre tid. Sainsbury redovisar ett exempel av Darius, som
relaterar till Hans Aspergers distinktion mellan utifran kommande och inifrdn kommande
distraktioner (Sainsbury hénvisar till Asperger, 1991, p 75-6).

Teachers... thought I was distracted. They were right, but it was not the type of attention
problem most children have, witch is that they can’t focus and have short attention-span. People
like me are — as Asperger himself noticed — distracted from within. We have a very interesting
inner thoughtscape and can daydream for ages. My associative thought processes lead me to
ideas and possibilities much more interesting than the subjects taught in school (Sainsbury,
2000, s. 61 f.).

Alltfor ofta uppfattas koncentrations- och uppmairksamhetsproblem som avsiktliga eller som
ren lathet, menar Sainsbury. Hon blev sjédlv anklagad i skolan for att vigra koncentrera sig pa
saker som inte intresserade henne och ger ett exempel frin en rapport frén skolan:

/.../ it is disapointing that she is unwilling to emply her talents in any area wich momentarily
does not interest her /.../ she must not allow likes and dislikes to hinder her progress...
(Sainsbury, 2000, redovisar “extracted from school reports”, 1986-8).

Aven Susanne Schifer (1996) beskriver liknande upplevelser:

Jag klarade inte av att hora pé vad ldrarna sade, inte ens om jag var villig att anstrdnga mig for

att hora pa. Beror det pé brist pa koncentration? Men annars kan jag ju koncentrera mig pa
saker, om jag verkligen dr intresserad av dem. Tyvirr kan intresse inte patvingas (a.a., s. 39).
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Donna Williams (1993) beréttar foljande:

Det var som om ingenting fastnade ordentligt om jag koncentrerade mig for mycket. Om inte
uppgiften var sjélvvald brukade tankarna vandra hur jag 4n anstringde mig for att vara pa
alerten. Om det inte var ndgot som jag sokte ldra mig sjilv blev inldrning nadgonting foérdolt och
svarforstdeligt precis som andra intrang frén “vérlden” (a.a, s. 59).

Gunilla Brattberg (1999) beskriver att hon hade svart att forstd vad hon léste:

Jag kunde ldsa och skriva redan vid skolstarten./.../ men forstod inte vad jag laste och blev
beskylld for att vara lat. Lat var definitivt inte ritt ord for att beskriva mig som var flitigare &n
nagon annan av mina klasskamrater. Lararinnan kunde inte forsta att det inte var samma sak att
kunna ldsa och forstd vad man léser. Efter ett tag tappade jag all lust for att lasa (Brattberg,
1999, s. 39).

Gunilla berittar vidare:

Jag var egentligen inte dum i huvudet, men jag var betraktad som dum av kamrater och lirare.
/.../ Jag pluggade mer dn de flesta, men jag kunde inte koncentrera mig, och jag forstod inte vad
jag laste. Nar jag skulle studera var det som att se flera TV-program samtidigt ovanpé varandra.
Det gick inte att urskilja vad som horde till vad. /.../ Ingen begrep vad som pégick, varfor jag
inte klarade skolan, men andra sammanhang fick jag hora att jag skulle bli professor nir jag
blev stor (Brattberg, 1999, s. 41).

Manga personer med ASD beskriver problemet med att viljeméssigt kunna skifta
uppméirksamheten fran en sak till en annan. Att skifta fokus stiller dessutom storre krav om
det forvéntas ske med korta intervaller. Detta géller dven byten av klassrum, vilket kan skapa
liknande problem da olika aktiviteter i skolan ofta sker i olika klassrum, framforallt i de hogre
aldrarna. Dessa problem kan gora elever med ASD kinsliga for olika former av yttre stimuli
(Sainsbury, 2000). Detta kan i sin tur paverkas av bland annat séttet att uppfatta och reagera
pa olika sinnesintryck (se s. 18). Vanligtvis kan de flesta elever "bortse” frdn bakgrunds-
stimuli t.ex. smé harklingar, ett motorljud utanfor fonstret eller ett starkt lysror. En elev med
ASD har kanske svért att diskriminera detta ljud eller ljus pd grund av en “6verkénslig”
sinneskanal och har samtidigt svart att skifta uppméarksamhet, med paféljden att eleven “’laser
sig” och far svart att skifta fokus till lektionens innehall. Sainsbury (2000) menar att det av
den anledningen &r av yttersta vikt att ”sanera” distraherande bakgrundsstimuli i klassrummet.

Uppmairksamhetsproblemen kan ocksé relateras till att elever med ASD har svart att minnas
rutiner, som t.ex. scheman. Detta kan enligt Sainsbury (2000) verka forbryllande for ldrare,
eftersom de vet att eleven har ett fortraffligt minne, framforallt d& det géller att minnas fakta
inom elevens intresseomrdde. Susanne Schifer (1996) beskriver sina upplevelser av detta
enligt foljande:

Jag vill alltid kunna se framfor mina 6gon vad som ska hidnda eller ska goras. Da kan jag bli
instélld pa det och klara situationen.

Det &r konstigt att jag — trots att jag har sddant bra minne — tycker om att stirra pa kalendern
eller schemat for att se om och om igen vad som ska hénda /.../ det ar mitt sétt att forbereda mig
pa handelser (a.a., s. 40).

I kontrast till den specifikt goda féormagan att minnas “opersonliga” fakta stir det faktum att
manga elever med ASD kan ha svért att spontant aterberdtta minnen och héndelser,
framforallt pé befallning. Sainsbury (2000) ger en egen beskrivning av detta:
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When I had just started school, every Monday we had to write out or dictate some sentences to
copy about what we had done at the weeekend. I remember that my mind always went blank
when [ tried to remember; I couldn’t think of anything I had done at the weekend, although I
know that if someone had promted me with specific questions such as: ”’Did you go to the park
or to the swimmingpool? What did you do at the park?” I would have been able to answer
accurately. I just couldn’t access my memories on demand and I was terrified and frustrated at
not being able to do what the teachers were telling me to do. Although I was very verbal, I
did’nt have the communicative skills to spontaneously say that I couldn’t remember (Sainsbury,
2000, s. 63).

Matt Ward gick halva sin skoltid i den ordinarie klassen och andra hélften 1 en specialklass.
Han beréttar att han mestadels hade en personlig assistent som stdd och hjélp, framforallt i
den ordinarie klassrumssituationen:

Without an aid to help me, I would not have been able to learn, because I needed frequent
reminers to pay attention and to help manage my behaviour (Ward & Alar, 2000, s.1).

Matt menar dock att skolsituationen kan upplevas som péfrestande, trots anpassningar och
stod. Matt skriver “someone with a disablity like autism can have trouble learning even
though they’re smart, have lots of support, and are trying hard” (Ward & Alar, 2000,s.5).

Datorer beskrivs av ménga med ASD, som ett ovirderligt hjdlpmedel att ldra och dven att
kommunicera. Sainsbury menar att “Learning in solitary communion with a computer is a
natural and happy state for many people with Asperger’s” (a.a., s 56).

Rutiner och struktur

Det konkreta sittet att ldra kan kopplas till behovet av forutsdgbarhet och struktur. Sainsbury
menar att det inte finns nagot som heter oviktiga detaljer for personer med ASD. Situationer
dar personer med ASD inte vet som ska hédnda hirndst eller nir plotsliga forandringar uppstér
kan skapa stora bekymmer och oro. Ord som kanske eller troligtvis ger inte tydliga budskap
och skapar endast mer otydlighet och frustration. Quinn berittar:

School causes a lot of anxiety for me. There might be a new rule of event I would not be able to
know to handle. I can never understand the point of these rules (probably because there isn’t
one). I would be constantly paranoid and worried about what I would have to do, and had no
clue what to do. Things like this caused me to not want to go to school (Sainsbury, 2000, s. 57).

Gunilla Gerland (1996) beskriver vikten av att veta vad som ska hénda:

Jag tyckte bara om sddant som var vant och vilkint och inte kunde foranleda till nagra
Overraskningar. /.../ Jag tyckte inte om Overraskningar och det géllde alla omraden i livet. /.../
Om jag skulle ha en chans att klara av situationer maste jag vara forberedd pa dem (a.a., s. 136).

Mattias (Ekman, 2005) berittar att han har ett stort behov av att ha kontroll 6ver tillvaron.
Han beskriver hur det kan kidnnas nér strukturen faller:

Visst kan det kdnnas som att jag inte har kontroll, och da blir jag latt forvirrad och borjar fraga
vilt om kring mig: ”Vad &r det som hinder” och sd vidare. Som nir man bestdmt att man ska
gora ndgot med nédgra kompisar, och det plotsligt dyker upp flera alternativ eller plotsliga
forandringar. Det skapar forvirring och oro hos mig. Fordndringar dr nigot som jag Over lag
ogillar vildigt mycket i andra sammanhang ocksa (a.a. s. 111).
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Susanne Schéfer (1996) beskriver sitt behov av forutsdgbarhet:

Det var vildigt svart for mig nir nigot planerat blev instéllt, eller ndr de sade: Vi kanske ska
gora det ena eller det andra (...men kanske inte).” Jag vill alltid veta vad jag har att ridkna med.

I s& fall klarar jag till och med att stilla in mig pad ovanliga saker, klarar av att skapa
undantagssituationer, &ven om det kriver mycket av mig och jag inte tycker om dem (a.a., s.
55).

Robert berittar om sina problem infor allt som var nytt. Ett exempel dr ndr han var nio ar
gammal och klassen for forsta gangen skulle ha traslojd. Alla andra verkade se fram emot
traslojden. De pratade ivrigt och hdogljutt med varandra, medan Robert sjdlv madde vildigt
déligt. Han skriver:

[Jag] hade virsta angesten som vixte sig hejdlost starkare ju ndrmare lektionen klockan tickade.
Det kdndes som den déir &ngesten fanns i hela kroppen. Min hogerhand trummade oftrivilligt mot
laret, dar jag stod lutad mot vaggen. Desperat forsokte jag dela mina kompisars entusiasm, totalt
utan framgang. /.../ Det hade varit samma sak innan vi skulle &ka och bada for forsta gangen,
hela klassen. Flera veckor innan hade jag legat vaken flera nitter, haft svar dngest och funderat
pa vad jag skulle hitta pé for att fa slippa (Ekman, 2005, s. 57).

Aven Daniel beskriver konsekvenserna av vad ett avbrott i rutinerna kan astadkomma:

/.../ efter jullovet hdnde ndgot som kom att fordndra mitt liv. Jag vaknade upp efter en jobbig
natt, eftersom jag alltid tyckt att det var jobbigt att komma tillbaka efter ett lov. Jag forsokte ga
till skolan, men det gick inte, jag védgrade helt, utan att veta varfor. Efter tre dagars forsok
forstod jag att det var slut. Jag skulle aldrig mer ga dit, aldrig. Jag madde vildigt daligt 6ver det,
jag hade ju trivts sa bra (Ekman, 2005, s. 69).

Sainsbury (2000) framhaller vikten att vara medveten om betydelseskillnaden mellan struktur
och direktiv. Elever med beteendeproblem foreskrivs i allmédnhet en strukturerad miljo, i
betydelsen strikt kontrollerad och icke-forhandlingsbara regler. Den struktur som elever med
ASD behover har att gora med ordning inte kontroll, dir ordningsfoljden av hindelser méste
vara forutsdgbara och tydliga.

Planering och organisation

Niéra kopplat till rutiner och struktur dr problemen med exekutiva funktioner (se s. 18) dvs.
planering och organisering, problemldsning och strategier, sjdlvregelring och impulskontroll,
arbetsminne, flexibilitet i tinkandet och uppmérksamhet. Manga elever med ASD kan ha mer
eller mindre svarigheter inom dessa omraden. Nagra exempel som Sainsbury (2000) belyser
ar att dessa elever tenderar att perseverera dvs. “fastna” pé ett nistan tvdngsmassigt sétt, dven
da strategin de valt inte 16ser problemet 1 fraga, istdllet for att forsoka finna nya strategier.
Problemen med de exekutiva funktionerna kan orsaka betydande svérigheter ndr det stélls
krav pa eleven att strukturera sitt arbete, vilket Darius ger exempel pa:

I ...was bad at all subjects where one needed to structure oneself. I could always think of
another interersting topic to write down in my papers som they became sort of rambling

(Sainsbury, 2000, s. 64).

Claire ger exempel pd svérigheten att organisera tillvaron och hur hon ”16ste” problemet nir
det géllde att fa med sig ritt material till lektionerna:

In secondary school, I adopted the strategy of carrying everything I might conceivably need at
any point in the week around in my schoolbag, out of fear that I might be caught without
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something I needed. Obviously this stretegy had a significant cost (the schoolbag was very, very
heavy); nonetheless, it was the only way I was able to ensure that I arrived at my lessons with
everything I needed (Sainsbury, 2000, s. 64).

Svérigheten att planera och organisera sitt arbete, ofta i kombination med en extrem
perfektionism kan gora att elever med ASD fastnar” i detaljer och har svart att fa en
overblick over arbetet i stort.

Till detta kommer bekymret med att uppfatta och uppskatta tid. Det kan t.ex. utgdra stora
problem att berdkna hur lang tid ett arbete kan komma att ta. Konsekvensen kan bli att eleven
med ASD blir sittande med laxor hela sin fritid och har kanske svért att avsluta eftersom
arbetet 1 vissa fall, pd grund av perfektionism, maste bli absolut fullindat och perfekt. Nagra
personer citeras nedan av Sainsbury, 2000:

Because of my absent-mindedness and a tendency to be overwhelmed by details, I had problems
with organization. I would not complete my schoolwork in orderly fashion and sometimes took
to long to finish something if I made an effort to be careful (Sarah, a.a., s. 64).

I ... don’t know how to start homework and get motivated to do it or finish it... (Quinn, a.a., , s.
64).

Steven Shore (Brownell & Walter —Thomas, 2001) hirleder svérigheterna att anpassa sig till
fordndringar 1 miljon och behovet av struktur, till sensoriska forvrangningar av inkommande
stimuli. Shore beskriver det som om personens sinnen misslyckas med att ”leverera exakta
data”, vilket kan visa sig i ett dverdrivet behov av rutiner och kénda miljer (a.a., s. 3). En
elev med ASD behover foljaktligen mycket stod nédr det giller att planera sitt arbete t.ex. att
strukturera en berittelse, att gora en plan 6ver vad som ska goras och finna olika 16sningar pa
problem (Sainsbury, 2000).
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Diskussion av sjédlvbiografier/biografier

Grandin och Duffy (2004) menar att ménga, dven berdmda vetenskapsmén, konstnérer och
forfattare som haft problem inom autismspektrat ocksa har haft svirigheter i skolan. Grandin
beréttar att hon sjilv hade en fruktansvérd tid under hogstadiet och stora svarigheter att klara
sin examen. Sainsbury (2000) anser att skolans viktigaste ansvar dr att motverka och ta itu
med mobbning och isolering. Detta giller dven verbala krankningar och féroldmpningar. Jack
beréttar:

Above all, do NOT tolerate other kids making fun of someone who is ’different’. I never could
understand why this is so universal. Why do their teachers and parents just let kids do stuff like
that? Punish kid who bully others. Especially talk regulary to other kids about tolerating others’
differences, no matter if these are social, physical, religous, ethnic, whatever. Never allow other
kids to make fun of other kids verbally either (Sainsbury, 2000, s. 87).

Temple Grandin (1994), beskriver att hon sjdlv hade en unik formaga till kreativitet och
skapande. Bild var ett &mne som gjorde skolan uthérdlig for henne:

Vid den tiden visste man ingenting om de tva hjdrnhalvorna, den helhetliga konstnérliga sidan
och den linjdra sekventiella spraksidan. Hade jag fatt en konstnarligt inriktad utbildning skulle
det ha befrdmjat min inlérning (a.a., s, 35).

Grandin (1994) hédvdar att skolan premierar den formella intelligensen, som anvinder verbal
formedling och logiska slutledningar, genom att eleven fOrvintas rabbla upp inlérda
kunskaper. Harigenom kan ménga begavade unga minniskor med en skapande intelligens
riskera att inte passa in i utbildningssystemet och slés ut.

Larares bemotande

Nagra av de viktigaste karaktdrsdragen hos ldrare som undervisar elever med ASD ér enligt
Sainsbury (2000), ett genuint intresse av olikheter och det “okdnda” och att ldrare har en
formaga att vilja ge utan att behova fa ett erkédnnande eller tack tillbaka. De méste dven vara
villiga att anpassa sitt sétt att kommunicera och interagera med eleven.

Nar det giller den pedagogiska miljon och bemoétandet 1 klassrummet hidnvisar Sainsbury till
Hans Asperger’s rekommendationer frén 1944, som pa manga sétt kan vara aktuella &n idag:

The teacher must at all costs be calm and collected and must remain in control. He should give
his intructions in a cool and objective manner, without beeing intrusive. A lesson with such
achild may look easy and appear to run in a calm, self-evident manner. [ may even seem that the
child is simply allowed to get away with everything, any teaching being merely incidental.
Nothing could be further than the truth. In reality, the guidiance of these children requires a high
degree of effort and concentration. The teacher needs a particular inner strength and confidence
which is not at all easy to maintain (Asperger, p.48 i Sainsbury, 2000, s. 99).

Randall och Parker (1999) framhaller att barn och ungdomar med ASD, oftast visar en
pafallande kanslighet for ldrarens personlighet:

These children often show a suprising sensivity to the personality of the teacher...They can be
taught, but only by those who give them true understanding and affection, people who show
kindness towards them and, yes, humour...The teacher’s underlying emotional attitude
influences, involuntarily and consciosly, the mood and the behavoiur of the child (Randall &
Parker, 1999, s.83).
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Donna Williams (1993) berittar att hon under slutet av mellanstadiet fick en larare som hon
uppskattade, framforallt for att han verkade ”forutsdgbar’:

Det jag tyckte mest om var att det inte fanns nagra felaktiga svar. Allt togs for vad det var hos
varje barn./.../. Mr. Reynolds satte aldrig skicklighet i frimsta rummet, utan i stillet brukade
han tala om for mig vad jag gjorde bittre dn andra. /.../ Han dgnade sig mycket tid, forsokte
forsta hur jag kiande det och varfor jag gjorde det jag gjorde. /.../ Hans sinnesstimning dndrade
sig aldrig. Han verkade aldrig svika mitt fortroende (a.a., s. 64).

Kathy Grant (2000) beskriver att hon uppskattade college, ddr hon for forsta gdngen motte
manniskor som hon litade pd och som tyckte om henne, framforallt minns hon f6ljande
person:

I had a professor who was like a mentor to me in that he took time out to talk to me about great
many things. I wouldn’t be doing what I am doing today if there weren’t for him (a.a., s. 2).

Gunilla Brattberg (1999) fick under andra aret 1 gymnasiet en matteldrare som kom att betyda
mycket for henne:

Det blev en véndpunkt. Jag minns inte att han négonsin talade med mig, men pa négot sétt
upplevde jag mig sedd. /.../ Min upplevelse av matematikldraren gjorde att jag borjade forsta
matematiska problem (a.a., s. 44).

Forstaelsens relevans

Ross Greene (2003) menar att det finns atskilliga ”rdd” om hur vuxna ska hantera barn och
ungdomar pa grénsen till frustration, och som har ett oflexibelt sétt att fungera. Det handlar
dock inte om att bibehalla sin auktoritet till vilket pris som helst. Greene skriver: ”Om allt de
hir barnen behovde var mer auktoritet skulle de ha varit botade vid det har laget” (a.a., s.
127). Nyckeln till att nd eleven dr empati, menar Greene. Empatin ger eleven signalen att
lararen forsoker forsta vad barnet vill och att lararen dr elevens hjilpare inte hans fiende.

Greene (1998) redovisas dven av Sainsbury (2000) dir han menar att manga barn med
neurologiska funktionshinder sdsom t.ex. svir ADHD och autismspektrumtillstind har ett
oflexibelt och explosivt beteende. Han menar att de har létt att “fastna” nir de konfronteras
med ett problem. I de fall dd omgivningen, i forebyggande syfte, inte kan hjdlpa eleven att
l6sa problemet eskalerar stressen samtidigt som formégan att tinka klart och rationellt
forsvagas. En ond cirkel uppstar och en “hiardsmélta™ (utbrott) uppstar.

Detta bekréftas av Sainsbury, som framhéller att tiden mellan ett relativt lugnt tillstdnd till ett
utbrott kan vara ganska kort. Jim beréttar sin upplevelse av detta:

I used to call it *going ballistic’. One time I walked out of class and didn’t return for a week...I
fought a lot. A lot. Sometimes I would be so out of control I would skip school. I learned to hide
in the photographic dark room, and to find places where I could control the stimuli. I got into a
lot of trouble (Sainsbury, 2000 s. 119).

Sainsbury (2000) hédnvisar till Temple Grandin (1995) som framhaller att dessa “hérdsméltor”
(utbrott) inte kan stoppas nér de vil brutit ut och maste latas ha sin gang. Grandin menar att
det kan vara till hjilp att betrakta utbrotten som en slags “brainstorm” och inte sitta sig till
doms Over elevens beteende, eftersom de inte kan kontrollera sig sjdlva. Det handlar inte om
ett medvetet utbrott eller ett forsok att fi uppmérksamhet. Karen berdttar hur miljons
pafrestningar 1 kombination med funktionshindrets sarbarhet kan orsaka oundvikliga utbrott:

37



I still had a very low frustration tolerance. Sensory overload was a daily thing — sights, sounds,
emotions, lights and touch were all experienced intensely and I was easily overwhelmed by
what to others would seem like the simplest task. Difficulties in sequencing — i.e. seeing
activities and interactions in steps persisted. I would lose two or three steps in a conversation or
activity and then be perceived as anti-social or not trying hard enough. What complicated things
is that I could do things like write stories or draw great pictures and otherwise give off the
impression of being more *neorotypical’® than I actually was and then it would all break down
for me with things like household chores or remembering basic hygiene or getting my ’going to
bed routine’ done. Or just ’common sense’ social interactions at school. So periodically, at
school and at home, the stress would build up and I would explode (Sainsbury, 2000, s. 120).

Elevens beteende méste saledes alltid stéllas i relation till de krav som stills av omgivningen
— inte minst miljéon. De krav som stills bor séledes genomgd en granskning huruvida de
verkligen dr nddvéndiga eller inte — allt i syfte att minska stress. Sainsbury framhaller att vissa
larare kan var motvilliga till sirbehandling och anpassning, d4 de menar att eleverna maste
lara sig att “uppfora sig”. Den strategin kommer dock inte att fa eleven att skaffa sig bittre
strategier att klara situationen. Déremot dr det viktigt att lara elever med ASD att hantera sina
kinslor pd ett mer flexibelt och konstruktivt sétt. Eleverna kommer aldrig att ldra sig att
hantera situationer om de stdndigt utsétts for ldrarens overkrav (a.a.). Green (1998) menar att
ett lyckat arbete méste foregés av att gora omgivningen mer tolerant for dessa elever innan
eleven kan péborja arbetet med att lira sig nya konstruktiva sétt att hantera frustrationer.

Kommunikation

Elever med ASD har oftast ett annorlunda sétt att ldra, vilket i sin tur kan orsaka problem nir
det giller att tolka spraket. Sainsbury (2005) hidvdar att manga tolkar ordets mening pé ett
strikt och precist sitt. Personen med ASD kan reagera med panik vid metaforer som t.ex. "Du
ar sa sOt sa att jag kan dta upp dig”, vilket kan tolkas bokstavligt och uppfattas som ett hot.
Den exakta bokstavstolkningen kan orsaka minga kommunikationsproblem - inte minst i
klassrummet nér det géller att forstd regler och instruktioner, vilket skildras av Sarah:

A question like You want some ice cream, don’t you?’ would confuse me since it seemed like
it was posing two opposite questions at the same time, if I wanted ice cream and if I didn’t want
ice cream (a.a., s. 58).

Det kan ocksé vara svart for ménga elever med ASD att generalisera, t.ex. att en regel for en
plats dven giller 1 andra situationer, dven det motsatta, dvs. dvergeneraliseringar, kan ocksa
uppsta.

Den exakta bokstavtolkningen gor att det kan vara oerhort svart att mota otydliga eller
tvetydiga budskap. Konsekvensen kan bli att personen med ASD ger, for omgivningen,
oforklarliga protester och vagrar att utfora uppgifter da de utsitts for “omdjliga” instruktioner
eller uppmaningar, enligt deras sétt att se. Donna Williams (1993) beréttar om sin upplevelse
av detta:

Nér inneborden i det som andra sa till mig vél gick in som nagot mer 4n bara ord, uppfattade jag
den alltid som tillamplig enbart i det speciella 6gonblicket eller den specifika situationen. Nar
jag en géng blev ordentligt upplédxad for att jag hade kluddat pa véggarna till parlamentshuset
under en utflykt, lovade jag foljaktligen att jag aldrig skulle géra s& mer och tio minuter senare
tog man mig péd bar gédrning da jag stod och klottrade pa skolvdggen. Som jag upplevde det

? Neurotypical (sv. Neorotypisk) ett begrepp, myntat av person med autism, som anvinds av personer inom
autismspektrat for att betckna s.k.”’normala” méanniskor (Brattberg, 1999, s. 213).
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struntade jag inte i vad de hade sagt och jag forsokte inte heller vara lustig: Jag hade inte gjort
exakt detsamma som forut (a.a., s. 86).

Problemen med Theory of Mind (se s. 16) dvs. att forstd att andra inte delar samma informa-
tion som jag har, dr viktigt att komma ihdg dven da det giller kommunikationen mellan hem
och skola. Sainsbury (2000) beréttar hur hon sjélv hade svért att inse att den information hon
sjdlv hade fatt i skolan — inte delades av hennes mor, vilket orsakade ménga missforstdnd da
det t.ex. gille att ta med saker till skolan. Aven Sarah ger exempel p4 detta:

One of the most recurrent problems throughout middle childhood was my constant failure to
distinguish between my knowledge and that of others. Very often my parents would miss
deadlines or appointments because I failed to tell them theese matters (Sainsbury, 2000,
s. 60).

En annan viktig aspekt av kommunikationen dr att ménga personer med ASD, dven de som
visar en péfallande god verbal forméga kan ha svart att frambringa spontan kommunikation i
vissa lagen t.ex. att be om hjélp eller tala om att de inte forstar (Sainsbury, 2000). Gunilla
Gerland (1996) berittar foljande:

Orden fanns tillgédngliga i mig, hur litt som helst. Talet krdvde anstringning men sjédlva orden
gled latt in 1 min hjdrna och lade sig pé plats. /.../ Det var att omvandla orden till tal som var
besvirligt och som gjorde att jag sdllan hann med att sdga ndgot nir det var fler &n tva
inblandande i ett samtal. P& papper ddremot rann de ur mig. Jag tyckte om att skriva och hade en
verklig talang for stavning, jag kunde helt enkelt inte stava fel (a.a., s.94).

En annan viktig aspekt nédr det géller kommunikationen med omgivningen &r att vara med-
veten om att personer med ASD, precis som alla andra ménniskor, har kinslor &ven om de
kanske inte visar det utat. Marcus tydliggdr detta pa foljande sitt:

Jag vet att manga uppfattar mig som okénslig eller till och med kénslolos, men det ir jag
verkligen inte, tvartom ar jag faktiskt en véldigt kdnslosam person, jag har bara svart att visa det
(Ekman, 2005, Marcus, s. 36).

Robert beskriver sin upplevelse:

Ibland tror jag att ménniskor, och da kanske de som har Asperger syndrom, kénner att de bara
inte orkar mer. Nar allt, allt och allt blir alldeles for tungt for att man ska orka fortsétta. Jag har
kant s& manga ganger, betydligt oftare &n vad folk omkring mig kan ana. For det syns eller
mirks séllan, eftersom ménniskor med Asperger dr mycket bra pa att halla saker inom sig
(Ekman, 2005, s. 99).

Motivation och specialintressen

Motivationen anses vara en viktig faktor for ldrandet, inte minst ndr det géller elever med
ASD. En viktig och tillika utmanande uppgift for ldrare 4r att motivera, eller snarare finna vad
som motiverar eleven med ASD. Sainsbury (2000) redovisar ett citat, frdn en personlig
kommunikation med Gunilla Gerland (1997) som belyser motivationens betydelse 1 relation
till problemen med uppmairksamhet:

I find it really hard to motivate myself to do things which don’t come out of a genuine interest
(if they do — then there’s no limit of my motivation and effort). I found this very hard in school,
and when I meet teachers today I see that some of them think their students is just ’un-
motivated’ or ’lazy’ etc. I think there’s something profoundly different about how my
motivation works and that I should not be culpable for this. Other, normally developed children,
seem to have a lot of social motivation, like I want to do this because other kids are doing it’, or
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’look at what I did’, or ’I want to do this so that the teacher will like me better’ etc. I have no
access to this kind of motivation and I think it’s important that the teacher really understands
this. When I have to try and stretch out my personal motivation to embrace things which I don’t
find genuinely interesting, then this is a giant effort and sometimes I just fail to do it (Sainsbury,
2000, s. 67, personal communication).

Daremot kan motivationen i sig, underldtta kommunikationen for personer med ASD, genom
att de har lattare att kommunicera inom sina egna intressesfarer. Matt Ward, som har sin
motivation och specialintresse inom matematik berittar:

It’s a little easier for me to communicate with others about math because I understand it so well
and like it so much. Other "math nerds” seem to accept my odd parts better than most people do
(Ward & Alar, 2000, p.1).

Steven Shore (Brownell & Walter-Thomas, 2001) betonar motivationens betydelse for
larandet. Han berittar att han haft betydligt littare att 1ra om ldraren hade utgétt frdn hans
specialintresse — astronomi:

In first grade, the teacher was concerned because my language was limited, and I had great
difficulty concentrating. What she didn’t notice was my obsession with astronomy. I studied it
nonstop at home, and [ always had a big pile of astronomy books on my desk at scool. I knew
all about the planets, were they were located, and how fast they traveled around the sun. /.../ if
she had created astronomy-realted learning expeiences for me, I probably would have done
much better in both math and reading (a.a., s. 4).

Aven di det giller samspelet med omgivningen kan motivationen, som bygger pa special-
intressen, vara en effektiv hjélp t.ex. i interaktionen med kamrater. Socialiseringen maste
darfor betraktas som sekundér for personer med ASD — i forhédllande till deras intressen,
menar Shore (a.a). Sainsbury (2000) framhaller att ménga personer med ASD har en
fundamental oférméga att gora saker som de anser vara trakiga, meningslosa eller till och med
vansinniga. Samtidigt kan vissa personer ocksd sakna taktfullheten att avstd frén att
paannonsera detta faktum och istdllet hogljutt deklarera att arbetet i1 frdga ar dumt, onodigt
eller trdkigt. Ddaremot kan motivationen vara hog nér det géller ndgot specialintresse, vilket 1
varsta fall kan uppfattas som “abnormt” och inkrékta pa det som ldraren tdnkt att undervisa.
Sainsbury hénvisar till Temple Grandin (1995) som menar att det dr av storsta vikt att
anvénda sig av elevens specialintressen nér det giller att motivera larandet. Grandin beréttar
att hon hade en ldrare, som kom att bli hennes viktigaste mentor:

The other teachers and professionals at the school wanted to discourage my weird interests and
make me more normal, but Mr. Carlock took my interests and used them as motivators for doing
schoolwork (Grandin, 1995, p 99, i Sainsbury, 2000).

Aven Hans Asperger beskriver sina elevers annorlunda sitt att tinka och lira:

There is an ability to learn from adults in coventional ways. Instead, the autistic individual
needs to create everything out of his own thought and experience ...he took away from the
lesson only those things for which he had a particular affinity and could think about in his own
way (Asperger, p. 56, 1 Sainsbury, 2000, s. 70).

Ett utmirkande drag hos de flesta elever med AS ar forekomsten av “fixeringar” eller snarare
specialintressen. Oftast ror det sig om ett samlande av nagon specifik sak /saker eller ocksa
fakta om ett speciellt amne.
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Vissa av de olika intresseomradena kan ibland verka bisarra for den oinvigde, som t.ex.
etiologin av ortsnamn, nationalflaggor, att samla pa trasiga glédlampor etc. Icke desto mindre,
menar Sainsbury, att detta dr en kélla till stor glddje och passion for personen med ASD, och
har dessutom en intensitet som 4r ganska ovanlig bland skolbarn (Sainsbury, 2000). Susanne
Schifer berdttar att hennes absoluta &lsklingsleksak, frdn sex-sjudrsaldern var hennes
glaskulor. Hon anvénde dem inte for att “spela kula” med, eftersom hon inte kunde tila att
mista en enda kula. Istéllet sorterades och grupperades kulorna efter olika egenskaper.
Susanne fascinerades av att enbart studera kulorna och lata dem rulla. Hennes passion blev
sedan hennes arbete, i tillverkningsindustrin av optiska linser. Hon skriver: ”Mina linser dr ju
”glaskulor” av ddlaste form, och jag dr minst lika fascinerad av att se pd dem idag som jag var
i min barndom” (Schéfer, 1996, s. 32).

Luke Jackson skriver: ” Om en fascination kanaliseras pa rétt sitt kan den anvindas till nagot
vérdefullt. Sen nér personen blir dldre sd kan det vara ldttare att hitta ndgot arbete inom detta
specialomrade/.../ att vara s fokuserad kan vara en bra egenskap” (Jackson, 2002, s. 41).
”Ibland kan en intensiv fascination for ndgot vara bra, men ndr det hindrar en person fran att
gora andra saker eller nir det kommer i vigen for det ovriga livet, méaste man gora nagot at
det.” (a.a., s. 46).

Robert berittar skillnaden mellan att géra saker han ar bra pd och tycker ar kul, som t.ex. att
bada spela bowling, spela tennis och hoppa hojdhopp, till skillnad mot for nir motivationen
och intresset sviktar. D& kan det fa konsekvenser utover det vanliga:

/.../ Den dér forbannade traslojden utgor tyvérr ett undantag. Jag madde daligt varenda onsdag
morgon i fyra &r for att man tvingades sitta dir och forsoka léra sig ndgonting som man varken
tyckte var kul eller hade minsta talang for (Ekman, 2005, s. 59).

Temple Grandin (1994) menar att fixeringar, som i hennes fall utgjordes av okontrollerbara
skratt, stindiga frdgor, pladder och ett tvingsmassigt intresse for en enda sak, 1 grunden kan
vara ett sitt for personer med autism att ddmpa oron och gora personen lugn. Grandin
motsédger sig uppfattningen att om personen tilléts hdnge sig &t fixeringar — skulle detta leda
till obotliga skador. Grandin skriver:

Fixeringar kan kanaliseras till ndgot konstruktivt. Att ta bort fixeringen kan vara oklokt. Precis
som nér avldgsnandet av en dalig vana kan en fixering Overga till en annan. Men att forsoka
gdra ndgot positivt av en fixering kan ge goda resultat. Fixeringen vid ett speciellt &mne kan
leda till kommunikation — kanske isolerad kommunikation, men trots allt ett genombrott i
kommunikationen (a.a., s. 34).

Stdd och atgarder

Skolpersonalens kunskaper om funktionshindret, hur de kan bemdta och anpassa pedagogiken
och miljon till den enskilde elevens sétt att fungera dr det viktigaste forebyggande arbetet nér
det géller stod till elever med ASD i skolan. En viktig informationskélla &r ockséd elevens
fordldrar. Matt Ward (Ward & Alar, 2000) berittar att hans mor kom till skolan i bérjan av
varje lasdr och informerade béde ldrare och elever om autism och Matt’s specifika sétt att
fungera. Matt berittar:

I think that helped everyone understand me better. I especially liked it when she talked about all
the things I am good at. I noticed the teasing was less once the other kids better understood
autism and it’s effects on me. My teachers often knew very little about autism before they met
me. /.../ It helps when people who are going to be in class or in a work station with me know
the details of my disability and what to expect from me.
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People who know the details about my autism are usually more comfortable dealing with me.
Also, the more information my teachers have, the more ideas they have to help me learn (a.a.,

p.2).

Steven Shore lyfter ocksa fram vikten av ett gott samarbete med fordldrar och deras viktiga
roll — att de dr “experter” pa sina egna barn (Brownell & Walter—Thomas, 2001).

Parents need to remember that they are truly the experts about their own children. Their input is
very important. They live with their kids every day, and they can provide teachers with valuable
background information, as well as keep them apprised of progress or concerns that they see at
home (a.a., s. 5).

Elever med ASD har ofta har perceptionssvarigheter som innebédr att de kan “6vervildigas”
olika sinnesintryck kan det. Med tanke pd detta kan det, enligt Sainsbury (2000), vara viktigt
att erbjuda eleven mojlighet att t.ex. dta lunch 1 en lugnare miljo, att fa sitta ensam vid prov
eller andra koncentrationskrdavande arbeten, att fa sitta i samma klassrum och pa samma plats.
Att anpassa miljon for dessa elever kan innebéra en pafallande skillnad for deras mgjlighet att
klara av skolan. Matt Ward betonar vikten av att uppmédrksamma elevens eventuella
sensoriska kénslighet, eftersom sensoriska problem kan leda till olika beteendeproblem (Ward
& Alar, 2000). Likasd kan det vara viktigt att ge eleven mojlighet att ha tillgang till en lugn
och stillsam plats for ’sensorisk vila” (a.a.).

Miénga elever med ASD kan ha svart med den spatiala (rumsliga) orienteringen. Detta kan
innebdra problem med att orientera sig i skolan, &ven om de gétt samma vég flera ganger
tidigare. Sainsbury (2000) menar att det kan bero pa svarigheten att skapa en “mental karta”
av miljon. Ett sitt att underldtta for dessa elever dr dérfor att erbjuda en visuellt tydlig karta
som kan gora det ldttare att hitta 1 skolans miljé. En ofta ’bortgldmd” personalkategori dr den
icke-undervisande personalen t e x kdkspersonal, lokalvirdare, vaktmistare, som ocksé bor fa
information om olika funktionshinder, eftersom ménga problematiska situationer uppstér
utanfor klassrummet (a.a.).

Motoriska svarigheter &r ett annat viktigt omrdde att kdnna till, som kan orsaka manga
missforstand och besvérliga situationer for elever med ASD. Nagra exempel dr handskrift och
idrott:

/.../ this is rarely acknowledged as a genuine inability: instead, poor handwriting is considered
“messiness” or “sloppiness” and cause for endless times ‘remedially’ tracing letters /.../ I often
had problems finishing my ’dictation’. I write very slowly (and illegibly) so I only was able to
write half of the sentences read by the teacher (Sainsbury, 2000, s. 106).

Problemen med handstilen kan enkelt avhjdlpas genom att lata eleven fa tillgang till att skriva
pa dator. De flesta personer med ASD i Sainsburys (2000) studie menade att ett av de storsta
problemen i skolan var idrotten, vilken stidllde krav inom flera av omriden dir personer med
ASD har sina storsta svarigheter t.ex. motorik, koordination, sensoriskt processande (tolkning
och utestingande av olika sinnesintryck) och sociala formégor (samspel, att uppfatta
instruktioner, regler).

Trots svarigheter med den sociala forstdelsen, finns en mycket stor kianslighet for fornedring
och idrott i alla former &r en arena dér forddmjukelser ofta kan forekomma:
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I never was good at sports. My dad tried to force-teach me catch and baseball, but I hated it with
a passion and could never catch or hit, as my hand- eye co-ordination was terrible...I was
always the last kid to get picked for any teams in gym class (Fred, a.a, s. 107).

I find it difficult to take spoken instructions /.../ I didn’t know what to do like in activities
where you have to jump through hoops and move beanbags aroud and stuff (David Hawker i
Sainsbury, 2000, s. 108).

If a kid does not want to play team or other sports, he/she should not be forced to either.
Teachers used to chase me out into the field and try to make me play sports (Jack i Sainsbury, s.
110).

Simbassdnger och simsport anses var ett stort problem och kan bland annat orsaka stor stress
av ett overflod av sensoriska intryck. Gabriella berdttar om stressen hon upplevde under
simlektionerna: ”’[I was] not sure if it was presence of other kids in there, lights, noise, not
being able to reach the bottom” (a.a., s. 109). Vicky berdttar om sina upplevelser av
simundervisningen:

I hated and feared swimming lessons. I can’t remember why, unfortunately. I know the
instructor yelled at me /.../ it may very well have been the water in the face problem. I no longer
mind water on the face but still cannot swim because I cannot coordinate my arm movements
and my breathing (Sainsbury, 2000, s. 109).

Rattvisetanken

Gerland (1996) beréttar hur hennes lidrare under lagstadiet 1atit henne sitta och rita pa ett
kladdpapper under lektionerna. "Med papper och penna kunde jag hélla nervsystemet vaket”
skriver Gunilla. Nér klassen fick en ny ldrarinna i fyran “’var det dock slut med sarbehandling
/.../ Det maste jag ju fOrstd att det inte var tilldtet att sitta och rita under lektionstid!” (a.a,
s. 122). Hon berittar vidare om det s.k. "tacksamhetspriset” som hon fick betala for individu-
ella anpassningar:

Precis som senare i skolan om jag ndgon géng fick forméanen att bli sdrbehandlad, skulle jag
minsann veta det, veta att det var en forman och vara tacksam. Och for den hér géngen sa...men
du ska inte tro att. Det maste vara réttvist och tdnk p& de andra barnen...Det far inte bli nagon
vana. De fa génger jag slapp sédant, ndr ndgon bara lit mig fa en formén utan nagra sérskilda
formaningar, s& kunde jag néstan alltid kénna att det pjoskades med mig (Gerland, 1996, s. 73).

Litteratur som beror skolsituationen

I det foljande presenteras studier om skola och pedagogik, som har relevans for detta arbete.
Urvalet dr som tidigare ndmnts subjektivt, men avsikten dr att ge en bild av aktuell forskning
kring dmnet.

Hur kan skolan utvecklas - till en skola aven for personer med ASD

De flesta elever med ASD gar i vanlig grundskola tillsammans med sina ordinarie klass-
kamrater, diar ocksa klassldraren, i basta fall, far kunskap och stdd av specialpedagoger och
annan stodpersonal. Elever med ASD é&r vél sé kvalificerade att delta i den ordinarie under-
visningen, menar Smith Myles och Simpson (2001). Forfattarna redovisar studier (Frith,
1991; Siegel, Minshew & Goldstein, 1996) som visat att eleverna oftast &r motiverade att vara
tillsammans med sina klasskamrater och att de har goda forutsittningar intellektuellt och har
som regel ett bra "mekaniskt” ldngtidsminne.
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Problemet &r att de alldeles for ofta misslyckas i sina skolprestationer, och antas ha inldrnings-
svarigheter, trots att det egentliga skilet &r deras sociala och kommunikativa svarigheter.

Moreover, these students’ obsessive and narrowly defined interests, concrete and litteral
thinking styles, inflexibility , poor problems-solvings skills, poor organizational skills and
difficult in discerning relevant from irrelvant stimuli often make it difficult form them to benifit
from general education curricula and instructional systems without support and accomodations.
/.../ they also have trouble generalizing knowledge and skills, and students with AS often have
difficulty attending to salient curricular skills (Smith Myles & Simpson, 2001, s. 5).

Wing (2000) anser att det finns behov av ytterligare studier kring effekterna av olika
pedagogiska l0sningar bade vad giller innehall och den fysiska miljon, for elever med ASD.
En flexibel individuell 16sning for den enskilde eleven ar viktig, likavdl som kunskapen om
funktionshindret och pedagogisk anpassning. Wing har erfarenhet av riskerna och framforallt
konsekvenserna av att placera elever med ASD, i vissa fall utan att diagnos har blivit stélld, i
miljoer utan specialpedagogiskt stod och dér kunskapen om funktionshindret varit obefintlig.
Wing menar att det ibland kan gd vildigt bra, men att det kan bli en katastrof. Detta
framforallt da ingen diagnos har blivit stélld och personalen saknar erfarenhet och kunskap
om autismspektrumdiagnoser. I méanga fall blir eleven ocksd utsatt for trakasserier och
mobbning av sina kamrater, menar Wing (a.a.).

/.../ many of the children are placed in mainstream schools without special support. This
sometimes works well but can be a disaster, especially if no diagnosis has been made, the staff
have no experience with autistic spectrum disorders, and the child is teased and bullied by his or
her peers (p.428).

Kunce och Mesibov (1998) har i sin studie granskat olika pedagogiska program for elever
med ASD (HFA/AS). De menar att forhdllandevis fa empiriska studier finns for denna
elevgrupp, trots att omfattande forskning kring olika pedagogiska program gjorts de senaste
decennierna. Den mesta forskningen ror elever med svar autism och nedsatt begavning, menar
forfattarna. Den pedagogiska anpassningen som utformats for elever med HFA/AS ér en
strukturerad klassrumsundervisning som omfattar rutiner, scheman, individuellt arbete,
visuellt stod och en anpassning av pedagogisk material. Lorna Wing (2000) som har erfaren-
het frén nigra decenniers arbete pa Eliot House — ett utredningscentra for barn och ungdomar
med ASD, menar att deras huvudsyfte i arbetet dr att ge radgivning, dels pedagogisk men
dven rdd om bésta skolform for eleven. De har funnit att kriterierna i de internationella
diagnosmanualerna, ICD-10 och DSM-1V, inte é&r till direkt hjdlp nér det géller den pedago-
giska planeringen. I den pedagogiska planeringen kravs ett flexibelt synsitt, dir olika typer av
grupperingar i klassen anvénds, beroende pé syftet med uppgiften, enligt Wing. Kunce och
Mesibov (1998) redogdr for nagra av de underliggande organisatoriska principerna for att
kunna anpassa av den pedagogiska miljon for elever med ASD.

Att forstd autism och de bakomliggande teorierna.

Att forsta det unika barnet genom en pedagogisk kartlaggning

Att gora alla situationer konsekventa och forutségbara

Att klargora instruktioner och forvantningar

Att strukturera arbetsuppgifter sé att eleven fir mdjlighet att lyckas.
Att tillvarata och utnyttja elevens specialintressen

S e

I grunden ror det sig om att pedagogen maste forstd de specifika karakteristiska kénnetecknen
som ror funktionshindret ASD for att kunna utforma effektiva pedagogiska anpassningar och
utveckla en genuin forstielse for eleven och hans/hennes unika sdtt att fungera. Om
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pedagogen inte forstar hur elevens funktionshinder paverkar beteendet och sittet att reagera ar
risken stor for upprepade missforstdnd. En pedagog som inte forstitt funktionshindrets péver-
kan pa eleven kan uppfatta eleven som omedgorlig, medvetet envis och omotiverad, trots att
det snarare ror sig om att eleven dr frustrerad, har fastnat i repetitiva monster eller fokuserar
pa mindre vésentliga aspekter i en situation i brist pa forstdelse av helheten. Om pedagogen
inte lyckas skapa ett positivt samspel med eleven — utan enbart 14gger fokus pé elevens brister
— har det knappast skapats ett stirkande utgangslidge for en god pedagogisk insats. “For
personer med autism &r kontakt- och kommunikationsvigarna sédllan desamma som for de
normalspektrumménniskor som Ovat sig pa sociala fardigheter under hela sin tidiga barndom
och uppvixt” (Mandre, 2002, s. 162).

Trots att elever med ASD forefaller ha ett vélutvecklat sprak, kan de ha stora svarigheter att
forsta verbala instruktioner. Kunce och Mesibov (1998 ) hénvisar till klinisk forskning som
har visat att problemen med sprak och kommunikation kan paverka elevens forméga att forsta
och minnas verbal information (Boucher & Lewis, 1989; Minshew, Goldstein & Siegel,
1995). De sociala och kommunikativa begrdnsningarna kan medfora att eleven far stora
problem i en icke anpassad pedagogisk miljo. I ménga fall anvénder sig larare av sin sociala
formiga med sociala signaler (icke-verbala) och samtal for att motivera elever, vilket kan
missforstas av elever med ASD. Att anpassa den pedagogiska miljon for den enskilde eleven
med ASD kan sdledes bli en utmaning for pedagogen (a.a.). Amys ldrare beréttar:

”Okay, I understand a lot about autism and a lot about Amy. But what do I do? Amy always
seems to be out of sync with the rest of the third graders. For example, all the kids will be in
their desks ready for math, and Amy will be in the back of the book corner reading about flags.
Sometimes she does not seem to hear me. Sometimes she knows what to do, but refuses to get
started. And sometimes she tantrums because it is time to stop an activity! Last Friday, we had
to cancel library and Amy was agitated all day. I am spending more time patrolling Amy than
teaching her. (Kunce & Mesibov, 1998, s. 233).

Randall och Parker (1999) framhéller vikten av att pedagogen anpassar sitt forhallningssitt till
eleven. Det mest betydelsefulla for att en elev med autism skall fungera i skolan &r att all
personal 1 skolan som kommer i kontakt med eleven far kunskap om funktionshindret och hur
de kan stodja eleven pa bidsta sitt under skoltiden. Allt for ofta uppfattas dessa elever som
“kénsloméssiga” eller “manipulativa”, trots att det handlar om elevens sétt att reagera pa
omgivningen och olika intryck. Randall och Parker (1999) menar att dessa elever behdver ett
individuellt bemdtande av skolpersonalen. Det &r ocksd viktigt att ldraren anpassar sitt
beteende, som t.ex. att undvika att trappa upp frustrationer hos eleven. Elever med ASD kan
ha svirt att uppfatta ldrarens underforstadda signaler, som t.ex. kroppssprdk och ilskna
ansiktsuttryck. Eleven kan reagera med att bli mer rigid och envis och kan snabbt trappa upp
frustrationen till ett okontrollerbart utbrott.

Karen Hurlbutt, (2003) har gjort en studie, ddr hon intervjuat tre vuxna med HFA /AS, dels
via telefon och dels via e-post bland annat om hur de upplevt sin skoltid. Samtliga respon-
denter har universitetsstudier bakom sig, men beskriver att de haft stora svdrigheter med det
sociala samspelet med kamrater i skolan. Tva av dessa beskriver hur de blivit mobbade i
skolan:

Joe “described in great detail, about how he was bullied and harassed every day from 6’th grade
to 10’th grade. He never wanted to tell on the bullies because even then, he knew that it would
be worse if he told.” /.../ Xenia: “recalled the years in her past from 3’rd grade to 10’th grade,
when she was made fun of and teased because of not fitting in. (Hurlbutt, 2003, s. 128)
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Mal for larande

Sainsbury (2000) lyfter fram vikten av att reflektera over sjdlva malet for undervisningen.
Lérare, fordldrar och elever kan ha helt olika uppfattningar och idéer om malen med under-
visningen och ldrandet, vilket i sin tur avspeglar sig pa den undervisning som eleven far mota.
Négra fragor som Sainsbury anser dr viktiga att diskutera och ta stdllning till 4r:

- Innebir en diagnos att eleven “’stimplas” - och bor den dérfor undvikas?
- Skall utbildningens mal vara att normalisera” eleven?
- Skall alla elever inkluderas i den vanliga” skolan och klassen?

Dessa fragor ar sillan diskuterade utifran hur personer med ASD sjélva upplever och kédnner
menar, Sainsbury, som citerar Jean-Paul Bovee, enligt foljande:

/.../ we do things in different ways [but] we are of the same worth and value and we are not
broken and do not need to be ’fixed’ or ’cured’.(Sainsbury, 2000, s. 30, personal
communication)

Bor diagnosen undvikas?

Sainsbury (2000) har funnit att fordldrar, ldrare och dven andra professionella runt eleven ofta
stiller sig motvilliga till diagnoser — av radsla for att ”stimpla” barnet. Utifrdn Sainsburys
egna, och dven andras erfarenheter av diagnoser, inom autismspektrat, sd dr detta felaktigt och
missvisande och kan vara direkt skadligt for barnet, enligt hennes egna erfarenheter. Hon
berittar att hon i tonaren blev deprimerad efter alla ar som hon upplevt sig annorlunda — utan
att veta varfor.

I must be imagining it, or not trying hard enough (after a decade of trying very hard and failing
very hard, to be like everyone else. This experience was shared by many other people with
Asperger’s.(Sainsbury, 2000, s. 31).

Det finns ibland en réddsla att en diagnos kan komma att stigmatisera” barnet, men det &r inte
sjdlva diagnosen 1 sig som dr problemet. Det storsta problemet dr det sociala stigmat att vara
handikappad eller annorlunda pa nédgot sitt. Olyckligtvis, menar Sainsbury att en person som
ar annorlunda, kan bli stigmatiserad oberoende av om personen har en diagnos eller ej. Hon
beréttar vidare att:

When 1 didn’t have an official diagnostic label my teachers unofficially labelled me as
“emotionally disturbed”, “rude” and so on and my classmates unofficially labelled med

bE .

”weirdo”, “nerd” and “freak”; frankly, I prefer the official label. It’s the stigma attached to
being different which is the problem, not the label. (Sainsbury, 2000, s. 31).

Sainsbury (2000) understryker att det inte finns ndgon anledning att undvika diagnoser.
Problemen forsvinner inte genom att barnet inte far en diagnos. En person som har Asperger
syndrom har det vare sig diagnosen stélls eller inte. En diagnos innebér ddremot endast ett sétt
att beskriva personens starka och svaga sidor, i syfte att omgivningen béittre ska forsta
individen och anpassa miljon och pedagogiken utifrén individens behov. Sainsbury citerar
logopeden Maureen Aarons, som foresldr att frdgan om barnet har autism istillet bor ses
utifrdn sammanhanget och omformuleras till »’/.../ do this child’s problems and behaviour
make sense in the context of autism?”’ (Sainsbury, 2000, s. 31). Att undvika diagnosen okar
endast fordomen att ett funktionshinder ar skamfullt.

Jacobsen (2005) framhaller att en diagnos hjélper oss att klargora att ndgot dr ovanligt eller
avvikande, men en diagnos talar inte om vem personen dr.
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Kriterier for diagnoser inom autismspektrat, stélls utifrdn avvikelser vad géller beteendet i
jamforelse med generella utvecklingsnormer. Harigenom méiste omgivningen foréka forstd
beteendet utifrdn individens perspektiv. Ett beteende tjinar alltid ett syfte och dr oftast ett
forsok att bemistra en situation. Detta dr bland det viktigaste att komma ihdg, menar
Jacobsen, eftersom det gor det mojligt att forsta individens subjektiva upplevelse (a.a.).

Ar malet for utbildningen att normalisera eleven?

Att undvika att stéilla diagnos &r sammankopplat med tron att elever ska “normaliseras”,
menar Sainsbury (2000). Begreppet normalisering kan tolkas pa olika sitt. Det anvénds dels
med hénvisning till alla ménniskors rétt att leva ett normalt liv, och dels till virderingen att
alla minniskor méste anpassa sig till samhéllets normer om vad som é&r det “rétta” sittet att
handla och leva. D4 funktionshindret autism 1 sig innebér en “annorlundahet” stills begreppet
“normalisering” pa sin spets.

For ”vanliga” méanniskor dr det en ménsklig réttighet att bli accepterad utifran den de 4r, men
for resten av oss, menar Sainsbury, handlar det om att bli sedd utifran vad som &r acceptabelt
ur deras synvinkel.

Most of us have already spent years being taught that who we are is fundamently wrong and in
need of “cure” and having others (wheter parents or teachers or other professionals) try to force
us again and again to do what we cannot do - that is, be “normal” ( Sainsbury, 2000,
s. 33).

Elev — kamratrelationer

En av de viktigaste atgdrderna nir det géller det forebyggande arbetet i den pedagogiska
miljon &r att arbeta for att klassrumsmiljon ska préiglas av ett accepterande och skyddande
klimat. Aven i den bista av pedagogiska miljoer, kommer elever med ASD att misslyckas om
miljon utmérks av ett fientligt klimat mellan eleverna, ddr mobbning och elakheter fran andra
elever fritt far florera. Hans Asperger (1944/1991) skrev att “autistic children are often
tornamented and rejected by their classmates simply because they are different and stand out
from the crowd (s. 79). Klinisk forskning har visat att enbart fysisk inkludering av elever med
ASD (HFA/AS) ir otillrdcklig for att skapa gynnsamma kamratrelationer (Myles, Simpson
Ormsbee, & Erickson, 1993).

Larare — elevrelationer

Juul och Jensen (2003) betonar att skolpersonal kan ha svart att skilja mellan olika
forklaringsmodeller till varfor vissa barn har eller befinner sig i svarigheter. Detta har i sin tur
skapat en hdrd av mytbildningar kring dessa barn och inte minst deras fordldrar. Barns
beteenden vérderas ofta utifran hur de paverkar pedagogens arbetsvillkor och inte utifran det
specifika barnets behov. De flesta barn med autism utan begévningshandikapp, kan med
relevant anpassning gé i en vanlig skola och en vanlig klass. Tony Attwood (2000) &r en
erfaren psykolog och forskare inom omradet och har dessutom en gedigen erfarenhet av olika
stodatgiarder och insatser som gjorts i skolan for barn med autism. Liraren bor, enligt
Attwood, ha ett lugnt temperament och vara forutsdgbar i sina kdnslomidssiga reaktioner.
Léraren bor samtidigt ha en stor portion humor och en flexibilitet nér det géller att anpassa
undervisningen och material till elevens fOrutsittningar. Viktigt dr ocksd formigan att
verkligen se elevens goda och starka sidor, trots att vissa elever kan utgéra en verklig
utmaning.
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Attwood (2000) havdar att det dr av storsta vikt att skolledare/rektor verkligen engagerar sig i
att forsoka finna rétt larare till eleven, eftersom det dr ldraren som maste vara villig att
anpassa undervisningen till eleven — inte tvirtom.Varje elev ar unik och det finns inte en enda
strategi som fungerar for alla, dessutom varierar symptomen fran dag till dag, vilket gor att
det som fungerade ena dagen kan vara uteslutet niasta dag. Tidsaspekten ar darutover en viktig
faktor att ta hénsyn till. Det tar #id att lira kidnna dessa barn och ungdomar. Skolpersonal
maéste ockséd vara medvetna om att de problem som kan visa sig under bdrjan av terminen, inte
behover kvarsta hela skolaret. Ofta kan ocksa lov och ledigheter vara svara for dessa barn och
ungdomar och kan innebdra svérigheter att aterigen anpassa sig till rutinerna (a.a). Trots en
lyckad pedagogisk anpassning, beskriver Mikes ldrare hur den sociala anpassningen och
relationerna kan orsaka problem:

Mike is doing great academically! We have oganized his morning seat work in color-coded
folders and I have found it helps to shorten the number of assigned math items. He finishes on
time and seems less distressed. But Mike still does not have many friends. Sometimes he just
does not seem interested and when he does, his odd behaviours put the other kids off. Cari helps
him out, but several of the other kids pick on him. (Kunce & Mesibov, 1998, s. 233)

Flera studier har visat att svarigheterna med den sociala forstielsen for personer med ASD
(HFA/ AS) kan orsaka missforstand (Asperger, 1994/1991; Kanner, 1943; Volkmar & Cohen,
1994; Kunce & Mesibov, 1998).

Jim Sinclair (1992) som sjélv har HFA menar att problemen uppstér for att “ménniskor som
forstar vad jag inte forstar, forstar inte hur ndgon mojligen inte kan forsta dem (vad jag inte
forstér)”. Carol Gray (1998) sammanfattar de sociala missforstinden med att hdvda att ”social
impairment takes two people” dvs. det behovs tva personer for att ett socialt missforstand ska
uppstd. Av den anledningen menar Kunce och Mesibov (1998) att ett “dual-focus”
rekommenderas, vilket innebér att anpassningen inte bara giller elevens sociala fardigheter
utan ocksd den sociala omgivningens anpassning till eleven.

Relationskompetens

Utifran vad som tidigare beskrivits, har personer med ASD en kvalitativt nedsatt formaga till
socialt samspel (se sidan 10 ff.), vilket stéiller 6kade krav pd omgivningens bemd&tande och
forhéllningssatt. Juul och Jensen (2002) hiavdar att det viktigaste fundamentet i skolans arbete
ar de interpersonella relationerna dvs. modtena mellan vuxna och unga. Ofta har forfattarna
motts av instillningen hos skolans personal att de viktigaste &r att skoldmnena fungerar — och
att de dérefter kan ta tag i ”det andra” dvs. relationerna och den sociala utvecklingen, dven
kallad "fostransmélet”. Fischbein och Osterberg (2003) anser att det litt uppstér konkurrens
och tivling om kunskapsmalet betonas alltfor kraftfullt och konsekvensen blir snarare att den
sociala utvecklingen motverkas. I en sddan milj6 blir det legitimt att segregera och “stota ut”
elever som upplevs avvikande och udda. I skolans ldroplan Lpo-94 betonas dock bdde det
kunskapsméssiga och det sociala mélen. Vidare star skrivet att: “Undervisningen skall
anpassas till varje elevs forutsittningar och behov /.../ Skolan har ett sérskilt ansvar for de
elever som av olika anledningar har svarigheter att nd malen for utbildningen.” (a.a., s. 6).
Fischbein och Osterberg (2003) citerar Emanuelsson fran 1977, dir han talar om en
“handikappad skola”, som kan upplevas lika aktuellt &n idag:

Skolan med sin mekanistiska minniskosyn &r handikappande for ménga elever — bade for de
”svaga” och for de ”starka”. De svaga sorteras ut och blir anpassade till att bli
“utbildningshandikappade”. De duktiga blir ocksd handikappade och kastreras till att bli
”skolanpassade” och taktiska for att nd framgéang.
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Som skolan idag fungerar, maste man enligt, min mening konstatera att den bara r till for
’anpassade’. (Emanuelsson, 1977, s. 151).

Sigsgaard (2004) lyfter fram den ojamlika relationen mellan vuxna och barn och menar att
barn inte visas respekt och bemots som jamlikar. Framforallt understryker Sigsgaard hur
vuxna tar sig rdtten att anvidnda utskdllningar, kritik, tillsdgelser och snarlika uttryck, som
pedagogiska medel, i syfte att rdtta till beteenden som inte anses onskvérda. Ofta riktas
“skillet”'” till elevens hela person — inte bara till dess handlingar och beteenden, som bedéms
och virderas negativt pd ett hdnsynslost sétt. Bengt-Erik Andersson stiller sig fragan i
forordet till Sigsgaard (2004) “om inte detta kan ses som en fortsittning pa det fysiska vald
som inte langre &r tillatet i skolan. En italiensk flicka citerad av Sigsgaard formulerar skall”
pa foljande sétt: Det dr liksom att sla med rosten.” [egen kursivering] (a.a., s.11).

Standigt aterkommande “utskillningar” kan orsaka allvarliga pafoljder for elevens personlig-
hetsutveckling.

Andersson menar att Sigsgaards bok manar till eftertanke dver hur vara yngre medméanniskor
ibland blir bemoétta av vuxna. Barn tolkar ofta tillrdttavisningar personligt och far da en
negativ uppfattning om sig sjdlva. Det ar foljaktligen viktigt att pedagogen bemdodar sig att ta
barnets perspektiv och finna andra former f6r kommunikation i relationen till elever.

Larares yrkesetik

I Sverige har de fackliga lararorganisationerna, Lérarforbundet och Lirarnas Riksforbund,
antagit en rad yrkesetiska principer for ldarare (2001) Orsaken var att larare anses utova ett av
samhillets viktigaste yrken och dr de som leder det pedagogiska arbetet, utviarderar och
bedomer elevens utveckling. I férordet star att l4sa:

Allt ldrande innefattar vérderingar och etiska stédllningstaganden. I de etiska principerna
aterspeglas de gemensamma vérderingar som ldrare har och forvéntas ha. ( Fjellstrom, 20006, s.
225).

Fjellstrom (2006) definierar etik som “det rédtta handlandets (normativa) teori.” (a.a., s.16).
Etiska principer formuleras vanligtvis utifran en kollektiv bakgrund, nér det géller lararnas
yrkesetiska principer har de utformats av férbundens beslutande organ. De etiska principerna
deklarerar regler for hur ”vi” eller “man” ytterst ska vara och handla i samvaron med andra.”
(a.a., s. 16). Etiska system kan hédrigenom fungera som en ledstjdrna, vid sidan av ritts-
systemet for individernas handlande gentemot varandra. Det &r ocksa brukligt att de etiska
principerna dr forbundna till ndgon form av sanktioner fran kollektivet.

De yrkesetiska principer som fastslagits for ldrarkdren, ar tdnkta att utgora ett verktyg, for
larares utveckling mot ett handlande som bygger pa sjalvkritik, engagemang och ansvarsfull
moral gentemot samhélle, fordldrar och elever. Det handlar inte om ett krav pa ldraren att vara
likt ett helgon, men framforallt skall det inte accepteras att ldraren bedriver undervisning eller
beméter elever med ett omoraliskt eller illasinnat handlingssitt och beteende. Annu finns
inget centralt yrkessetiskt organ for ldrarkdren, som vdrnar om yrkesetikens efterlevnad.

1 Sigsgaard (2004) definierar skll utifran Svenska Akademiens ordlista: Att mer ellr mindre hogljutt eller
héftigt, eller mer eller mindre harda eller grova ord ge uttryck at vrede eller forakt eller besvikelse. Att utlosa
ovett eller krankande tillmélen mot négot.
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Fjellstrom (2006) hiavdar dock att det vore ytterst angeldget, pd samma sétt som advokater och
lakare har egna centrala organ for att uppritthdlla de yrkesetiska principerna. Lika viktigt som
medborgarnas trygghet och hélsa ér det att virna om omsorgen och fostran av alla elever.

En dalig larare kan skada minst lika mycket som en dalig advokat eller liakare. Lérares unga
klienter dr dessutom pé flera sitt mer sérbara dn advokaternas och ldkarnas klienter, vilka
normalt sett kan ge sitt kvalificerade samtycke till det som yrkesutovaren foretar sig.
Barnkonventionens huvudprincip att barnens bésta alltid ska komma i forsta rummet, i férening
med dess skyddsartikel 19, '! “stiller rimligen krav pa dvervakning av dem som har ansvar for
barns vél och ve, till vilka ldrarna hor. (Fjellstrom, 2006, s. 199 f).

Detta citat dverensstimmer med vad Sainsbury (2000) funnit i sina intervjuer med personer
med ASD.

Sainsbury fragade David A, en man med AS, om vad han anser att ldrare som undervisar
elever med AS behover veta. David svarade: ”A#t de har kapaciteten att forstora ett barn for
livet.” (a.a., s. 75-76, egen Oversittning och kursivering).

' Artikel 19 i Barnkonventionen siger: 1.Konventionsstaterna skall vidta alla atgarder savil lagstiftningsméssiga
som administrativa och sociala samt atgérder i utbildningssyfte for att skydda barnet mot alla former av fysiskt
eller psykiskt vald, skada eller vergrepp, vanvard eller forsumlig behandling, misshandel eller utnyttjande,
innefattande sexuella 6vergrepp, medan barnet &r i fordlderns, vardnadshavarens eller annan persons véard. 2.
Sédana skyddsatgidrder bor, pa det sitt som kan vara lampligt, innefatta effektiva forfaranden for séavil
uppréttandet av sociala program som syftar till att ge barnet och dem som har hand om barnet nddvandigt stod,
som for andra former av forebyggande och for identifiering, rapportering, remittering, undersékning, behandling
och uppfoljning av fall ovan beskrivna sitt att behandla barn illa, samt om sé ar lampligt, forfaranden for réttsligt
ingripande.
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KAPITEL 4

Teoretisk referensram for den empiriska studien

Teoretiska modeller hjidlper oss att strukturera och forstd omvérlden. Olika teorier har olika
perspektiv och utgangspunkter pd ménniskans utveckling i samhéllet. Inom psykologin antas
ett individperspektiv emedan sociologin ser ménniskan ur ett samhallsperspektiv (Carlsson,
Hjelmqvist & Lundberg, 2000). Vilket perspektiv som hamnar 1 forgrunden beror av vilken
teori som valts. Vanligtvis krdvs det flera teorier for att kunna tolka, forstd och bemota olika
aspekter av ménniskans utveckling och anpassning (Hwang & Nilsson, 2003). Teorier om
ménniskans utveckling har avlost varandra dver tid och fordandrats relativt snabbt. Barnet har
dels betraktats som ett objekt for yttre pdverkan av miljén och dels som en sjilvutvecklande
individ — oberoende av den yttre miljon. Numera betraktas individens utveckling som ett
komplext resultat av en médngd faktorer som paverkas av bdde arv, biologin och miljon dvs.
yttre péverkan. Barns utveckling sker enligt detta perspektiv bdde utifrain mognad och
inldrning och ses utifrén en livslang process (Bjorklid och Fischbein,1996).

Utvecklingspsykologin har studerat nervsystemets mognad och viktiga utvecklingsskeenden
under framforallt barnets uppvixt. Aldersrelaterade formagor har studerats i forhallande till
den fysiologiska mognaden. En central fraga har varit huruvida individens utveckling kan
betraktas som generell eller individuell. Flera forskare har stillt upp scheman for hur en
generell utveckling kan gestaltas inom motorik, sprik, kognition, social och emotionell
utveckling. Det finns dock en risk med en schematisk syn pa barns utveckling genom att
avvikelser frdn ett generellt schema kan komma att betraktas som onormala (Hwang &
Nilsson, 2003).

En forskare som haft stort inflytande pa pedagogikens utveckling och som varit som varit
dominerande i skolan i Sverige dr Jean Piagets (1896-1980) kognitiva teori (Mandre, 2002).
Inom denna teori undersoks hur ménniskan tar emot, lagrar, bearbetar och anvénder
information fran fodelse till vuxen &lder. Betoningen ligger pa hur dessa tankar sedan formas
och utvecklas och hur de direfter paverkar minniskans handlande. Grundtanken ar att
ménniskan &r aktiv och har en avsikt med sitt handlande. Piaget ansdg att barnets tdnkande
foljer olika stadier i den kognitiva utvecklingen. Dessa olika stadier ansag Piaget vara
aldersrelaterade och olika faser i utvecklingen skiljer tinkandet at. Mélet for tinkandets
utveckling var, enligt Piaget, en strdvan mot logiskt matematiska tankeformer. Utvecklingen
sker genom att yttre erfarenheter internaliseras till det inre, genom en sjdlvregleringsprocess
dvs. en aktiv anpassning till omvirlden. Piagets grundantagande &r att ménniskan fods som en
social varelse. Han ansdg att minniskan utvecklas genom att vixa upp med andra, och drivs
av en egen nyfikenhet och formaga att efterlikna andra (Hwang & Nilsson, 2003; Alin
Akerman, 1995).

Jerlang (2003) tolkar Piagets definition av att vara social i betydelsen att kunna leva sig in i
andra dr inte ndgot medfott utan nagot som ska utvecklas.” (a.a., s. 233). Utvecklingens
drivkrafter torde enligt Piaget vara den ménskliga mognaden, individens egen handling och
erfarenhet, det sociala samspelet och den egna sjélvregleringen (anpassning till omgivningen).
De olika stadierna i Piagets teori avgrinsas utifran fordndringar i de kognitiva tankeformerna.
Hwang & Nilsson (2003) har tolkat stadierna enligt f6ljande:
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1. Sensori-motoriskt stadium (0 -2 &r) Tankandet dr begréansat till handlingsscheman.

2. Preoperationellt stadium (2 - 6 ar) Representationer. Intuitivt, men inget logiskt
tdnkande.

3. Konkret operationellt (6 -12 &r) Systematiskt och logiskt tinkande, men bara i
samband med konkreta faktorer.

4. Formellt operationellt (12- )  Abstrakt, logiskt tdnkande.

Denna beskrivning dr mycket forenklad, men visar anda hur Piaget framstillt den hierarkiska
uppbyggnaden av tdnkandet. Nér det géller skolbarn hdavdade Piaget, med hidnvisning till den
amerikanske pedagogen John Deweys tes ”learning by doing” - att barn lar sig béast genom att
de aktivt far utforska och prova sig fram. Genom att beakta barnets formdga i tdnkandet,
utifran Piagets stadieteori, kunde undervisningen och materialet anpassas till “rédtt niva”
(Hwang & Nilsson, 2003). Flera av Piagets slutsatser har bekréftats av senare forskare, enligt
Hwang och Nilsson (2003), men kritik har ocksa riktats mot stadieteorin av forskare som
betonat de faktiska individuella skillnaderna som existerar mellan individer och att det 1
allménhet inte sker nagon jamn och stadig utveckling i barns tdnkande.

Interaktionism och pedagogik ur ett individperspektiv

Denna studie utgdr i huvudsak utifran det relativa handikappbegreppet och interaktionen
mellan individen med funktionshinder, i detta fall ASD, samt den omgivande miljon. I
analysen omfattas individen med funktionshindret i férhallande till sin milj6. De modeller jag
avser att anvénda i analysen har utvecklats av Fischbein (1992) och Bronfenbrenner (1979) .
Fischbeins modell gor det mojligt att diskutera hur olika paverkansfaktorer, fran individuella
forutséttningar till samhalleliga styrfaktorer kan pdverka utfallet av utbildningsresultatet hos
den enskilde individen. Modellen visar att utbildning och undervisning paverkas och é&r
beroende av de beslut som fattas och prioriteras bade pd samhéillsnivd och regional/
kommunal skolniva. Pa vilket sétt skolsystemet hanterar och tolererar “avvikelser” é&r
avgorande for hur skolan hanterar den naturliga variation som finns hos elever 1 grundskolan
(Fischbein, 2003). Bronfenbrenners (1979) utvecklingsekologiska modell &r tillsammans med
Fischbeins (1992) samspelsmodell analysinstrument som kan visa att ”[in] the interplay
between teacher and student in the actual instructional situation, where considerations is taken
of powers on other levels which influenses the process” (Heimdahl Mattson, 1998, s.15).

Bjorklid och Fischbein (1996) definierar en pedagogisk situation i skolan som en malinriktad
aktivitet, dar pedagogens roll ar att paverka eleven mot ett uppstéllt mal. Denna paverkans-
process ar alltid avsiktlig, vilket skiljer den fran en utvecklingsprocess. Undervisnings-
processen sker alltid 1 ett sammanhang dir det sker ett utbyte i samspelet, interaktionen,
mellan individen och den omgivande miljon. Detta sitt att se pd ménniskan i ett samspel med
miljon, innefattar bade en psykologisk, biologisk, sociologisk och en fysisk aspekt vilket
beskrivs, ur ett helhetsperspektiv av Kylén (1992) redovisad i Bjorklid och Fischbein (1996).
Utgangspunkten dr enligt Kylén, individens egen motivation och malséttning och kan saledes
betraktas som en psykologisk modell. Bjorklid och Fischbein utokar denna modell med det
pedagogiska perspektivet dir tonvikten ldggs pd samspelet mellan individen och miljén, men
med tilldgget att miljon och utfallet relateras till sjdlva mélséttningen med verksamheten.
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Fischbeins samspelsmodell

Modellen som utvecklats av Siv Fischbein (1996; 2003) beskriver det pedagogiska samspelets
syfte som en malinriktad aktivitet, vilken i sin tur paverkas av en rad faktorer pé olika nivéer
och som 1 slutdnden resulterar i ett utfall. Modellen beskriver det dmsesidiga samspelet
mellan individen och omgivningen, utifran tva olika dimensioner. Dels genom ett samspel
som utgdr frén individen, Elev- eller individdimensionen och dels genom Pdverkans-
dimensionen, som utgdr frdn omgivningen, ddr miljon och utfallet av den pedagogiska
verksamheten relateras till verksamhetens mélséttning. Utifrdn detta synsitt kan inte individen
urskiljas fran dess milj6. Det sker en stindig 6msesidig paverkan, som blir begriplig forst da
situationen 1 sin helhet analyseras. Utgingspunkten for detta synsitt bendmns
interaktionistiskt synsdtt, dir ett helhetsperspektiv anldggs pa individen och hennes sampel
med miljon (Bjorklid & Fischbein, 1996).

Modell for samspelet mellan utbildningsmaél och elevforutsittningar

Samhélleliga utbildningsmal

Regionala utbildningsmal

Skolkod

Lararinflytande

(forverkligande av utbildningsmal)

Frihet Styrning
Etniskt och Stimulans -
kulturellt Hem- av elevbehov
ursprung bakgrund "Projekt" | Auktoritativ | Utbildnings-
inlarning_| undervisning | effekter
SN e L
Bostads- Elev/individ- "LAat-g4"- (t.ex
Lat-ga Auktoritir e
omrade  frutsitt- g .. | fordndring
forutsatt inldrning | undervisning | :
. ' 1 kunskap,
ningar Icke-stimulans attityder,
av elevbehov beteende etc)

Figur 1. Modell for samspelet mellan utbildningsmdl och elevforutsdttningar (Fischbein &
Osterberg, 2003, s. 178).
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Pedagogik kan sdgas vara “kopplingspedalen mellan individers forutsittningar och erfaren-
heter och omgivningens mer eller mindre intentionella paverkan” (a.a., s. 54). Styrning utdvas
i den konkreta pedagogiska situationen av liraren /pedagogen, som dock har frihet att i olika
grad ldmna utrymme till eleverna att paverka undervisningens uppldgg och genomfoérande.
Enligt Fischbein och Osterberg (2003) har det generellt visat sig att ”ju storre frihet eleverna
ges, desto mer kommer deras individuella anlag och erfarenheter att bestimma utfallet, dvs.
variationen och samspelseffekternas betydelse okar” (a.a., s. 176). Sammanfattningsvis kan
sdgas att de individuella och é&rftliga forutsidttningarna okar i takt med omgivningens min-
skade styrning. En 6kad frihet kommer troligen att missgynna de elever som ér i storst behov
av stod. Det finns dven en rad andra faktorer som utifran olika nivaer paverkar hur undervis-
ningen utformas.

Paverkansdimensionen

Péverkansdimensionen illustrerar hur olika styrfaktorer, pé olika nivier paverkar den enskilde
lararens undervisning. En undervisningssituation styrs inte enbart av ldraren i klassrums-
situationen, pa mikronivan, &ven om det dr ldraren som ytterst ansvarar for styrningen mot ett
uppstéllt mal. Andra styrfaktorer finns dven pé skolnivd, som t.ex. skolledning, kollegor och
fordldrar (Fischbein & Osterberg, 2003). P4 denna nivé péverkas traditioner och klimat pa
respektive skola av den skolkod” (se t.ex. Alfredsson, 1985) som bestimmer vad som kan
anses vara legitimt agerande for ldrare pa skolan. P& samhdllsnivan definieras skolans over-
gripande malséttning, genom styrdokument och organisation.

Ytterst star respektive kommun och skola ansvarig for genomforandet av de beslut som tagits
av regering och riksdag. Andra hinder som den enskilde individen inte kan paverka kan
utgoras av fattigdom, bristféllig miljo, avsaknad av stddresurser eller specifika kunskaper i
skolan etc. Det kan dven rora sig om andra kontrollfaktorer 1 skolsystemet som betyg, ckad
kontroll av elever som &r “oroliga”. Styrning som utdvar paverkan kan utgdras av de ramar
och forutsdttningar som ges i den pedagogiska situationen, vilka kan definieras som struktur
eller planering. Inom dessa ramar kan olika former av styrning skapa olika villkor, beroende
pa individens forutséttningar i relation till miljon (a.a.). Den ovan ndmnda péaverkansdimen-
sionen illustreras nedan av den vertikala delen i figur 1.

Elev- eller individdimensionen

Den ovan nidmnda paverkansdimensionen samspelar med den horisontella (se fig.1) Elev-
eller individdimensionen, som omfattar de forutséttningar som en elev har med sig i den
aktuella undervisningssituationen. Det kan rora sig om individens anlag, men dven om de
erfarenheter som erhallits fran olika nivéer. Den sociala bakgrunden och kon &r faktorer som
kan paverka individens sjalvuppfattning. Andra faktorer som kan paverka ar bostadsomrade,
kamrater, fritidsaktiviteter och etnisk kulturell bakgrund (Fischbein & Osterberg, 2003).
Undervisning dr en stindigt pdgéende process, vilket 1 sin tur innebdr att eleverna utdvar
inflytande pé lararen och léraren paverkar eleverna over tid.

I figur 1 mots paverkansdimensionen och elev/individdimensionen, dvs. skolans méte med
elevvariationen under utbildningsprocessen. I de fyra rutorna har Fischbein beskrivit olika sétt
for ldraren att hantera dels elevernas olika fOrutsdttningar och dels skolans officiella mal.
Dessa definieras enligt foljande:
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1. Projektinldrning

- Inom denna ram &r undervisningen fri och stimulerande. Léraren dr inte styrande, men har
en handledande funktion. Lararens roll &r att stimulera, ge individuell respons och stod.
Metod och innehéll anpassas till de individuella forutsittningarna.

2. "Lat-gd inldrning”
- Haér ar undervisningen fri, men icke stimulerande -. En ”lat-ga-situation”, dér eleverna dr
fria att bestimma och paverka. Aterkoppling och stimulans saknas.

3. Auktoritativ undervisning

- Undervisningen styrs av en “auktoritativ” ldrare. Varje elev stimuleras och inbjuds till att
gora det som de dr bra pa. Det dr dock ldraren som styr undervisningen mot ett uppstallt
maél.

4. Auktoritir undervisning

- Denna situation karaktdriseras av en “auktoritir” ldrare, som anvinder kontroll och
bestraffning for att styra mot det uppstéllda mélet. Den auktoritédre ldraren har monopol pa
sanningen och dr den som vet och kan bést.

[ mitten av fyrfiltsrutan (fig. 1:4) finns en cirkel inritad. Denna visar, enligt Fischbein, att en
pedagog kan rora sig inom dessa falt - allt beroende pa undervisningens innehall, klassens
/gruppens struktur, lararens egen kunskap, dagsform etc. I figur 1. nedan illustreras Fischbeins
samspelsmodell, ddr den vertikala dimensionen bendmnd Pdverkansdimensionen samspelar
med den horisontella dimensionen, Elev- eller individdimensionen.

Den pedagogiska samspelsmodellen resulterar 1 ett utfall av utbildningsprocessen, vilket visar
sig genom olika faktorer t.ex. vilka kunskaper eleven inhdmtat, fordndringar i beteende eller
attityder, forsdmrat eller 6kat vilméende. I en analys av den pedagogiska samspelsmodellen
har det generellt visat sig att ”ju storre frihet eleverna ges, desto mer kommer deras
individuella anlag och erfarenheter att bestimma utfallet, dvs. variationen och samspels-
effekterna okar.” (Fischbein & Osterberg, 2003, s. 176). En mer styrd paverkan minskar
foljaktligen inflytandet av individens fOrutsédttningar, men okar istillet effekten av andra
paverkansfaktorer.

Utfallet kan, eller snarare bor, dven relateras till faktorer 1 omgivningen, dér fragan om skolan
klarar att ge alla elever den utbildning som finns i angivna styrdokument &r central. I Sverige
har skolan géitt mot en friare skola, genom att eleverna fOrvidntas vara aktiva och
kunskapssokande. Detta kan dock missgynna elever med mindre goda forutséttningar ( t.ex.
barn med olika funktionshinder) att vara “’sjdlvgdende”. Liararens roll méste i1 en friare
pedagogisk situation, vara mer handledande, styrande och végledande. Fischbein och
Osterberg, menar att dven de oavsedda utfallen maste granskas. I vissa fall kan malen vara
kontraproduktiva, t.ex. da kunskapsmalen betonas pa bekostnad av de sociala fostransmalen
eller tvartom, att kunskapsméilen underordnas de sociala malen, vilket enligt Heimdahl
Mattson (1998) kan ske for elever som placeras i mindre grupper eller i specialskolor.

55



Bronfenbrenners ekologiska modell

Bronfenbrenner (1979) beskriver i sin ekologiska modell det 6msesidiga samspel som standigt
ar ndrvarande mellan barnet, i dess utveckling och de fordnderliga miljoer som barnet
befinner sig i. Dels betonas de relationer och aktiviteter som sker i ndrmiljon, mikronivan, och
dels den dvergripande samhéllsmiljon som har inflytande pé det som sker 1 nédrmiljon.

Lagerberg och Sundelin (2003) menar att modellen inte enbart skall ses som en beskrivning
av samhilleliga och sociala sammanhang, utan ockséd som ett verktyg for en djupare forstéelse
av samspelet mellan barnet, familjen och samhillet. Modellen kan ocks& anvédndas for att
upptidcka nya relationer mellan individer, grupper och sociala inrittningar, vilket i sin tur kan
skapa mdjligheter till forandring (a.a).

Individen

Bamrater *

Friticismilja

Valfdrdssystemat,
L ex. barnkbidrag

Kranosystemet

Figur 2. Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell (Hwang & Nilsson, 2003, 5.54).

Pa& mikronivan finns barnet med dess biologiska och medfédda egenskaper. Barnet befinner
sig dven 1 olika mikrosystem, sdsom t.ex. familjen, forskola och skola. Alla dessa mikro-
system interagerar med varandra. Det sdtt som mikrosystemen samspelar pa och inte minst
hur det fungerar, finns inom systemet pa mesonivdn, och fér i sin tur betydelse for de olika
mikrosystemen. Mesonivéan innefattar saledes alla kontakter som individen har med de olika
systemen. Dessa kontakter paverkar pa olika sitt samspelet mellan systemen t.ex. sampel
mellan fordlder — larare, fordlder — kamrat till eget barn, barnets kontakter med andra barn och
vuxna i forskola, skola eller kamratgrupp.
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Alla dessa olika samspelsituationer paverkar de olika systemen dven pa mikronivén. En ldrare
eller kamrat kan t.ex. utova en indirekt paverkan pa en elevs samspel i hemmet (Lagerberg &
Sundelin, 2003).

Bronfenbrenner kallade nésta niva for exosystemet, dir vi finner liknande strukturer som i
mesosystemet, med den skillnaden att individen inte agerar direkt pd denna niva. Exosystemet
omsluter inte desto mindre de miljéer som individen befinner sig i och inverkar darmed
indirekt pa individen. Exempel pa exostrukturer &r t.ex. arbetslivet, grannskapet, massmedia,
myndigheter, hélso- och sjukvard dvs. det ndrmaste lokalsamhillet och dess institutioner, som
1 sin tur omfattar de system som tidigare nimnts. Ett konkret exempel &r att en individ kan
besoka Habiliteringen, men tillhor for den skull inte institutionen. Samspelet mellan de olika
nivderna har dven hdr betydelse for Ovriga nivder. Ytterst befinner sig makronivan, som
omsluter de Ovriga systemen. Hér finner vi det s k samhéllsperspektivet, som utgdrs av
institutioner och ideologier, som t.ex. kulturella, ekonomiska, sociala, utbildningsmaéssiga,
lagliga och politiska system. Makrosystemet &r abstrakt, ett slags tankemdnster, och paverkar
indirekt de Ovriga systemen 1 olika grad. Lagerberg och Sundelin (2003) citerar Bronfen-
brenners exempel fran skolan: ”Klassrum ser likadana ut och fungerar likadant. I egenskap av
fysiskt utrymme tillhér de mikro-, meso- eller exonivan, men det faktum att de ser likadana ut
och fungerar likadant hérleder sig frdn makronivan” (a.a., s. 21).

Bronfenbrenners modell belyser hur komplex och mangfacetterad utvecklingen &r, utan att
lamna den oerhort viktiga tidsaspekten diarhdn. Forutom de fyra nivderna i systemet, tas dven
tiden med som en viktig faktor, eftersom bade individen och miljon dr foranderlig Gver tid.
Denna dimension kallas kronosystemet. Modellen bidrar hiarigenom till en djupare forstaelse
for det komplexa samspelet mellan individ, familj och samhélle. Den kan dven ses som ett
redskap for att uppticka nya relationer mellan individen och de olika systemen. Sammanfatt-
ningsvis visar modellen att individen inte kan ses som en passiv mottagare av olika miljo-
inflytanden. Utveckling sker genom ett standigt utbyte, dir d&ven individen aktivt paverkar sin
egen miljo och som &r stadd i stindig fordndring. Barns utveckling 6ver tid handlar saledes
om ett sampel mellan en rad olika faktorer. Goda cirklar skapar nya goda cirklar, och onda
cirklar ger en Okad risk for onda cirklar framledes, vilket dven talar for vikten av tidig
prevention (Broberg et al, 2003).

Forskningsansats

Den Overgripande datainsamlingsmetoden &r deskriptiv med inriktning pa att beskriva de
intervjuades upplevelser av ting och hindelser sa forutsittningslost som mdojligt, vilket kan
hinforas till Husserls'> fenomenologiska livsvirldsperspektiv. I denna forskningstradition
intar upplevelsen en central stéllning. Utgdngspunkten ar saledes den subjektiva upplevelsen.
Det finns &dven en historisk aspekt, vad giller ménniskors upplevelser. Alvesson och
Skoldberg (1994) skriver: /.../ att varje enskild upplevelse méste ses som inbakad och praglad
av en forestéllningsvérld med historiska dimensioner bakét i tiden och dven syftning framaét;
en virld som stindigt fordndras alltefter forskjutningarna av dess “horisont” i forfluten och
tillkommande tid — en Lebenswelt, med Husserls berdmda term (Spiegelberg 1982: 144 ff,
Gadamer 1960:247 ff.). Fenomenologin har utvecklats 6ver tid och olika inriktningar kan
urskiljas. Cohen och Manion (1994) beskriver, forutom Husserls teoretiska grundval, Shutz
existensiella utgangspunkt, vars syfte var att forsta:

The meaning of othe world of everyday life. /.../ an unbroken stream of lived experiences
which have no meaning in themselves.

'> Husserl, Edmund (1859-1938) tysk filosof grundare av den fenomenologiska traditionen. NE.se
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One can only put meaning to them retrospective, by the process of turning back on oneself and
looking at what has been going on. In other words, meaning can be accounted for in this way by
the concept of reflexivity. (Schutz redovisad av Cohen & Manion, 1994, s. 30).

Denna studie kommer att rikta fokus pa den enskildes upplevelse av en viss sekvens av livet —
nirmare bestimt skoltiden. For att besvara frdgestéllningarna kommer jag att anvdnda mig av
en fenomenologisk forskningsansats, dir individens egna upplevelser intar en central
stillning. Det fenomenologiska perspektivet utgédr frén ett forsok att beskriva méanniskans
subjektiva upplevelser och innehallet i dessa, utan att ta hansyn till upplevelsens ursprung
eller orsak (Kvale, 1997; Alvesson & Skoldberg, 1994). Ménniskor har individuella sétt att
varsebli och tolka fenomen i vérlden. Individens tolkningar har sitt ursprung i de erfarenheter
som tidigare gjorts. Det sdtt som individen tolkar sin omvérld ger information om hur
méinniskan tanker, vilket d&ven kan visa sig i mdnniskans handlingar (Mandre, 1999).

Stensmo (2002) havdar att fenomenologin pé senare tid tillfort principer for den upplevande
ménniskans erfarenheter och upplevelser. Stensmo hénvisar bland annat till Georg Gadamer
och Maurice Merleau-Ponty, som enligt forfattaren menar “att tolkning innebér att forsoka
tydliggdra ndgot som inte &r uppenbart i det upplevda erfarna och att man forsoker sitta in det
i ett samanhang, en kontext. Den fenomenologiska tolkningsldaran bendmns hermeneutik” (a.a.
s. 112). Beteckningen hermeneutik ir langt ifrdn entydig. Odman (1994) menar att den
snarare bor ses som ett samlingsnamn for en méangd olika synsétt och metoder.

”Hermeneutiken erkénner ndmligen att det finns fler olika sétt att forstd varlden eller en viss
foreteelse pa./.../att vi alltid ser frn olika aspekter, att vi aldrig kan stilla oss utanfor oss
sjdlva” (a.a., s. 10). Olikheterna kan bero pa t.ex. sprakbruk eller graden av nérhet till det som
undersoks. Detta har att géra med att olika forskare har olika syften med sitt arbete och olika
satt att forsta och tolka sina data. Kérnomradet for den hermeneutiska forskningsansatsen &r
”subjektets egna intentioner, den innebord nagot har for en individ i dialog med en
undersokare” (Lagerberg och Sundelin, 2003, s. 16). Malet for all kvalitativ forskning ar att
samla en mangfald av kunskapsgenererande aspekter, dven de avvikande, dverraskande och
de som kanske inte &r karakteristiska och fOrvdntade. Forskaren soker foljaktligen en
forstdelse snarare an en forklaring (Lagerberg & Sundelin, 2003).

De tillfragade personernas erfarenheter, samt personliga beskrivningar fran litteraturstudien -
kommer att ligga till grund for en analys och diskussion utifrdn Fischbeins (1992)
samspelsmodell, som innefattar olika paverkansfaktorer, fran individuella forutsittningar till
samhélleliga styrfaktorer som kan paverka utfallet av utbildningsresultatet hos den enskilde
individen, samt Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell. Resultaten kommer &dven att
diskuteras utifran det relativa handikappbegreppet i relation till skolans méil, pedagogik och
miljo, samt utifran funktionshindret autism pa det sitt som det upplevs av de intervjuade
personerna.

Sammanfattningsvis kan syftet med en hermeneutisk fenomenologisk forskningsansats forstas
som ett sétt att tolka meningen (innebodrden) i det som upplevs av den enskilde ménniskan,
vilket i sin tur sétts in i en kontext. Forskningsfragorna s6ker hdrmed en betydelse genom att
finna en mening 1 respondenternas utsagor, inte en forklaring till vad som orsakat fenomenet
dvs. den enskildes upplevelser. Det dr ocksa viktigt att betona att olika fenomen och erfaren-
heter fér olika betydelser for olika ménniskor.
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KAPITEL 5

Metod och genomfdérande
Undersékningens genomférande

Undersokningsgrupper och urval

Undersokningen bygger dels pa en enkédt med 6ppna fragor, med tolv personer och dels péd en
litteraturstudie av sjélvbiografier och biografier, dér samtliga personer sjilva har ASD (alt.
hogfungerande autism/Asperger syndrom). Urvalet till litteraturstudien utgick fran studiens
fragestéllningar. Urvalet till den empiriska delen av studien skedde genom att jag kontaktade
en intresseforening inom Riksforeningen autism for malgruppen via e-post, och bad om hjalp
att finna personer med AS/HFA, utan hédnsyn till alder och kon, som hade grundskoletiden
och gymnasiet bakom sig och som var villiga att stdlla upp pa en intervju. Syftet med under-
sokningen delgavs samtliga i samband med denna forfragan. Jag fick dérefter svar, via e-post,
av 16 personer, som var villiga att bli intervjuade. Nagra respondenter kontaktade mig dven
via telefon for ytterligare information. Resultaten grundar sig enbart pd de informanter som
kontaktats och varit villiga att svara pa fragor om sin skoltid infér denna studie. Det d4r mdjligt
att helt andra resultat framkommit av andra informanter, men resultaten i sig &r dnda vérde-
fulla da de ger en inblick i hur skoltiden kan upplevas av de valda personerna med ASD.

Datainsamlingsmetod

Valet av datainsamlingsmetod har styrts av min huvudsakliga fragestillning dvs. hur personer
med ASD har upplevt sin skolsituation. I den inledande litteraturstudien granskades delar av
den forskning som finns inom dmnesomradet och dérefter sjalvbiografier och biografier med
studiens fragestillningar i fokus. For att f4 en fordjupad forstdelse och mdjlighet att jamfora
de personliga upplevelserna valde jag dérefter, i den empiriska delen av studien, inledningsvis
den kvalitativa intervjun som metod, nir jag gjorde en forfragan, via e-post, till intresse-
foreningen for malgruppen. Medlemskapet i foreningen innebar att personerna accepterat”
sin diagnos. Hérigenom fick jag hjilp att f4 kontakt med 16 personer som var intresserade av
att ingd 1 studien. Endast en kort beskrivning av studiens syfte gavs vid detta tillfélle. Jag fick
inledningsvis svar via e-post av nio personer, varav tva onskade svara pa mina fragor via e-
post. Detta gjorde att jag i samrdd med handledare valde att bygga studien pa ett frage-
formulédr med strukturerade, men Oppna fragor, som skickades till intervjupersonen via e-post
(bil. 5). Intervjupersonen hade sedan mojlighet att besvara frdgorna i lugn och ro. Ett
meddelande om studiens uppldggning, samt HSFR:s (1999) etiska regler skickades dérefter ut
till samtliga intervjupersoner (bil. 6). Cohen och Manion (1994) framhaller att "a presurvey
letter advising respondents of the forthcoming questionarie has been shown have substantial
effect on response rates.” (a.a., s. 98). Information om tiden for frdgeformuldrets utskick gavs
ocksa vid detta tillfille. Nagra respondenter kontaktade mig per telefon for ytterligare
information infor enkétens utskick.

Salminen-Karlsson (1994) understryker att det kan underlétta for vissa personer att fa skriva
sina livshistorier 4n att berédtta dem muntligt. En orsak kan vara den paverkan intervjuaren har
pa berittaren, men ocksd forstdelsen och inneborden av spriaket. Funktionshindret autism
innebdr bl.a. begransningar, av olika grad, nér det giller formagan att kommunicera, vilket
beskrivits 1 bakgrundsdelen.
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En annan viktig aspekt &r att manga personer med autism har “speciella svérigheter att
analysera abstrakt auditiv information.” (Peeters, 1999) dvs. att ”héra bortom” den bok-
stavliga informationen, vilket kan hénforas till the central coherence theory (Dahlgren, 2002).
Med hénvisning till Frith (1989), menar Kristiansen (2000) att denna kognitiva brist, dvs. ett
svagt centralt sammanhang, kan betraktas bdde som en svaghet och en styrka hos personer
med autism. Frith, menar att det handlar om en obalans i samordningen av informationen pé
olika nivéer.

Frageformularets utformning

D& nigra personer ur intervjugruppen hade onskemal om att f4 gora intervjun via e-post,
erbjods samtliga respondenter att fa ett frageformuldr skickat via e-post. Jag fick ocksa
onskemdl frdn négra respondenter om att konstruera tydliga fragor, sd att risken for miss-
forstdnd skulle undvikas. Metoden for datainsamlingen, kan ddrmed inte betraktas som en
intervju, utan snarare en enkdtundersokning med strukturerade men Gppna fragor. Trost
(2001) menar att “enkdterna liknar i mycket de personliga intervjuerna med den stora
principiella skillnaden /.../ att den som svarar pa fragorna sjilv noterar sina svar pé ett eller
annat sitt, och att ndgon intervjuare inte finns med i bilden” (a.a, s. 9). Efter en personlig
kontakt med Jan Trost (051025) angdende definition av fragemetoden, fick jag rédet att
bendmna metoden kvalitativ enkdt. Tolkningen av svaren kommer enbart att goras utifran ett
kvalitativt perspektiv. Svaren pa de Oppna fragorna kommer inte att presenteras i siffror eller
tal, utan genom det skrivna ordet, med undantag av tre skalfrdgor som redovisas i
diagramform (Backman, 1998). Alvesson och Skoldberg, (1994) menar att ett viktigt kinne-
tecken for den kvalitativa metoden dr ” att de utgar fran studieobjektets perspektiv, medan
kvantitativa studier /.../ 1 hogre grad utgar fran forskarens idéer” (a.a, s.10). Frageformuléret
redovisas i bilaga 5.

De fragor som jag slutligen valde att stdlla till respondenterna, hade dels véxt fram under
studier av de sjélvbiografier som ingar i studien, och dels genom utprovningen av fragorna,
genom att tva pilottester inledningsvis genomfordes. Harigenom framkom centrala omraden
som var viktiga att undersoka. Inledningsvis skrevs tinkbara fragor ned pé separata kort, for
att slutligen kunna ordna, kategorisera och inte minst utesluta vissa fragor. For att fi relevanta
synpunkter pd fragornas innehall och utformning, utprovades fradgorna genom tva pilottester,
som vinde sig till personer ur samma malgrupp som for denna undersékning. Det var av
storsta vikt att utforma klara och begripliga instruktioner och fragor, med tanke pa
maélgruppens funktionshinder.

Pilottesterna gav véardefulla synpunkter, vilket innebar att vissa av frdgorna reviderades,
uteslots och nédgra fragor lades till. Da fragorna skulle skickas till respondenterna via e-post,
uppkom frdgan om layout och hantering av datafiler. Frigorna var till en borjan skrivna i ett
Worddokument, men for att ytterligare forenkla for respondenterna valde jag att anvdanda mig
av ett webbaserat enkdtprogram, Artologik, Query & Report. Programmet gav mojlighet att
sdkra anonymiteten for respondenterna och dessutom underldtta for dem att besvara fragorna,
genom programmets fasta och tydliga layout. Dessutom kunde numeriska frageskalor ldggas
till, dér respondenterna visuellt pd en skala mellan 1-10, kunde ta stdllning till sina
upplevelser av vissa tidpunkter under skoltiden. Skalfrdgor kan tillsammans med 6ppna fragor
ge mojlighet att jamfora och validera respondentsvaren (Cohen & Manion, 1994).

Varje person fick vid det inledande missivbrevets (bil. 6) utskick tydliga instruktioner och ett

[D-nummer, att markera i enkéten. Forutom de Oppna fragorna, gjordes tilliggsfragor med
svarsalternativ, vad géllde kon och alder.
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Enkiten avslutades med frdgan om respondenten var villig att svara pa eventuella foljdfragor
vid senare tillfdlle, for att f& mojlighet att dterkomma, vid eventuella behov av fortydligande
eller fordjupade foljdfragor. Detta visade sig vid analysen dock inte vara nddvandigt.

Standardisering och strukturering

De slutliga frdgorna hade en hog grad av standardisering dvs. fragorna och situationen var
densamma for alla respondenter. Trost (2001) menar dock att standardiseringen mer hénger
samman med om enkéterna dr avsedda att tolkas ur ett kvantitativt sammanhang dvs. att de
ger mojlighet att besvara frdgor som hur manga respondenter som svarat pa ett visst sitt. |
denna studie har inte det huvudsakliga syftet varit att géra jimforelser mellan respondenterna.
Fragorna bestod till storsta delen av oppna frdgor, dar respondenterna hade mojlighet att
skriva l&nga svar. Hiarigenom kan de flesta frigorna ses som ostrukturerade, 1 den meningen
att de saknade svarsalternativ. Graden av strukturering kan dven ses i betydelsen av frage-
formuldrets struktur. Enligt den betydelsen hade frageformulédret en hog grad av struktur.
Trost tolkar frigan om strukturering enligt foljande: “Med mitt sétt att se dr en Oppen fraga
foga standardiserad — man 6verldmnar ju &t den svarande att bestimma, vilket gor att fragan
inte far samma mening for alla, dvs. standarden varierar” (a.a., s. 57).

Bortfall

Det slutgiltiga antalet respondenter som svarat pd enkdten var tolv personer av de sexton
tillfrigade. Paminnelse via e-mail utgick vid tre tillfdllen. Fyra respondenter uteblev med sina
svar. Under slutet av januari valde jag att ”’stinga ned” enkiten, for att fa tid for bearbetning
av svaren. Inga ytterligare paminnelser gick dérefter ut.

Etiska aspekter

I studien har hdnsyn tagits till HSFR:s rekommendationer (HSFR, 1999). Samtliga
informanter har fatt ta del av dessa skriftligt, dels i samband med forfrdgan om deltagande i
studien och dels i samband med att enkiten skickades ut. De etiska regler som jag tagit
hinsyn till i detta arbete var att information till de som berors angdende syftet med arbetet
skall ges muntligt eller skriftligt. Medverkande har alltid rétt att tacka nej till medverkan. Alla
uppgifter kommer att behandlas med konfidentialitet. De uppgifter som samlas in om enskilda
personer fir endast anvédndas till forskningsdndamal. For att skydda de intervjuade perso-
nernas identitet, kommer samtliga personer som ingar i studien att avidentifieras (a.a).

En annan etisk aspekt som ror forskning som utgar fran méinniskor och deras livsberéttelser ar
att den manga ganger gors ur ett “uppifrdnperspektiv’ och inte med utgdngspunkt frdn de
berorda. I analysen av flera livsberéttelser finns det risk att den sammanlagda kunskapen kan
komma att objektifieras och bli en annan dn de enskilda rosterna. Fragan ror ocksd forsk-
ningen syfte, hur vi anvénder andra ménniskors tankar och erfarenheter. Heimdahl Mattson
(1998) skriver: /.../ it must be significant that as a researcher one has decided on whose side
one stands, whose tool one wishes to be.” (a.a, s. 33). I denna studie har fokus utgatt frdn den
enskilde personens perspektiv. Min avsikt har varit att lyfta fram, beskriva och f6rstd respon-
denternas upplevelser av sin skoltid. Det har ocksé varit min avsikt att studien kan komma att
pa ett positivt sétt paverka och 6ka forstaelsen for elever med ASD - och deras skolsituation i
framtiden.
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Analysférfarande

Vetenskapliga fragor kan handla om att beskriva verkligheten s4 som den ser ut och att
forklara varfor den ser ut som den gor.

Fragorna kan ocksd ta sin utgadngspunkt i hur ménniskan erfar, uppfattar eller tinker kring
denna verklighet. I den fenomenologiska forskningsansatsen observeras och analyseras hur
ménniskor erfar ndgot, och man utgar fran att ménniskor &r olika och gor olika erfarenheter
genom att de har olika relationer till viarlden (Alexandersson, 1994). Alexandersson beskriver
med hénvisning till Van Manen (1990) att den metodiska delen av en hermeneutisk-
fenomenologisk forskning handlar om att tematisera ménskliga erfarenheter. Att tematisera
nagot innebédr en metod for att beskriva det fenomen som man forsoker forstd (a a. s.87 ff).
Jag har darfor valt att, utifran den fenomenologiska ansatsen, gruppera respondenternas
utsagor utifran studiens frdgestdllningar och genom olika teman som vixt fram under ldsandet
och analysens gang.

Upplevelsemodnster

Hur personerna i studien upplevt sitt funktionshinder i forhallande till sin grundskoletid
varierar givetvis. Samtidigt kan dven formégan att beskriva sina upplevelser skilja sig fran
person till person och fordndras over tid. Det kan ocksa vara sa att en person upplever en
given situation pé ett sédtt och ldraren, eller fordldrarna upplever den pé ett annat sitt. En
annan validitetsfaktor kan vara att minniskan har létt att gora efterrationaliseringar dvs. att
man med fornuftets hjélp soker forklaringar till olika héndelser som skett bakét i tiden. Oftast
vet vi att det dr latt att forhérliga eller pa ett negativt sdtt omskapa verkligheten i efterskott
(Hoffmann, 1999). Eftersom respondenterna har de forsta skolren bakom sig, dr det
forstaeligt att manga detaljminnen kan ha fallit bort” (Carlander, 1999 kap. 5). Tillbaka-
blickande fragor ger egentligen svar pa hur den intervjuade nu ser pa hur det var dd (Trost,
1997, s. 77).

Minnets begransningar

Svensson och Starrin (1996) menar att en av de viktigaste uppgifterna for intervju-
aren/fragestéllaren, dr att hjdlpa individen att bygga upp ett sammanhéngande och begripligt
resonemang. Mot bakgrund av detta kommer dven minnets begridnsningar att bli en viktig
faktor att ta hansyn till, vad géller respondenternas utsagor. Warneryd (1990) diskuterar detta
problem och menar att fragestillare oftast har alltfor optimistiska forestdllningar om minnes-
formagan hos dem som skall besvara deras fragor. Minnet kan ddrmed utgora en felkilla, som
man maste ta hinsyn till nir man stéller tillbakablickande frdgor. Kortfattat kan nimnas att
man ldttare kommer ihag t.ex. hdndelser som vécker starka kénslor. Hindelser som dr for-
knippade med mycket starkt negativa kénslor kan i vissa fall ge kraftigt forsdmrade
minnesbilder. I denna studie kan detta vara faktorer som kan ha inverkan pa de intervjuades
beskrivningar av sina tidigare upplevelser. Wérneryd ndmner dven att endast centrala delar av
en hiandelse aterstar da en langre tid har forflutit, vilket ocksé kan vara ett observandum vad
giller respondenternas beskrivningar av olika hindelser i forfluten tid.

Ett sdtt att underlétta erinrandet av en hindelse for respondenten &r att koppla ithop nagon
viktig hiandelse med referensperiodens bdrjan och dirmed systematisera hdndelser genom att
pricka in dem pé en “minneskarta” (a.a.s.163). I enkdten som genomfordes utnyttjades delvis
Wirneryds antaganden genom att strukturen pa frdgorna foljde respondenternas grundskole-
tid, genom att inledningsvis stélla frigor om skolstarten och ddarmed ”ga framét” i tid, genom
olika fragestéllningar rorande deltagarnas skoltid.
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Tolkning av data

Analysen och tolkningen av enkétsvaren, har delvis tagit sin utgdngspunkt i Hycners (1985)
riktlinjer for fenomenologisk analys av intervjudata, redovisade av Cohen - Manion (1994,
s. 293 ff.).

I samband med genomgangen av respondenternas enkitsvar gjordes en forsta tolkning av
respondenternas upplevelser av skoltiden. Till en borjan forsokte jag att identifiera helheten 1
respondenternas berédttelser. Vid varje genomlisning kom jag att ldgga betoning pa olika
aspekter. Detta gjorde att nya meningsinnehéll framtrddde under ldsandets géng. Jag kunde s
smaningom sammanfora de olika utsagorna, i form av citat, under studiens olika frage-
stdllningar och dérefter gruppera svaren i olika teman under respektive fraga. Jag forsokte att
anvinda ett oppet forhallningssatt till innehéllet, vilket gjorde att vissa aspekter framtradde
mer tydligt &n andra. Till exempel kunde jag se att vissa utsagor dterkom hos alla
respondenterna. Jag kunde ocksa se vissa monster ta form och vissa likheter blev tydliga
(Hoffmann, 1999). Hycner (1985, refererad av Cohen-Manion, 1994) framhéller bland annat
vikten av att identifiera generella och unika teman som framkommit under analysen: “the
researcher now looks for the themes common to most all of the interviews as well as the
individual variations” (a.a., s. 295). Analysen avslutas, enligt Hycner, med en samman-
stillande summering av resultaten 1 analysen ”Such a composite summary describes the
“world” in general, as experienced by the participants” (a.a., s. 296). Denna sammanstillning
dvs. vad som framkommit under analysen, redovisas under studiens avslutande diskussion.

Under analysen av respondentsvaren, valde jag i vissa fall att koncentrera meningsinnehéllet i
utsagan sd att den uttrycktes mer koncist, for att den visentliga innebdrden kunde
omformuleras med férre ord (Kvale, 1997). Med utsaga menar jag respondenternas svar pa
enkdtfrdgorna. Jag har 1 vissa fall uteslutit delar av en utsaga som markerats med /.../. I de fall
da vissa stavfel upptidckts har de korrigerats. Resultaten grupperas framledes i resultat-
redovisningen med utgidngspunkt i studiens frdgestéllningar, och vissa underordnade teman,
som framtrétt under analysens gang. Darefter redovisas analysen av enkéten och litteratur-
studien i den efterfoljande diskussionen.
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KAPITEL 6
Huvudstudiens resultat

Resultaten fran den 6ppna enkétstudien kommer i det f6ljande att presenteras utifran studiens
overgipande fragestillningar. Under analysen av respondentsvaren har vissa teman fram-
kommit. Dessa har tillsammans med intervjufragornas huvudinnehdll och struktur bildat ett
antal underrubriker. Studiens empiriska fragestillningar var:

e Hur har de intervjuade personerna upplevt sin egen skoltid?

e Vilket stod har de fatt fran skolan och vad anser de om det?

e Vilka faktorer tycker dessa personer dr viktiga for att anpassa pedagogiken och miljon i
grundskolan?

e P4 vilket sitt kan de intervjuade personernas erfarenheter bidra till en utveckling av
pedagogiken och miljon i grundskolan?

Den sistndmnda fradgan behandlas under rapportens sammanfattande diskussionsdel.

Samtliga respondenter har i den kommande resultatsammanstillningen avidentifierats. I de
fall namn anges ar de fingerade. De svar som redovisas utgir fran respektive fragestillning
och inte fran den enskilde respondentens svar. For att fa en helhetsbild av respondentsvaren
har de sammanforts i sin helhet i bilaga 7. Enkétens inledande frigor angéende alder, kon, och
utbildning, redovisas endast under rubriken bakgrundsdata. Samma giller dven for enkitens
sjdlvskattningsfragor'®. Vissa data har ocksa tagits bort av sekretesskil. Av samma skél 4r de
namn som forekommer fingerade. Svaren utgar fran respektive fragestéllning och inte utifrdn
den enskilde personens svar. Resultaten frin de 6ppna enkétfragorna som presenteras i det
foljande &r ett urval av de mest representativa svaren. Den intresserade ldsaren hinvisas till
Bilaga 7. I enkédten anvéndes strukturerade fragor utifrdn skolaren 1-3 (ldgstadiet), 4-6
(mellanstadiet) och 7-9 (hogstadiet). Resultaten nedan sammanfors med utgangspunkt i dessa
grupperingar av skolaren under respektive fragestillning. Under fraga 1. redovisas, 1 diagram-
form, under respektive arsgruppering svaren frin enkétens skalfrdga om hur respondenten
upplevt dessa ar (fran 1-10, dar 1 &r déaligt och 10 mycket bra).

Bakgrundsdata
De tolv respondenternas aldersfordelning var:
18 — 25 &r 26 —35 ar 36 —45ér 46 — 55 ar 55 &r — uppét
2 3 3 3 1

Konsfordelningen visade sig vara jimn. Av de personer som ingdr i studien var hélften méin
och hilften kvinnor.

Elva personer av tolv hade avslutade gymnasiestudier bakom sig. Tre personer hade dessutom
folkhdgskoleexamen och sju personer hade en, eller flera examina frdn universitet eller
hogskola.

1 Sjalvskattningsfragor utgar fran en numerisk skala. Denna fragetyp visar en graderad linje, fran 1 — 10, dar 1 &r
déligt och 10 mycket bra, dér respondenten markerar sitt svar genom att markera sitt svar pa denna skala.
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Resultatredovisning
Upplevelser av skoltiden

Skolstart

Flera av studiens deltagare har inte nagra, eller endast vaga minnen av skolstarten. Endast en
person hade minnen av positiva forvintningar. Citaten nedan ger en bild av nigra av
respondenternas minnesbilder. En person skildrar skolstarten péd foljande vis:

Det jag minns &r att jag inte kinde mig bekvim med s& ménga barn omkring, visste ej vad jag
forvantades gora pa rasterna, pa lektionerna var jag en monsterelev

En annan deltagare beréttar:

Jag var vildigt nervds. Tror jag hade ont i magen. Vid lunchen skulle vi ga tva och tva till
"matbespisningen". Jag ville halla en flicka i handen. Jag tyckte om henne for att hon hade
fraknar, antagligen for att jag sjélv var lite friknig. Men hon ville inte; kanske forstod hon att
jag var konstig.

De tre forsta skolaren

Respondenterna tillfrdgades att beskriva en speciell situation eller minne frn skoléren 1 —3.
Nio personer av tolv beskriver upplevelser av olika situationer dar de blivit krinkta eller
mobbade av ldrare eller elever. Hiar framkommer rad olika minnesbilder, ddr en person
beréttar foljande:

Froken var ute ett tag fran lektionen, en pojke stillde till med nat och nér froken fridgade vem
det varit viftade jag med handen och beréttade villigt, alltsa jag skvallrade men forstod inte att
det var fel gentemot klassen utan tyckte det var sjdlvklart man/jag skulle tala om sanningen.
Efterat blev jag utskilld pé rasten av klasskamraten med flera och det ldrde mig att inte géra om
det men inte forrdn jag blev medveten om aspregerpersonligheten forstod jag till fullo det
sociala fel jag begatt. Och dn i1 dag tycker jag att man ska i princip alltid tala om sanningen néir
nagon fragar men forstar pa ett annat plan att det for med sig konsekvenser vilket man kanske
vill undvika.

En annan person beskriver en hdndelse under en teckningslektion i trean:

Jag ritade fel och ldraren tog min teckning och skulle visa den for klassen som ett daligt
exempel hur man inte skulle gora.

En tredje person har kommande minnen fran de forsta skolaren:

Klasskompisarna tyckte det var udda att min bdsta kompis var tjej. Jag hade nog inte samma
forstaelse som de andra for hur man bor/forvintas vara. Jag var inte med i det vanliga
killgdnget. Hade ocksa svart med t.ex. fotbollsreglerna. Jag trodde att man fick bollen i tur och
ordning och blev forbannad nér det aldrig blev min tur! Jag hade en kénsla — som jag kunnat
sdtta ord pa forst nu i vuxen alder — att de andra barnen visste ndgot som jag inte visste. Att de
hade nagon sorts "regelbok” som inte jag hade nigot ex av. Jag undrade ocksa hur de hade lart
sig alla regler.

Respondenternas upplevelse av skolaren 1-3 utifran en skattningsskala

Kommande resultat visar resultaten fran en skalfraga dir respondenterna varderat hur de
upplevt skolaren 1-3 utifrén en skala dir svarsalternativ 1 representerar en dalig upplevelse
och svarsalternativ 10 representerar en mycket bra upplevelse av dessa skolar.
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Medelvirdet for respondenternas upplevelse av skolaren 1-3 &r 4,33

Skolar 1-3

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Vardering

Figur 3. Sjdlvskattningsfraga. Respondenternas upplevelse av skoldren 1-3.

Skolaren fyra till sex

Respondenterna beréttar om en speciell situation eller minne frén skoldren 4-6. Nio personer
av tolv beskriver upplevelser av krinkning och mobbning. En person beskriver dessa ar som
fyllda av mobbning vilket orsakat ’svéra drr inombords &n idag”. Foljande citat belyser nagra
av deltagarnas upplevelser, dir en person lyfter fram foljande minne:

En klasskamrat som bodde i huset bredvid brukade komma upp varje morgon och se till att jag
fick med mig rétt bocker. Vems initiativ det var vet jag inte, men magistern brukade hanfullt
kalla honom min "dadda". Sjalvklart skdmdes jag nir han sa sa.

En annan person beréttar:

Jag minns att min klasslarare blev sur pa mig nér jag rittade faktafel fran hans sida. Han kunde
inte ta det utan tyckte att jag "hackade pa honom". Fér mig handlade inte om honom utan om
fakta.

Kommande respondenter redogjorde for andra specifika situationer. En person beréttar:

Jag var naiv och lattlurad, gick t.ex. med pa att vada i en vattenpdl med skor och strumpor pa for
10 kronor - som jag aldrig fick. Det var aldrig klasskompisarna som drev med mig sa utan det
var barn fran andra klasser. /.../ Blev vildigt nervos for nya situationer. Nar det t.ex. var
idrottsdag och jag skulle hjélpa en lérare trodde jag inte att jag skulle vaga gé dit. Jag minns
faktiskt inte hur jag gjorde, om jag var hemma och var sjuk eller om jag gick till slut. Det var
samma skola och samma ldrare som vanligt, men en ny situation. Jag tyckte det var jattejobbigt.

I f6ljande citat skildras ett minne av en annan deltagare:
Utover skolan sé spelade jag fiol och i forsta fyran s& holl jag ett kortare foredrag om lite

fiolhistoria och spelade dven nédgra latar infor den klassen, vilket uppskattades mycket av
eleverna, sa det bidrog &nnu mer till att hdja mitt sjalvfortroende.
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Jag blev glatt 6verraskad av att eleverna tyckte om att hora mig spela och de bad mig dven spela
nagra fler latar dn jag hade tdnkt. Jag tyckte det gick bra att halla det lilla foredraget och jag
hade lart mig allt jag skulle séga utantill.

Respondenternas upplevelse av skolaren 4 — 6 utifran en skattningsskala

Kommande resultat visar resultaten fran en skalfraga dir respondenterna varderat hur de
upplevt skolaren 4 — 6 utifran en skala dér svarsalternativ 1 representerar en délig upplevelse
och svarsalternativ 10 representerar en mycket bra upplevelse av dessa skolar.

Medelvirdet for respondenternas upplevelse av skolaren 4 — 6 dr 4, 58

Skolar 4-6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Vardering

Figur 4. Sjdlvskattningsfraga. Respondenternas upplevelse av skoldaren 4 - 6.

Skolaren sju till nio

Nedan askadliggors med ett urval av citat som belyser ndgra av respondenternas upplevelse av
en speciell situation under skoldren 7 — 9. Atta personer beskriver situationer av krinkning
och mobbning. Fem respondenter beskriver situationer som kan relateras till miljons
pafrestningar pd “hogstadiet”/ar 7-9. Tre personer berdttar om olika positiva minnen av
bemdtande frén kamrater och larare. Foljande citat skildrar upplevelser av bdde mobbning och
pafrestningar pa grund av skolmiljon:

Jag hade alltmer dragit mig undan klasskamraterna (utom en tjej som var mycket blyg hon med)
och stod helst ensam pé rasterna vid en vidgg och stirrade rakt fram och vintade pa att tiden
skulle gé till nésta lektion. Ibland hittade nagra killar i klassen mig och forsokte med verbala
tillmédlen fa mig att reagera vilket jag aldrig gjorde och det fick dem att bli frustrerade och jag
upplevde det hela mycket obehagligt och forstod inte varfor de inte kunde ldmna mig ifred.
Ibland kunde jag gomma mig pa rasterna pa det dversta vaningsplanet dér inga lektionssalar
fanns men till kapprummet var jag ju tvungen att gé for att himta bocker i skdpet och det var
alltid med viss ridsla jag tog mig dit, killar brakade och det var hogljutt. Till matsalen gick jag
alltid efter de andra for att fa &ta i lugn och ro.
Aven foljande deltagare beskriver situationer av mobbning och kréinkningar:
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Pa hogstadiet var det 5—6 parallellklasser och det gjorde att jag inte langre kénde alla eleverna.
Da blev jag utsatt for mobbning av nagra killar i parallellklasserna. Véarst var gymnastik-
timmarna.

D4 blev jag slagen, doppad i bassdngen m m. Jag hade ocksé ett 6knamn som refererade till mitt
utseende. Inte ndgon gang blev jag illa behandlad av de egna klasskompisarna. Vi hade hallit
ihop sedan lagstadiet och de accepterade mig som jag var.

En annan respondent beréttar om olika lidrares bemotande:

Jag minns nog flera speciella minnen fran den tiden, men det som jag nog uppskattade mest
under dessa ar var att & spendera tid ensam med en av mina klassforestandare. Hon tog sig tid
att prata med mig och att forsdka forstd, for det var ritt tydligt att jag hade réatt mycket problem
eftersom jag mer eller mindre aldrig tog nagon storre plats bland klasskamraterna. Andra lérare
brukade istillet bara absolut vilja fosa ihop mig med de andra eleverna under lunchen nér jag
ofta valde att sitta ensam for att lugnt kunna &ta och inte bli 6vervéldigad av alla ljud. De sag det
som att det var helt fel att jag drog mig undan och jag kinde att de inte alls forstod mig eftersom
de inte ndgon géng under de tre aren tog sig tid att verkligen lyssna.

Respondenternas upplevelse av skolaren 7 — 9 utifran en skattningsskala

Kommande resultat visar resultaten fran en skalfraga dér respondenterna vérderat hur de
upplevt skolaren 7 — 9, utifran en skala dér svarsalternativ 1 representerar en délig upplevelse
och svarsalternativ 10 representerar en mycket bra upplevelse av dessa skolar.

Medelvirdet for respondenternas upplevelse av skolaren 7 — 9 ar 3,75

Skolar 79

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Vardering

Figur 5. Sjdlvskattningsfraga. Respondenternas upplevelse av skoldren 7 - 9.

Larande och larandemiljén

Under detta tema framstélls olika faktorer i ldrandesituationer och i miljon som péverkat
respondenterna i forhéllande till funktionshindret, ASD. Fem personer av tolv anser att grupp-
arbeten har varit pafrestande. En person beskriver:
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Grupparbeten #r det jag tyckte simst om av skolarbetet, helt klart. An i dag fir jag obehags-
kéanslor av att hora sjédlva ordet. Grupparbeten ar det tillfalle da jag upplevde det som svarast att
gora ritt, eftersom det forvéntas av en att man ska samarbeta med andra som é&r olika. Det blev
oftast sa att antingen stod jag for merparten av jobbet pga. min h6ga ambitionsniva - att lararen
skulle vara ndjd med mig och min insats — eller s& gjorde jag bara min del och skdmdes 6ver de
andras déliga prestationer, vi skulle ju ha gjort det ihop och std gemensamt for slut-resultatet
vilket jag séllan tyckte jag ville gora.

En annan person beskriver foljande minne:

Grupparbetena var hemska eftersom manga kompisar satte sig bredvid varandra. Jag hamnade i
den grupp som blev dver

En tredje respondent har foljande upplevelse:

Grupparbeten, d& blev jag ledare. Grupparbeten &r ett véldigt ineffektivt sétt att jobba, det
innebdr att fem personer gér EN persons jobb, och att tva aker snélskjuts...

Gymnastiken/idrotten &r ett &terkommande tema. Hélften av deltagarna anser att gymnastik
och idrott har varit ett av de besvérligaste skoldmnena, vilket beskrivs av foljande person:

Gymnastiken var en annan stor killa till obehag och besvikelse. Jag &r fortfarande grovmoto-
riskt ndgot klumpig och har svart med balansovningar, std pa hinder och sla kullerbytta var
omgjligt vilket ingen ldrare kunde forstd. De antydde jag gjorde mig till och var lat. Kropps-
kontakt med andra barn ville jag heller inte ha men kdnde mig tvingad till det i lekar och kull
och sént. Volleyboll var det enda bollspel jag var bra i, antagligen p.g.a. att man har givna
platser i laget och kom bollen at mig var det bara att sla till den till ndgon annan eller Gver nétet.
Jag har alltid varit bra pa att ta bollar och gjorde gérna bolldvningar med tva bollar mot en vigg
som man gjorde forr mer. Orientering var roligt, da fick jag springa sjilv i skogen och kartan
var inget problem. Att man inte klarar av eller vill géra ndgot betyder inte att man &r lat om man
har AS-diagnos. Man bor fa vélja bort vad som é&r obehagligt och stressande.

En annan respondent beréttar:

Gymnastik var ocksa olidligt darfor att jag inte vdgade vara uppochnervénd, sé jag kunde inte
gora kullerbyttor eller std pa hinder.

Flera deltagare ndmner dven andra situationer och dmnen i skolans vardag som de upplevt
som problematiska, framforallt ndmns matematik, slojd, bild /teckning och friluftsdagar.
Endast tvd personer nimner nagot som har direkt anknytning till de teoretiska &mnena. En
respondent ansig ocksa att det fanns for manga haltimmar pa schemat och det var besvérligt
att stindigt byta klassrum for varje &mne och skriver: [Jag] kom jimt fel”

Nir respondenterna beskriver hur deras funktionshinder paverkat mdjligheten att ldra i skolan,
ndmner fyra personer att de haft lattare med de teoretiska &mnena &n de praktiska. En respon-
dent anser inte att funktionshindret i sig utgjort ndgot hinder i lirandet. Tva personer berittar
att deras funktionshinder inte var kint eller blivit uppmirksammat under skoltiden. En person
menar att funktionshindret varit till stor hjilp, vilket skildras 1 f6ljande citat:

Det har faktiskt i mitt fall varit en stor hjélp, jag hade starkt visuellt minne och memorerade
/skannade av vad ldraren skrivit pa svarta tavlan eller sidorna i ldrobdcker och stenciler och
kunde sen ta fram det i huvudet vid prov och skrivningar och pa sa sétt fa bra resultat, dock utan
att alltid kanske ha forstatt vad som egentligen stod dir. Jag har hyperlexi och laste/skummade
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snabbt igenom texter och kunde dé redogora efterat for vad det stod. Min lasforstaelse var god
da vilket dndrats med &ren.

En annan person har f6ljande upplevelse av skolans miljé och organisation:

Eftersom jag gick i en skola, som var mycket AS-vénligt organiserad for ALLA elever, och det
var ordning och reda och minimalt med grupparbeten, tycker jag inte att mitt funktionshinder
hindrat mig att ldra. Dessutom var det sa da, att KUNSKAPER prioriterades, vilket gynnade
mig.

En annan respondent beréttar att problemen varit storst nir det géller 6vningsimnena, men ger
dven exempel pé andra situationer som har varit anstrangande, bland annat p.g.a. miljon:

Det funkar inte att l4ra sig genom att se pa vad ndgon annan gor. Jag har latt att 14sa bocker och
att uppfatta vad som ségs pa lektionerna.

Socialt orsakade det mycket problem ifrdga om grupparbeten, men sjdlva ldsedmnen i skolan
kunde fungera. Nér det kom till ldxor och hemuppgifter s& var det mycket svérare och vissa
dgmnen sdsom NO, matematik och kemi var mycket mycket svirare &n de andra. Jag hade
valdigt svart att forstd logiska forlopp och att sjalvmant tédnka logiskt under hogstadiet och det
orsakade ritt stora problem under kemitimmar da man skulle utfora experiment av olika slag,
helst tillsammans med andra elever ville lararen. Det var sd& mycket saker runtikring under-
visningen som gjorde det s& svart att hinga med, sa det var inte mycket jag tog in gillande
dgmnen. Allt ljud, all information som kom samtidigt gjorde ofta att jag stingde av och inte
fixade att ta in mer. Nér skoldagen var slut sa var jag inte formdgen att ens fokusera pa laxor
eftersom all energi hade gatt 4t till att hantera ljudnivan p& de andra eleverna och ldrarnas krav
pa att vara aktiv i eventuellt grupparbete. Sa det har paverkat vildigt mycket 1 form av att jag
inte kunde hinga med i undervisningen. Det tror jag aldrig att ens ldrarna insag, eller helt enkelt
inte ville inse.

Fyra deltagare ndmner att de hade svart att koncentrera sig pa skolarbetet, frimst pa grund av
den omgivande miljon. En person relaterar koncentrationsproblemen till sin egen motivation
och skriver:

Jag hade nog svart att koncentrera mig pa dmnen jag inte kunde fa upp intresse for.
En annan deltagare hirleder koncentrationsproblemen till andra orsaker:

Jag har koncentrationsproblem och &r oerhort léttdistraherad. Till att borja med hade jag velat ha
en tyst skrubb att arbeta i, alternativt horselképor och skarmviggar...

Den sociala miljon utanfor klassrummet

Den sociala miljon utanfor klassrummet beskrivs som péfrestande av flera deltagare. En
person har foljande minne:

Men ocksé har det varit véldigt jobbigt att hela tiden behova vara inpa de andra eleverna och
lararna. Vissa ldrare var virre dn andra for att de nog helt enkelt inte visste hur de skulle hantera
elever som var sa vildigt annorlunda mot de andra eleverna. Skolgérdar pa lag- och mellan-
stadiet var en pina och jag forsokte ofta drdja mig kvar inomhus for att komma undan alla
elever. Mest var jag ensam under raster, sjilvvalt. Under lagstadiet sa gick jag mest i ndrheten
av den rastvakt som fanns pé skolgarden eller gjorde ndgot med de andra eleverna som innebar
att man egentligen inte behdvde delta (sdsom att std och sla hopprepet i ena dnden for de som
hoppade hopprep, detsamma med twist). D& sig man inte ut som att man var ensam under
rasterna ur lararnas synpunkt och de andra eleverna fick ut nagot av det.
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Fem deltagare anser att matsituationen i skolan varit pafrestande. En person undvek skol-
bespisningen och gick istédllet hem och at. En annan beskriver matsituationen som:

Stimmig milj6, frimmande dofter, tvingad att dta sant som vixte i munnen.

Andra sociala situationer som har upplevts som svéra ar friluftsdagar, raster, omklddningsrum
till gymnastiken och skolutflykter. En person betonar att allt som var annorlunda” dvs. avvek
frén den ordindra klassundervisningen - orsakade svérigheter.

Rasterna i 1ag- och mellanstadiet, till exempel nér jag inte visste hur jag skulle gora for att fa
vara med. Det kunde ha varit bra om ndgon som redan var med i ginget hade kunnat introducera
mig.

Den fysiska miljon

Atta av tolv respondenter beskriver den fysiska miljon utanfor klassrummet som stokig,
kaotisk och rorig. Fem personer berittar att de hade svart att hitta bl.a. pd grund av lédnga
korridorer, stora kapprum, skolmaterialen forvarade i elevskap och olika klassrum for olika
dmnen. Foljande person beskriver sin upplevelse av detta:

Jag undvek den sé ofta som mojligt, t.ex. nir det gillde att himta sina bocker i skap under rasten
hade jag gérna sluppit. Man fick ofta std och tringas med flera elever omkring sig och skulle
ofta fora ett avslappnat samtal om nagot orelevant for skolan med nidgon annan elev samtidigt
som man skulle ta fram rétt bok etc. for nésta lektion.

/.../ Under hogstadiet blev det mer och mer jobbigt att hélla sig vid skolan under raster etc. och
dé hade man &dven fétt lov att ldmna skolomradet sjédlv si jag gick ofta kortare promenader i
ndrheten av skolan, eller sé satte jag mig i biblioteket och laste eller skrev.

En annan person beréttar:
All trygghet forsvann nér det blev olika klassrum att vandra mellan.

Andra miljéer som ndmns dr gymnastiksalen och dess omklddningsrum. En deltagare skildrar
denna milj6 pé foljande vis:

Gymnastiksalen var det vérsta pa hela skolan p.g.a. hog ljudniva, manga elever som springer
omkring, plotsliga instruktioner fran larare mitt i ett spel osv.

Fyra personer beskriver hur mobbningssituationer skapats bland annat genom den fysiska
miljons utformning:

Jag ville alltid ha en vra for mig, en retrittmoéjlighet, ha ryggen fri rent bokstavligt. Korridor-
systemet dr forkastligt da det genererar mobbningssituationer utan lararinsyn. Stora kapprum
med skap var hemskt, forsokte alltid tajma med minsta mdjliga elevnarvaro dér. Jag var aldrig i
uppehallsrummet pa hogstadiet utan forsokte hitta ndgon avskild vrd pa rasterna ndr man inte
som i smaskolan tvingades ut pa garden for att fa frisk luft...Det behovs flera mindre stillen dar
man kan fé vara i fred.

En annan deltagare har foljande minne:

Ingangen till gymnastiksalens omklddningsrum var pé baksidan av skolan, mot skogen. DET
var mobbarnas paradis...
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Interaktion med kamrater

Elva av tolv respondenter framhaller att de inte hade nagra kamrater eller endast ndgon
enstaka kamrat. En respondent hade god kontakt med sina egna klasskamrater, men blev utsatt
for mobbning av elever fran andra klasser. Upplevelsen av andra elever i den egna klassen
eller pa skolan illustreras av kommande deltagare:

De fanns didr som nagon slags teaterkulisser, de kunde vara bra att ha ibland, lustiga och
hjilpsamma, men lika gérna irriterande, storande och underliga. Jag hade inget behov av deras
nirvaro men accepterade att de skulle finnas, si var det bara. Overhuvudtaget har jag en tendens
att acceptera saker och tings ordning utan att tinka pa att man kan ifragasétta det hela. Har ingen
kontakt med négon idag.

En annan respondent beskriver interaktionen med andra elever pa foljande sétt:

Jag hade under hela skoltiden véldigt svart att knyta an till mina klasskamrater, jag visste inte
riktigt vad jag skulle géra med dem. Det var alltid en ren pina att behdva jobba tillsammans med
dem nir det géllde grupparbeten. I hogstadiet kom jag som ny i klassen och de andra var dirmed
ratt nyfikna pa mig och forsokte inleda samtal med mig, vilket inte ledde till ndgot eftersom jag
hela tiden svarade avvikande. I lag- och mellanstadiet var jag mer eller mindre utfryst ur klassen
eftersom det i alla fall i mellanstadiet borjade g& upp for de andra eleverna att jag var sa véldigt
annorlunda mot dem. I mitten av mellanstadiet fick jag ett brev av tva tjejer i klassen dir de
beskrev hur jag skulle kld och bete mig for att verka mer som dem. Jag passade helt enkelt inte
in, men det var ingenting som jag tyckte var jéttejobbigt da. Det enda som jag tyckte var jobbigt
var att ens behdva vara i samma klassrum som dem. Hade man inte haft klasskamrater under
hela skoltiden s& hade jag nog tyckt att det varit vildigt positivt och ndgot givande att studera
och faktiskt kunnat fokusera p&4 &mnen och uppgifter.

En tredje person beskriver de andra eleverna pa foljande sitt:

Hogljudda. Storande. Intoleranta. Ju dldre vi blev desto mer obegripliga tycker jag dom blev.
Men jag antar att det var jag som inte "hdngde med".

Flera deltagare har upplevt att deras funktionshinder har paverkat kontakten med deras
klasskamrater pa olika sitt. Sju personer av tolv anser ocksa att deras egna sociala behov varit
begrénsat, vilket foljande person beskriver:

Den [funktionshindret] har begridnsat kontakten med klasskamraterna. Forst var jag inte
intresserad. Nér jag var dldre visste jag foljaktligen inte hur man gjorde och végade inte ta
kontakt.

En annan respondent beréttar foljande:

Genom att det mérktes att jag var annorlunda s& gav det manga klasskamrater en viss tendens
till att vilja frysa ut mig d&nnu mer. | hogstadiet hade jag problem med en kille i klassen som
kunde sdga vildigt elaka saker ndr ingen annan horde, samt dven nédr de andra i klassen var
nirvarande. Men eftersom jag var s socialt ointresserad av att umgas med dem under nistan
hela tiden och hade perioder redan under hogstadiet som jag inte madde sa bra sd gjorde det
dem bara mer och mer nyfikna pa mig. De flesta har dock varit véildigt mogna for sin alder i
hogstadiet nér det har géllt att jobba i grupparbeten tillsammans med mig, men det som maérktes
mest var att jag var sa vildigt annorlunda socialt.

Sex av tolv personer upplever sig haft svarigheter att tolka det sociala samspelet. En person
illustrerar detta pé foljande vis:
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att jag inte alltid forstod vad de ville eller menade. Jag gjorde sdkert ménga konstiga saker som
jag inte kan berdtta om eftersom JAG inte forstod da att de var konstiga. Jag tyckte bast om att
vara med dem en at gdngen. Om alls. Jag gomde mig ofta hemma om ndgon kom dit. Mor fick
latsas att jag inte var dir. Hon stillde upp pa det om jag sa till.

Mobbning och isolering

Samtliga tolv respondenter beskriver upplevelser av olika situationer av kridnkningar och
mobbning. En deltagare anser sig dock inte blivit mobbad under skoltiden. En person beréttar:

[Jag] mobbades jéttehart, och ville bara ta livet av mej

En annan respondent har f6ljande minne:
Jag var ju mobbad hela den tid som motsvarades av den nuvarande grundskolan. Négra enstaka
var vinliga, men det var ju undantag. En grupp mobbade mig genom att skjuta med slangbella
pa mig och genom annan hardhént behandling, men de flesta sdg mig inte alls.

En tredje beskriver:
Jag forstod inte da varfor de flesta var "elaka", men sedan jag fatt diagnosen har jag ju kunnat
dra vissa slutsatser. Jag kunde inte vara med i gemensamhetslekar, varfor vet jag inte, men i den
aldern foraktas ju alla som inte gor som de flesta. Jag kallades "Idiot von Dére". Jag spelade inte
fotboll och samlade inte frimédrken. Daremot samlade jag busstidtabeller nér jag var 14, och det
var ju ingen annan som gjorde det. Nir jag gick om tvaan satte jag betyg pa alla klasskamraterna

for att se om de blev snéllare da, men de bara hanskrattade.

Larares bemotande och kunskaper

Nar det géller ldrares bemdtande anser tre personer av tolv att de i stort, blivit bra bemdétta av
larare. En respondent beréttar:

Jag blev pa det stora hela bra bemétt av ldrarna. De sag att jag var duktig i skolan men de hade
nog ingen forstaelse for mina sociala problem.

Sju deltagare av tolv har dock upplevt att de blivit illa bemdtta av larare. En respondent
beréttar att han/hon inte fick ndgon hjilp och ”’blev mobbad [och] slagen av en ldrare”. En
person beskriver sin upplevelse av ldrares bemdtande pa hogstadiet enligt foljande:

Vissa larare pa hogstadiet var lika mobbande som eleverna! Andra var jéttebra.
En annan deltagare skildrar foljande upplevelse:

Det var ju inte miljon som plagade mig utan eleverna och vissa hanfulla larare.
En tredje person har f6ljande minne:

Jag minns en gang att min lagstadieldrare skillde ut mig infor hela klassen for att jag inte
forstod ett matematikproblem i boken.

En fjirde respondent berittar:

Jag var mobbad inte bara av ett gidng killar pd rasterna utan ocksad psykiskt mobbad av
matteldraren eftersom jag var sé dalig i matte.
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Flera deltagare har upplevt att ldrare visat ovilja att anpassa pedagogiken utifran deras behov.
Tvé deltagare podngterar att de inte hade ndgon diagnos vid den tiden och en person skriver:

Eftersom ingen av oss visste om min diagnos eller egentligen nagot om autism pa den tiden kan
jag inte riktigt kritisera dem, jag verkade vil normal men blyg och lite konstig ibland. Men
visst, vanligt manskligt medkidnnande, hyfs och psykologisk kunskap hade rackt langre.
En annan person berittar:

Som jag beskrivit tidigare s& var inte manga lirare under hela skoltiden forstdende. Jag hade
ingen diagnos s& det var bara manga problem for dem pga. mig kindes det som att de ansag. De
flesta ldrare verkade ovilliga att anpassa undervisningen sé att jag skulle kunna hinga med i
skolan.

En tredje person har foljande minne:

Vissa ldrare var intresserade av att alla skulle ldra sig det vi skulle ldra oss. Andra gick bara pa
rutin. Vissa ldrare brydde sig om mig, andra sdg mig misslyckas utan att bry sig.

Fem respondenter anser att ldrare visat ignorans mot den mobbning och krédnkningar som de
varit utsatta for. En person skriver att:

lararna brydde sej inte alls om att jag blev mobbad
En annan respondent har liknande upplevelse:

Jag upplever att ldrarna tog for lite ansvar for att fa stopp pad mobbning pa skolan. Lararna och
andra vuxna pa skolan maste ta tag i om nagon elev blir illa behandlad av de andra eleverna.

En annan respondent har upplevt f6ljande:

Dom lyssnade inte pad mig. [Jag] fick ingen hjélp nér jag blev mobbad [och] sa fick jag byta
skola det var jobbigt

Samtliga deltagare har upplevt att ldrare inte haft kunskaper om deras funktionshinder. Flera
papekar att kunskaper om ASD inte fanns vid den tiden da de gick i skolan. Andra menar att
eftersom de inte hade ndgon diagnos vid den tiden — sa fanns ingen heller ingen forstéelse
eller kunskap om funktionshindret ASD.

En person berittar:

Jag gick i skolan pa 70-talet. D& visste ingen vad autism utan utvecklingsstérning var. Men jag
vet att lararna, sdrskilt de pd mellanstadiet, markte att jag var "udda".

En annan respondent minns f6ljande :

Hon i lagstadiet latsades sa vitt jag minns inte alls om att jag hade nagra sirskilda problem. I
mellanstadiet papekade klassforestdndaren for mina forédldrar att jag tog ovanligt lang tid pa mig
att f4 upp bockerna ur skolbianken och att jag sprang konstigt pd gymnastiken. Skrev ocksa till
mina nya ldrare nir jag skulle flytta att jag var tankspridd, vilket jag tyckte var fanigt da, men
det var nog bra att de fick veta att jag hade problem med vissa saker.
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En tredje person beréttar:

Den enda som mdjligen fattade att nadgot var fel var ju den ldraren i specialklassen 3—4. Men han
var ju forberedd pa det och kanske hade han nagon specialutbildning.

Upplevelser av stod och hjélp i skolan

Under denna fraga redovisas vilken hjilp respondenterna fatt under respektive skoldr och hur
de upplevt den hjélp de fatt.

De tre forsta skolaren

I svaren framkommer att sex personer inte fatt ndgon sérskild hjilp eller stod under de forsta
skolaren. Flera namner ocksa att de inte hade nagon ASD diagnos vid den tiden. Det stéd som
beskrivs av olika deltagare ér listrdning med specialldrare, talpedagog, assistent under ar 2,
mindre grupp i svenska och gymnastik, mindre klass under ar 3 och psykologhjilp for att
hantera sociala situationer. En deltagare berittar:

Vad jag minns sa fick jag ingen hjélp. Jag hade fortfarande ingen diagnos, d&ven om en lidkare
hade gjort ett uttalande om att jag hade DAMP-svérigheter. Lararna ansag att jag inte behovde
varken diagnos eller mer hjélp 4n de andra barnen. Jag deltog i de grupper som fanns for barn
som hade 14s- och skrivsvarigheter trots att det inte var dér mina problem lag; dir vissa saker i
undervisningen gicks igenom ldngsammare, men det var nog bara i forsta klass./.../ |
gymnastiken var det lite annorlunda, jag fick delta i en mindre grupp en géng i veckan utdver
den vanliga gymnastiken med den klass man gick i, pga. att jag hade véldigt svart att orientera
mig gymnastik-salen, forstd instruktionerna och hantera de andra barnen samtidigt som man
skulle utféra en uppgift. I den mindre gruppen tyckte jag nog att det kunde vara givande, for dar
hade léraren tid till oss allihop och man fick 6va pé specifika saker som man tyckte var svart.
Nar jag hade gymnastiklektion med den vanliga klassen fortsatte problemen som tidigare. /.../
Inte manga larare har velat ta sig tid att till exempel forklara spelregler for innebandy varje géng
det stod det pa schemat, och eftersom mitt korttidsminne &r och alltid har varit déligt s& kunde
inte jag memorera det till nédsta lektion och det slutade istéillet med att jag gjorde sjalvmal,
passade till fel person i laget etc. och ddrmed irriterade mina klasskamrater och till viss del min
larare.

En annan respondent beréttar:

Jag fick ingen sirskild hjélp i klass 1-2. Till varterminen i klass 3 flyttades jag till en annan
skola och till en klass med bara 7 pojkar i. De andra var vilda och jag som var mycket stillsam
stack av och blev mobbad. Den enda hjilp jag minns var att jag fick gé tillsammans med
magistern pa rasten, han var rastvakt.

En annan deltagare skriver:

Ingenting. Den "hjilp" jag hade BEHOVT, hade varit ifall jag tilldelats MYCKET mer
kvalificerade ldsebocker, redan fran borjan, eftersom jag kunnat lésa i flera ar, nir jag borjade.
Att jag "mainstreamades" NERAT, kunskapsmissigt, gjorde det SA trikigt, att jag busade pé
lektionerna, vilket naturligtvis bestraffades. Om Froken gett mig nagot RELEVANT att ldsa,
hade hon ju sluppit ha négra som helst bekymmer med/for mig.

En fjirde respondent har f6ljande minne:

Klarade inlérningen utan problem. Fick dock psykologhjélp for att jag inte deltog socialt pé
rasterna. Psykologen testade mig och fann att jag verbalt var pa en 15-arings niva.
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Hur upplevdes hjalpen under skolaren 1-3

Tre personer anser att de inte fick ndgon speciell hjélp, d& de inte hade ndgon diagnos. En
person anser dock att det var bra:

Tack vare att det inte fanns ndgon diagnos, blev jag heller inte sdrbehandlad mer dn nodvéndigt.
Jag tror detta var bra. Jag upplevdes nog som lite udda, med specialintressen och sd. Men det
hade nog varit véirre om jag haft diagnos.

Flera respondenter anser att de hade behovt mer stod, bade vad det giller pedagogiskt stod
och i de sociala relationerna. En deltagare beréttar foljande:

Jag uppskattade den hjdlp skolan forsokte ge gillande gymnastiken, men i évriga amnen hade
jag behovt betydligt mer hjélp for att hinga med i lektionerna. Det hade varit béttre om de hade
gjort den vildigt mycket tydligare, sdsom exempel med gymnastiken: att skriva ner vissa
grundldggande regler for olika spel. Min mamma och moster fick istéllet hjdlpa mig mycket
utanfor skoltid med att 1dra mig géngertabellerna och annat som ofta horde till just matematiken.

En annan person redogor for vikten av tydlig feedback genom bl.a. betyg:

Det enda som jag verkligen STORTRIIVDES med, vid det dagset, var nédr vi borjade fa
BETYG. Fér om man, som jag, har "lag intuitiv social forstaelse", BEHOVER man en feedback
som dr TYDLIG.

Kommande respondent betonar behovet av mer stdd 1 de sociala relationerna:

Déligt var att jag inte fick mer stod i relationerna till klasskamraterna. Klassforestandaren
tycktes inte forsta att jag hade problem, antagligen for att sjdlva skolarbetet gick bra for mig.

Skolaren fyra till sex

Sju personer av tolv anser att de inte fatt ndgon speciell hjédlp under skoldren fyra till sex. Tva
personer fick extra stod i gymnastik /idrott. En deltagare hade god hjilp av en klocka med
tidur (analog och digital), som kunde larma vid behov, t.ex. att ta medicin. En person fick gé i
en mindre klass ar tre till fyra. En annan deltagare berittar att han uppfattades som brakig,
indtvédnd och sl6 och fick darfor ingen hjélp alls. En tredje person beskriver féljande:

Samma hjilp som innan med gymnastiken, men nu tillsattes d4ven en matematikgrupp med lite
langsammare tempo for ca 5-6 elever. /.../ Jag tror vi anvinde en del andra material, forutom
matematikbok och jag fick en littare bok, som var for lagre arskurs, att trdna mig i hemma. Jag
fick ta del av vissa matematikspel, men det var fortfarande svéart. /.../ Jag gick om fyran, /.../
men det var forst i den andra fyran som jag fick borja i den mindre matematikgruppen. Den
lararen jag hade i forsta fyran var inte alls uppmérksam pa vilka svérigheter jag hade si som jag
minns det. I andra fyran anvéinde alla eleverna mycket mer material som var mer pedagogiska
for inlarning, s& dar trivdes jag béttre, gjorde mycket mer framsteg och borjade bygga upp ett
sjdlvfortroende eftersom jag for forsta gdngen verkligen insag att jag faktiskt kunde klara av de
uppgifter jag fick. Lararen var d&ven mycket mer forstdende och lyssnade pd min mamma nér
hon forsokte beskriva mina problem. Den andra fyran var ndgot mindre elever i ocksa, sa det var
lite lugnare i den klassen.

En respondent anser att mojligheten till stod ar kopplat till diagnosen:

Ingen diagnos = ingen hjélp.
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Hur upplevdes hjalpen under skolaren 4—6

Fyra respondenter anser att de inte fatt tillrackligt med stod, medan fyra beskriver det stod de
fatt. En person berittar foljande minne:

Den lilla hjdlp som gavs, gav vildigt mycket mest for att bygga upp mitt sjalvfortroende men
det hade nog &nda behdvts mer for att jag langre fram skulle kunna hantera matematik som jag
alltid haft véldigt svart for. /.../ Jag tycker @n idag att skolan under denna tid och lagstadiet la
valdigt mycket for ansvar p4 min mamma att jag skulle ldra mig det jag behovde. S& mycket
brak och irritation pa varandra som det har varit over matematiklaxor som jag inte forstod,
skulle varken hon eller jag behdvt ta hemma. Det dr skolans sak att ldra ut, sa det var valdigt
daligt av skolan att vigra mig extra hjdlp som jag faktiskt skulle ha behovt och att de dven
vigrade 1 att delta 1 ett steg mot att jag skulle fa en diagnos. /.../ Det som var bra var nir jag
borjade i andra fyran att bade rektor, min lirare fran forsta och andra fyran, min mamma och jag
samlades for ett mote och dar forsokte hitta vad man kunde gora for att forsoka underlitta
undervisningen for mig. Dock hade mer kunnats gora dven under de aren, men det var i alla fall
lattare att hinga med i undervisningen i skolan.

En annan deltagare har upplevt foljande:

Jag gick hela tiden i arskurs 1-6 i en tvéparallellig 14g- och mellanstadieskola, tvd minuter
hemifran. Det fina med den, var att skolklockan ringde in och ut, vi holl tider, vi holl schemat,
jag hade samma skolkamrater dnda t.o.m. nian, vi hade bank-och-bord i ett, alltsd en mdbel utan
stolskrap. Borddelen lutade, sa det var ergonomiskt korrekt skrivstdllning, i kombination med
den vinkelrdta stoldelen. Varje elev hade SIN bénk i SITT klassrum, och forvarade bdckerna
DAR, inte i nigot stressframkallande skipelinde i ndgon slamrig centralhall (Det fick vi inte
forrdn i gymnasiet).

Skolaren sju till nio

Elva av tolv respondenter anser att de inte fatt ndgon speciell hjdlp under skoldren sju till nio.
En deltagare ansags bara stokig” enligt lirarna. En annan person har f6ljande minne:

snarare tvirtom. jag ansdgs kunna allt ... och skulle dirfor inte fa hjalp med det jag behdvde
hjdlp med. Och jag var bra pé att dolja vad jag inte kunde. Jag léste t.ex. aldrig bockerna. (inte
tidigare heller) jag lyssnade pé lektionerna. Och gissade en massa.

En annan respondent har upplevt f6ljande:

Ingen hjélp alls. Ibland médde jag daligt och gick till skolsk&terskan. Tvangstankar/OCD
debuterade. Hade 5:or i alla teoretiska &mnen men klarade inte av de praktiska &mnena. Lararna
i t.ex. slojd brydde sig inte. Forstar inte hur jag orkade.

En tredje person beréttar om sin upplevelse:

Nér jag borjade i hogstadiet sa fick jag forst gd i en mindre klass med specialldrare, men de
konstaterade snabbt att jag var for bra pa vissa saker for att ha nytta av att g& dir, sé jag fick
borja i en storre klass ndstan pd en gang. Dér fanns ingen sadan hjélp, men i mitten av attan sa
startades en grupp for elever som hade svarare med matematik. Den blev dock full fort och
lararen hann inte med alla alltid.

Hur upplevdes hjalpen under skolaren 7— 9

Sex respondenter av tolv skriver att de inte fatt ndgot stod alls eller att de upplevde den hjilp
de fétt som otillracklig. En person berittar:
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Otillrdcklig och ibland rent ut sagt onddig. Léararna i matematikgruppen byttes ut ofta och var
inte alls duktiga sjdlva pd matematik, kunde inte forklara pa ett bra sitt s& att man kunde hinga
med i undervisningen. Det kidndes som att jag forlorade ett och ett halvt ars viktig
matematikundervisningen pga. inkompetenta ldrare. Mot slutet av nian si lades dessutom
gruppen ner och vi blev tvungna att igen ha lektioner med oforstdende larare och elever som var
mycket duktigare. Det var bra att gymnasticgruppen tillsattes men de gjorde ingenting direkt for
att frimja mitt intresse och oka forstdelsen till varfor man skulle ha gymnastik, sa det fortsatte
att vara en pina dven om den nu inte tog dver allt for mycket for att jag skulle kunna hantera
lektionerna.

En annan deltagare har foljande minne:

borde fatt hjélp med att ldra mig hur man lér sig saker. Inte bara att kopiera saker utan verkligen
lara sig saker. Jag var bra pa att kopiera. Och att rabbla saker utantill. Darfér markte ingen att
jag inte kunde ldra mig saker som jag inte sag eller hérde ndgon gora.

En tredje minns foljande:

Jag kunde behdvt hjélp att lara mig de praktiska momenten. Laborationer tog jag mig igenom
genom att lata en kompis gdéra mesta jobbet. Han var otdlig och ville sdtta igdng och
experimentera innan lararen hunnit forklara férdigt. Jag var mer eftertinksam och tillbaka-
dragen. Det 4r jag dn idag. Det 4r en egenskap som hindrar mer &n den hjilper, kinner jag

En fjdrde person beskriver:

Bra var all uppmuntran, uppskattning och tolerans jag fick fran ldrare och andra elever. Mindre
bra var den starka tidspressen, d&ven mellan lektionerna, och nedskrivandet av de som kom for
sent sa att de som fatt for ménga forseningar antecknade, blev avstidngda fran skolan.

Anpassning av pedagogik, miljé och bemétande/férhallningssétt

Klassrums- och larandemiljon

Nedan f6ljer en sammanfattning av fran respondenterna olika synpunkter pa hur de anser att
klassrumsmiljon och pedagogiken skall vara organiserad for att anpassas till elever med ASD:

- Ett hemklassrum — inte flera olika for varje &mne

- Mindre klasser och mgjlighet till mindre grupper /gruppindelning

- Mojlighet att sitta avskilt och arbeta

- Individuella béankar i rader - med forvaringsmgjligheter

- Lugn och tyst miljo. Inga storande ljud, fléktar eller ekande ljud.

- Bra belysning, mycket fonster

- Inte for mycket ”saker” i rummet. Inga stérande moment

- Ordning och reda

- Forutsdgbarhet — att veta vad som ska hénda och goras — inga plotsliga fordndringar
- Halla rutiner och inte d&ndra om miljon 1 klassrummet for ofta

- Tydliga scheman

- Tydliga beskrivningar av arbetsuppgifter, regler (t.ex. vid idrott)

- Lérarledda lektioner i klassrummet med fa elever

- Tét vuxennédrvaro vid raster och andra aktiviteter utanfor klassrummet

- Forebyggande arbete mot mobbning

- Mojlighet att 1dra och hjélp att tolka sociala regler i samspelet med kamrater
- Stdd och hjdlp med praktiska moment

- Mojlighet att stanna inne pa raster
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- Mojlighet att sitta i lugn och ro och &ta i matsalen

- Att alla far 14sa i egen takt

- Enskilda arbetsuppgifter

- Anpassa arbetsuppgifterna till eleven sa att den far lyckas och fa tillrdckliga utmaningar
- Mojlighet att arbeta med teman/egna specialintressen

- Lyssna pé elevernas fordldrar. De har mycket kunskaper

- Samarbete med hemmet.

- Lét inte all undervisning ligga pa hemmet. Begrénsa och anpassa ldxor.
- Mycket stdd och tydliga instruktioner i alla vningsamnen

- Mojlighet till frisk luft

- Toaletter néra klassrummen

Foljande respondenter redogdr for vikten av att fa mojlighet att fordjupa sig inom sitt
intresseomrade:

I lagstadiet hade jag behdvt mer uppmuntran for att jag faktiskt till skillnad fran manga var
intresserad av att lara mig. En sak som skulle ha varit utvecklande hade varit sérskilda timmar
dé man fatt férdjupa sig i det man var intresserad av, sisom exempelvis historia.

En annan person har foljande forslag:

Kunde som sagt vara bra med sérskilda timmar da man far fordjupa sig i det man &r sarskilt
intresserad av eller bra pa. Mentorer 4ven utanfor skoltid (kanske att en larare som upptécker ett
specialintresse hos en elev ordnar kontakt med en engagerad person i ndgon férening som till
exempel Scouterna nér han ser att en elev med Aspergerpersonlighet dr naturintresserad)

Samtliga deltagare redogdr for att de haft olika specialintressen. Endast tre deltagare har upp-
levt att de fatt mojlighet att fordjupa sig inom dessa omraden. En person beréttar:

Jag har alltid varit intresserad av rymden och astronomi. Kan inte minnas att jag fick jobba
nagot speciellt med detta.

En annan deltagare har foljande minne:

Mina specialintressen var inte sa utvecklade &n, men jag var fascinerad av tdg och bussar. Jag
kunde alla sparvégs- och busslinjer i Stockholm och hade bdrjat samla tidtabeller och kartor. Jag
tror inte att mina ldrare ens visste det.

En tredje respondent skriver:

Skrivning har alltid varit ett stort intresse. Trodde inte jag hade nagon talang, for min
svenskldrare i hogstadiet gav mina uppsatser laga betyg. Men det visade sig vara en smaksak,
for trots att jag fortsatte skriva pa samma sitt 1 gymnasiet fick jag dar hogsta betyg
genomgdende 1 uppsatsskrivning. En period var jag extremt intresserad av kangurur, da
handlade saklart mina specialarbeten om just sddana.

Lektioner som fungerat bra

Nér respondenterna beskriver vilka lektioner som fungerat bist for dem framkommer framst
de teoretiska dmnena, forutom tre deltagare som ndmner sl6jd. En person hade foljande upp-
levelse av utomhussésongen pa gymnastiken:

Tvértemot alla andra med AS (verkar det som) var jag vildigt duktig i bade friidrott och
bollsporter (tdvlade, var med i skollag osv). Var sépass duktig att jag fick vildigt mycket
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respekt genom det. Hade jag varit den jag var och dessutom dalig i idrott, tror jag min situation
géllande mobbning och dylikt varit en helt annan. Sa &r det i den &ldern.

Respondenternas beskrivning av en "bra larare”
Foljande citat belyser hur respondenterna dnskar att en bra lérare ska vara:

- Lyssna och inse att eleven kanske behover hjdlp, tala med kurator, fordldrar, ldrare, sitt INTE
barnen i OBS-klass, ddr mar man bara sdmre

- Medkéinnande, tolerant, réttvis, kunnig i allt som kan vara relevant for elevens situation, vidsynt
och villig att forsoka se saker ur helt andra perspektiv dn de vanliga. Inte bara utga fran sina egna
tankar och idéer om hur ting kan/ska vara

- En lérare skall kunna anvinda enkla ord och kunna forklara pé ett enkelt sdtt. Han skall ocksa veta
hur en bra OH-bild skall vara.

- Han/hon bér se till individens behov. Det dr viktigt att ldrarna ser och reagerar om nagon utsétts
for mobbning eller "inte dr med i1 génget". Skolan handlar inte bara om att 14ra ut kunskaper utan
dven sociala fardigheter.

- En bra ldrare dr en ldrare som kan se alla elevers formagor och svagheter och fa eleverna att
anvanda dessa tillsammans med de andra eleverna pa ett kreativt och framét sitt. Att lyssna pa
eleverna ar det forsta en ldarare ska gora, vilket &mne det &n géller. Forsta prioritet ska inte vara att
lara sig allt det som star i boken, utan att faktiskt vara en forebild, en ménniska som man ska
kunna vénda sig till. En larare far heller inte ta till sig for mycket av elevers asikter vare sig de ar
bra eller daliga, for det leder mest till att de antingen blir valdigt for mycket framét och arroganta
eller istdllet kanske drar sig undan frén att prestera sa bra som de faktiskt kan.

- Han/hon ska aldrig ndgonsin underskatta sina elevers intelligens. Det ar det allra viktigaste. Stilla
KRAYV ska han gora, for DET ar att fa folk att vdxa och stracka pé sig. Sdtta BETYG ska han gora,
om han nu FAR det for socialdemokraterna.

- Se vad man VERKLIGEN kan. Inte bara titta p& svaren i ett prov utan ocksa p& HUR man kom
fram till svaren. Hade de gjort s& med mig hade de upptickt mina svarigheter. Och om det ar
mobbning ska de inte gora sé stor sak av det offentligt. Jag menar att de ska gora négot at det
forstds men inte si att den mobbade kiinner sig ANNU mer utpekad.

- Tolerant mot eleverna utom mot avsiktlig elakhet. Hjdlpa alla som behover hjélp, dven de som é&r
bra pa vissa saker men kunde behova assistans med andra.

- Brapa att ldra ut lyssna ta i mobbning se elevens behov

- En bra ldrare ska kunna ldra kénna varje elev sa att han forstar att elever ar olika. Lararen ska inte
utgar fran att en elev som inte kan svara &r lat. Efter ett tag méirks det ju att eleven inte hinner med,
d& maste han ju f4 hjélp pa ndgot vis.

- Se den enskilde individen. Stora opersonliga miljoer skapar problem

- Lyhord. Nyfiken. Pedagogisk. Mjuk.
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Nedan redovisas andra viktiga synpunkter frdn respondenterna angédende bemotandet elever
med ASD:

- EnKklasslarare, som far en elev med AS bor informeras om tva saker: Ett, Du ska INTE tro att hans
kéanslor syns i ansiktet, men dom FINNS. Tva, hans starka och svaga sidor ligger pA MYCKET
olika niva, s nirma Dig honom utan skygglappar, han &r INTE korkad, bara ojamn.

- Tidiga diagnoser AR viktigt. Inte for att mérka ut eller sa, men for att forstd och kunna hindra att
saker blir fel redan fran borjan. Hade jag (och andra) vetat redan d& hur jag var hade MYCKET
varit annorlunda och definitivt béttre dag!

- Sérskilda Aspergerskolor som ger simre behorighet till hdgre studier ar forkastligt. Personer med
Aspergers syndrom ér i allménhet béttre &n genomsnittet pa att forkovra sig.

Med relevant hjélp, lyhdrdhet for individen och tolerans kan dessa personer klara sig minst lika bra
som andra i livet om inga formella hinder (av typen simre behdrighet) stélls i vagen.

- Om ett barn vill var inne pa rasten. Lat den fa gora det. Det blir inte béttre att den &r ute om det &r
jobbigt.

- Lérarna bor ha kunskap om diagnoser MEN vara medveten om hur oerhort olika INDIVIDERNA
ar. Jag tycker inte heller att de andra eleverna ska fé veta att t.ex. Lisa har Asperger utan snarare
att Lisa har problem med x och alla har vi problem med nagot.

- Att man inte klarar av eller vill gora ndgot betyder inte att man &r lat om man har AS - diagnos.
Man bor fa vélja bort vad som dr obehagligt och stressande.”

- Hjilp med t.ex. regler i olika idrotter och teoretiska kunskaper i 6vningsdmnena som de andra
redan hade eller inte behdvde for att de kunde ldra sig av situationen. Varfor finns det inga
larobdcker i sl6jd eller gymnastik??”

- Nér jag kom som ny elev fick jag en fadder eller liknande, som visade mig tillrdtta. En sddan hade
varit bra dven i Sverige.

- Hade behovt bli mer forberedd infor studiebesok/friluftsdagar och dylikt som avvek fran
dagordningen. Dessa dagar var inte alls ndgot positivt for mig som det verkade vara for de andra.

Nedan beréttar ett antal respondenter om vad de anser kunde forhindrat att olika mobbnings-
situationer uppkommit:

- Diagnosen hade nog kunnat minska [mobbning] nagot eftersom larare d& hade kunnat berétta for
de andra eleverna varfor jag betedde mig s& annorlunda. Nér jag mott barn de senaste aren nér jag
praktiserat inom skolor som har haft diagnoser, s& har det alltid gjorts pa det séttet. Alla barn far
veta och far en liten introduktion till vad det innebér, vilka saker som &r svarast och de yngre
accepterar oftast det. Sdger man ingenting om det sa blir det litt att andra barn kénner att det ar
okej att ge sig pa elever som inte 4r som de sjdlva. Nér jag gick i skolan s var ju mobbning
fortfarande ett sddant outforskat &mne och ldrarna gick fortfarande med sina lappar fér 6gonen
ofta, men om sédana program som funnits for att uppticka mobbning hade funnits dé, s& hade det
helt klart forhindrat det. Nér jag gick i skolan s& var det inte ens en sddan sak man pratade om i
klassen.

- Om jag hade forstatt dem och hur "reglerna" var. Om rasternas lekar hade varit organiserade eller
om man hade sluppit att alltid vara ute pa skolgérden. Det fanns ingenstans att vara som var lite
vid sidan av. Vér skolgéird var enorm. P& baksidan fanns skogen och dir ville jag vara men dér
fanns ingen som sig vad som hinde. Lararna borde vara overallt. Men kanske inte vara med hela
tiden men VARA dér.”

- Mer forstdende larare, mer rastvakter, mer upplysta fordldrar
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KAPITEL 7
Sammanfattande analys och diskussion

Syftet med denna studie var att undersdka hur personer med ASD dvs. autismspektrum-
diagnoser — utan begévningshandikapp, har upplevt sin skoltid. Mitt val av metod har styrts
utifrdn undersdkningens fragestéllningar, dir dven datainsamlingsmetoden anpassats utifran
respondenternas egna 6nskemal och funktionshinder — ASD. Med hjélp av 6ppna enkitfragor
som datainsamlingsmetod, var min forhoppning att underlétta for respondenterna att besvara
frdgorna och hirigenom fa en bittre forstaelse for deras personligt beskrivna upplevelser av
skoltiden. Min ambition har varit att beskriva hur respondenterna upplevt sin skoltid och 1 viss
man analysera och forsoka forstd deras varierande upplevelser i relation till olika faktorer i
den omgivande miljon. Jag ville ocksé f& svar pa vilka faktorer som anses viktiga for att
anpassa pedagogiken och miljon i grundskolan. Undersdkningen baserades dven pa en
litteraturstudie, dér en av frgestéllningarna var att soka svar pa hur upplevelsen av skoltiden
beskrivs av personer med ASD (AS/HFA) i sjdlvbiografisk och biografisk litteratur.
Litteraturgranskningen gjorde det dven mojligt att i viss man jamfora de personliga
berittelserna med respondenternas svar. Valet av sjilvbiografier styrdes utifrdn mina frage-
stillningar. Undersokningens syfte har inte varit att genomfora ndgon kritisk kéll- eller
textanalys. Angreppssittet for litteraturstudien kan ses som “problemorienterat” genom att jag
inledningsvis studerade delar av den forskning som finns inom &mnesorddet. Hiarigenom
kunde jag finna flera relevanta kéllor och kunde under l4dsandets gang soka svar i texterna pé
de forskningsfragor som jag stillt (Bell, 2000).

Framdeles kommer jag, med utgangspunkt i studiens frigestéllningar, att lyfta fram respon-
denternas upplevelser av skoltiden och darefter diskutera resultaten dér dven delar av de
personligt beskrivna beréttelserna fran litteraturgranskningen ingér. Resultaten kommer dven
att granskas utifran olika faktorer péd individ, grupp, organisations och samhéllsniva.
Undersokningen har sitt fokus pa den enskilde personens upplevelser, fran sin skoltid. Da den
empiriska studien endast omfattar 12 personer med ASD (HFA /AS), samt en litteraturstudie
av tolv sjdlvbiografier och biografier, kan inga generaliseringar gdras. Studien bygger pa
deltagarnas "upplevelsesanningar” dvs. de dr fenomenologiskt sanna, eftersom det enda vi kan
vara sdkra pa dar véra egna upplevelser. Studien kommer att visa ett tillbakablickande
perspektiv, hur de intervjuade nu ser pa hur det var dd (Trost, 1997). Den sanning som
framkommer, giller sdledes for de personer som berittat den.

Min strdvan har varit att sammanstélla och aterge de tillfrdgades “roster” (de upplevelser som
respondenterna delgivit), och dartill dven litteraturstudiens deltagare, pa ett respektfullt och
forutsittningslost sitt. Aven om detta varit min avsikt kan jag inte helt bortse frin min egen
forforstaelse och tolkning. Bjurwill (1995) framhaller dock att ”fenomenologen arbetar med
den egna erfarenheten 1 observationen, med fanken 1 analysen och med sprdket 1 beskriv-
ningen./.../ Upplevelsen innefattar alltsd bade observation, analys och beskrivning av
fenomen och ska goras intuitivt. ” (a.a., s. 87). Jag tolkar Bjurwills uttalande som att det inte
gar att bortse fran den egna erfarenheten dvs. forforstdelsen, om det ens dr Onskvért.
Resultaten tolkas siledes genom min egen forforstielse 1 analysen och beskrivningen. En
analys kan dérfor aldrig bli densamma for olika personer. Min egen forforstielse har varit en
fordel bland annat genom att jag kunde anpassa och stélla adekvata fragor.

82



Vad som diremot kan ha paverkat analysen negativt dr att min forforstaelse kan ha styrts i
riktning mot det jag forvintat mig att finna. I beskrivningen av resultaten kan dven min
forforstaelse gjort att jag kan ha tolkat in delar, som styrts av mina tidigare erfarenheter och
kunskaper. Studien manar till eftertanke om vilka virden och ménniskosyner som visar sig i
praktikers ord och handlingar (Eliasson, 1995). Denna aspekt av studien &r viktig, anser jag,
och bor vara ett av forskningsarbetets mél. Genom att lyfta fram personliga bilder och
upplevelser, synliggéra och dokumentera dessa handlingar och viardemonster 4r min 6nskan
att studien kan komma att ge ett bidrag till 6kad forstielse, fordjupade reflektioner och
diskussioner, som i sin tur forhoppningsvis far genomslag i den praktiska verkligheten.

Under arbetets gang har jag funnit att respondenternas svar och de sjidlvbiografier jag list dvs.
mitt material for denna studie, undan f6r undan har givit mig nya infallsvinklar och tankar. Ju
mer jag har last mitt material desto intressantare har det blivit, samtidigt som fler fradgor har
vickts. Manga tdnkvérda svar och kommentarer, har for alltid fastnat 1 mitt minne.

Metoddiskussion

Det sitt som jag tolkat och anvidnt mig av det fenomenologiska angreppssittet forklaras av
Bengtsson (1998). Han framhéller att syftet med den fenomenologiska ansatsen &r att forsoka
forstd enskilda ménniskor och sociala grupper — utifrdn deras upplevda relationer till sin
omgivning dvs. den miljé och livsvirld som ménniskan lever och verkar 1. Ytterst handlar det
om att beskriva hur omvirlden erfars utifrdn subjektets perspektiv. For att kunna fanga hel-
heten och detaljer i ménniskors upplevda livsvirldar begrinsas studien till en mindre
avgransad miljo, 1 detta fall skolan. Ett fenomenologiskt perspektiv kénnetecknas av att vara
deskriptivt dvs. beskrivande genom sin strdvan att kartldgga de erfarandes sociala vérld och
om det dr mojligt utarbeta allménna teorier. Erfarenheter i livsvérlden dvs. ”den innebord eller
mening som gor den vad den &r for oss” (a.a., s. 26) tematiseras och gors till foremal for
reflektion.

Datainsamlingen for den empiriska delen av undersokningen gjordes genom enkédter med
Oppna fragor. Till dessa lades tre skalfragor. Inledningsvis gjordes tva vérdefulla pilottester,
med personer ur samma malgrupp, vilket gjorde att jag reviderade vissa fragor och uteslot
andra. Enkétprogrammet Artologik, Query & Report, som jag anvént, gjorde att jag kunde
tillgodose deltagarnas onskemal och i viss médn eliminera missforstand, genom att stélla klara,
strukturerade frdgor. Enkdten kunde ocksa pa ett enkelt sétt administreras och bearbetas.
Genom att utesluta fasta svarsalternativ, fanns indd méjligheten till personliga svar. A ena
sidan skulle fasta svarsalternativ kunnat givit mer preciserade svar och kanske underlittat for
respondenterna att svara, vilket mojligen skulle dkat validiteten. A andra sidan kunde fasta
svarsalternativ varit ytterligare en killa till missforstand och olika tolkningsalternativ.

Metodvalet for denna studie kan givetvis granskas ur ett kritiskt perspektiv. Jag hade bland
annat kunnat valt att gora personliga intervjuer. I samband med en intervju finns alltid
mojligheten att fraga efter bl.a. preciseringar, exempel och ytterligare beskrivningar, samtidigt
som risken finns att intervjuaren, genom sina foljdfrdgor paverkar och pa sé sitt kan styra
intervjun mot de aspekter som intervjuaren anser betydelsefulla (Salminen-Karlsson (1994).
Den kvalitativa enkdten som jag anvint, gor det & ena sidan inte mojligt att fordjupa
fragestillningarna, men a andra sidan &r risken att intervjupersonen “’styr” intervjun obefintlig.
Man kan ocksa stilla sig frigan om antalet deltagare varit fairre — om samma fragor skulle
stillas under en personlig intervju. Flera av de tillfrdgade onskade att f& besvara fragorna
skriftlig, att fa tydliga frdgor och gott om tid, vilket pekar pa att metodvalet torde vara
anpassat med tanke pé respondenternas behov.
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Det som anses utmérkande for ett “normalt™ sitt att bearbeta information ar att information
frdn olika nivder ldnkas samman med avsikten att skapa en hogre grad av centralt
sammanhang. Detaljer och form blir underordnade det storre sammanhanget. For en individ
med en svag central sammanhangsforstéelse, Overviger formégan att uppmérksamma detaljer,
vilket kan bli en stort problem, di enskilda detaljer ska tolkas utifrdn ett Gvergripande
sammanhang. Personer med autism har oftast en speciell blick for smd detaljer och fordnd-
ringar, dven da det géller det vardagliga livet. Kristiansen (2000) hénvisar till en undersokning
av perceptuella storningar hos barn med autism gjord av Shah och Frith (1993). Deras resultat
visade bland annat att dessa barn hade imponerande fardigheter inom vissa omraden som t.ex.
att finna dolda figurer 1 bilder, vilket enligt Shah och Frith hade att géra med deras kvalité pd
bearbetningen av stimuli. Hos personer med autism bearbetas stimuli inte utifrdn menings-
fullheten 1 informationen dvs. helheten — utan utifran ett lokalt och mekaniskt monster i en sé
kallad “lokal” bearbetningsstrategi i kombination med ett inbyggt motstand mot helheter”
(Kristiansen, 2000, s. 157).

Flera forfattare (Attwood, 2000; Peeters, 1999; Kristiansen, 1998) hédvdar att personer med
HFA/AS tycks ha ett utpriglat visuellt tankesétt, vilket kan ha fordelar nédr det géller att
minnas 1 ”bilder” och se olika problemldsningar. Nackdelen med ett visuellt tinkande &r fram-
forallt att den storsta delen av undervisningen i skolan baseras pa ett verbalt arbetssitt.
Temple Grandin, en kvinna med autism, berittar:

Jag minns inte vad folk sagt till mig, om jag inte kan omvandla deras verbala information till
visuella bilder. De flesta i den sé kallade normala vérlden ténker i ord, men for mig &r sprék och
ord frimmande. Jag tanker helt och héllet i bilder (Gillberg & Peeters, 2002, s. 10).

Detta tyder pa att personer med HFA/AS har ett stort behov av visuellt stod p.g.a. ett starkt
visuellt tinkande. Kopplat till denna studie kan det antas att en verbal intervju skulle kunna
oka graden av eventuella missforstind. En av respondenterna i denna studie sade till exempel
att: "E-mail dr Guds gava till personer med autism”.

Jag kan hidrigenom dven reflektera Over andra brister som metoden medfort. Genom att
frdgorna stélldes skriftligt — via e-mail, kan fragan om deltagarna fatt hjélp att svara pa
frigorna diskuteras. Mojligen kan dven viljan och formagan att uttrycka sig i skrift ha
paverkat de svar jag fitt. Med tanke pd deltagarnas funktionshinder och 6nskemal anser jag
dock att den Oppna enkéten varit behjélplig for fa svar pa de fragor jag stillt. Med storsta
sannolikhet har respondenterna inte berittat al/lt om sina upplevelser av skoltiden. De har gjort
ett val. Vissa svar har ocksd varit relativt korta. Jag forutsitter dock att de svar jag fatt fran
respondenterna ger en bild av deras upplevelser och inte minst vad de varit villiga att berétta.
Westling - Allodi (2002) skriver med hanvisning till Labov (1977) att det priméra syftet 1 en
personlig berittelse som regel dr att aterge neutrala fakta, men det hinder ofta att berdttaren
tar tillfdllet 1 akt att rekonstruera, reflektera och ge en personlig mening och utvirdering av
situationer och hédndelser. ”The narrator is not a passive referent, but an active creator of
meaning.” (Westling-Allodi, 2002, s. 187).

P& grund av minnets begrinsningar kan respondenternas upplevelser fran de tidiga skolaren
till stora delar fallit ur minnet. Detta kan 1 sin tur pdverkat resultatet av de skalfragor som
presenterats 1 resultatdelen, genom att upplevelser fran skoldren 1-3 kan vara svéra att
minnas. Ett annat problem i samband med analysen &r pa vilket sétt forskaren kan uttala sig
om den intervjuades subjektiva berdttelse och de krafter som paverkat dennes liv.
Subjektiviteten i materialet kan ddrmed ses bade som en problematik och en fordel.
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En ingdende beskrivning av den kontext som omgéirdar personernas berdttelser dr dock inte
mojlig, vilket 1 sin tur innebér att det dr omdjligt att uttala sig om generella principer, utifran
de insamlade berittelserna. Déremot kan teorin Overskrida de individuella beréttelserna
genom att de analyseras enligt Fischbeins (1992) och Bronfenbrenners (1979) modeller.
Skrede och Tornes (1983) framhéller att livshistorien, med individen som subjekt, bor
placeras i en kontext som dven omfattar andra strukturer utanfér den nirmaste omgivningen.
Analysen kan sdledes innefatta kontextens paverkan pa olika nivaer. Kontextens betydelse,
hur den upplevdes och betydde, framtridder genom att den berittas och vilken betydelse den
hade for respondenten (Salminen-Karlsson, 1994). En annan begrinsning med undersok-
ningen dr bdde antalet och urvalet av respondenter. De svar jag erhallit kan enbart gélla for
denna specifikt begransade grupp. Sannolikt skulle ett storre antal respondenter kunnat styrka
undersokningen, utifran ett generaliseringsperspektiv (Alvesson & Skoldberg, 1994). Studiens
huvudsakliga syfte har dock inte varit att genomfora generaliseringar.

Genom min granskning av de sjélvbiografier som ingick i undersdkningen, har jag ocksa
funnit att flera av respondenternas upplevelser kunde identifieras hos fOrfattarna av
sjdlvbiografierna, vilket i sig kan styrka resultatens tillforlitlighet. Alvesson och Skoldberg
(1994) framhaller att en deskriptiv, beskrivande inriktning riskerar att hamna i ett “grod-
perspektiv’. De anser att forskningsresultaten kan riskera att trivialiseras genom att data
begrinsas till aktorernas egna perspektiv och skulle kunna framstd som mer eller mindre
direkt och oftrfalskat. Harigenom skulle tolkningsproblematiken forsummas, enligt Alvesson
och Skoldberg. Jag menar att resultaten av studiens fragestillningar ger en pataglig bild av
respondenternas upplevelser av sin skoltid. Studiens syfte har inte varit att diskutera eller
ifragasitta vare sig diagnoser eller det sammanhang som upplevelsen dgt rum, vilket inte
heller 4r fenomenologins syfte. Utgdngspunkten har varit att “upplevelser och erfaranden dr
subjektiva och personliga och kan aldrig vara nadgot annat.” (Stensmo, 2002, s. 121). Genom
att fa formdnen att stilla frdgor direkt till personer som har diagnoser inom ramen fér ASD,
har jag fatt en unik mojlighet att ta del av en ovéirderlig kunskap, som ingen ldrobok skulle
kunnat ge.

Analys och diskussion av huvudstudiens resultat

Det Overgipande syftet med denna studie var att undersdka hur personer med ASD dvs.
autismspektrumtillstind - utan begédvningshandikapp, har upplevt sin skoltid. Infér den
avslutande diskussionen inleder jag med att aterkoppla till mina forskningsfragor, som var:
Hur har de tillfrigade personerna upplevt sin egen skoltid? Vilket stod har de fatt frdn skolan
och vad anser de om det? Hur beskrivs upplevelsen av skoltiden, av personer med ASD
(AS/HFA) i sjdlvbiografisk och biografisk litteratur? Vilka faktorer tycker dessa personer dr
viktiga fOr att anpassa pedagogiken och miljon i grundskolan? Pa vilket sétt kan de tillfragade
personernas erfarenheter bidra till en utveckling av pedagogiken och miljon i grundskolan?

Framdeles kommer jag utifran resultatredovisningen, med utgangspunkt i studiens frage-
stillningar, diskutera nagra olika teman som jag funnit betydelsefulla inom ramen for de
resultat som framkommit i denna studie. Fischbeins pedagogiska samspelsmodell (s.60) och
Bronfenbrenners ekologiska modell (s. 62) bildar tillsammans ett teoretiskt raster, for att ge
mojlighet att strukturera och diskutera hur olika paverkansfaktorer, fran individuella forutsétt-
ningar till samhélleliga styrfaktorer, kan paverka utfallet av utbildningsresultatet hos den
enskilde individen. Detta diskuteras i den sammanfattande diskussionen. Nedan foljer nigra
av de viktigaste resultaten som framkommit i1 undersokningen, bade fran de tillfragades svar
och fran litteraturstudien.
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Upplevelser av skoltiden

Utan allt tvivel kan skolan betrakats som en arena dér de sociala relationerna &r dominerande.
Skolans mélsittning, som uttrycks 1 styrdokumenten betonar badde de kunskapsméssiga och de
sociala malen. Skolan har ocksa ett sérskilt ansvar att anpassa undervisningen till den enskilde
elevens fOrutsittningar och inte minst gentemot de elever som har olika svarigheter att na
skolans mal (Lpo-94). Hur skolan lyckas med utbildningsmélen kan undersdkas genom
“utfallet” dvs. resultatet, utifran olika perspektiv. Ett viktigt perspektiv, som ocksa kan ses
som en form av utvérdering, dr hur de personer som tagit sig igenom skolsystemet har upplevt
sin skolging. Detta var ocksé syftet med denna studie.

Aven om det kan vara riskabelt att dra slutsatser och tolka inneborden av ett relativt litet antal
respondenters svar — anser jag dndd att den hdr undersokningen visar att en dvervigande
majoritet av deltagarna och forfattarna av sjélvbiografierna, har upplevt en mddosam
skolgang, som kantats av missforstdnd och inte minst olika former av kriankande behandling.
Flera av studiens deltagare framholl att de inte hade ndgon diagnos vid den tiden da de gick 1
grundskolan. Detta kan dock, enligt min mening, inte ses som en forevdandning frén skolan, att
inte ha givit eleven adekvat stdd och att aktivt ha motarbetat alla former av krinkande
behandling.

De tre forsta skolaren

Skolstarten och de forsta skolaren kan givetvis vara svara att minnas. Daremot kan det vara
lattare att minnas hindelser tillbaka i tiden som vécker starka kinslor (Wérneryd, 1990). Det
som tydligast framtrdder under analysens inledningsskede, nér respondenterna beskriver en
speciell situation eller minne fran skolaren 1 -3, dr att en dvervigande del anger att de blivit
utsatta for krankningar och mobbning, bade av andra elever och av ldrare. Flera deltagare
beskriver dven situationer dér olika missforstdnd och missupfattningar uppstétt i den sociala
interaktionen, bade med kamrater och ldrare. En person beskrev kénslan av “att de andra
barnen visste ndgot som jag inte visste. Att de hade nagon sorts “regelbok™ som jag inte hade
nagot ex. [exemplar] av.” Detta kan anknytas till den begriansade férmagan till 6msesidig
social interaktion och Omsesidig kommunikation, som &r tvd av de kriterier for att en
autismdiagnos kan stillas (Wing, 1989). Resultaten visar ocksda samband med Teorin om
mentalisering, Theory of Mind, ToM dvs. en kognitiv teori om andras tinkande. Enligt
forskare som Attwood (2000), Gillberg och Peeters (2001) samt Baron—Cohen et al, (1993),
forefaller personer med autism ha en nedsatt formdga att forestdlla sig och fOrstd andra
manniskors tankar och kénslor, vilket &ven kan omfatta formagan att se sig sjélv ur den andres
perspektiv och reflektera dver sitt eget och andras beteende.

Skolaren 4—-6

Aven under dessa ar beskriver en majoritet, nio av tolv personer av de tillfrigade, situationer
av mobbning och kriankningar, frdn bade larare och elever. Personerna gav éven uttryck for
kdnslor som ensamhet, utanférskap och missforstind. Tva personer beskriver positiva
upplevelser 1 samband med att de fatt uppmérksamhet for sina prestationer i musik och sang.
Bigge respondenterna uttrycker kédnslor av gliddje och en person uppger forbéttrat sjilv-
fortroende. Taube (2000) har funnit en méngd forskning, som visat dvertygande bevis for
sambandet mellan sjdlvbilden och prestationer i1 skolan. Nagra viktiga faktorer som paverkar
elevens sjilvbild dr kamrater och lérares attityder, forvéntningar och virderingar. Taube pekar
dven pa sambandet mellan lararens personlighet och bemdtandet av eleverna:
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Léarare som ar trygga i sin yrkesroll, tror pa det de gor och har en positiv attityd till sig sjédlva
kan skapa relationer till eleverna som kénnetecknas av forstaelse, empati, virme och vénskap.
Dessa ldrare ar oftare flexiblare i klassrummet och har ett personligare sitt att undervisa. De
behdver inte skydda eller forsvara sitt eget jag. Undervisningen grundas pé elevernas, inte pa
lararens behov. (Taube, 2000, s. 102 f.)

Utom allt tvivel véxer och utvecklas alla ménniskor 1 en positiv miljo, dir de blir accepterade
och respektfullt behandlade. Lérare som sjédlva har lag sjalvtillit ar oftast mer rigida, emedan
en ldrare som har en god sjélvtillit Gverfor positiva attityder till sina elever (a.a.).

Skolaren 7-9

Aven under dessa ér beskriver 4tta av tolv respondenter situationer av mobbning och krink-
ningar. I resultaten framkommer dven att en 6vervdgande del av studiens deltagare anger att
miljon pd “hogstadiet” inneburit stora pafrestningar. I detta sammanhang ndmns bland annat
en mangd olika klasser 1 samma alder, stindiga forflyttningar, byten av klassrum och lérare.
Raster fyllda av ljud, roriga korridorer och kapprum med skap dér skolmaterial forvaras. Flera
av forfattarna av sjalvbiografierna beskriver liknande upplevelser.

Resultaten pekar pa att bade den fysiska och den sociala miljon tenderar att forsvaras i
samband med Overgdngen frén ar 4—6, “mellanstadiet” till Hogstdiets ar 7-9. Tre personer
diaremot lyfter fram positiva beskrivningar av bemétande fran larare och kamrater.

Respondenternas upplevelser av skoltiden utifran skalfragorna

I de skalfragor som ingick i1 enkéten, dd respondenterna skulle skatta hur de upplevt ar 1-2,
4-6 och 7- 9, utifran en skala dér 1 &r daligt och 10 mycket bra, framkom att medelvérdet for
ar 1-3 var 4,33, for ar 4-6 var 4,58 och for ar 7-9 var 3,75. Resultaten pekar i riktning mot att
upplevelsen av ar 7-9 har ett klart sémre medelvirde, vilket fatt mig att se samband med
graden av mobbning och krankningar, och inte minst den sociala och fysiska miljons
betydelse. Gunilla Gerland ger en sammanfattande bild av nigra av de problem som kan
uppsté i samband med hogstadietiden for en person med ASD:

P4 hogstadiet blev problemen mycket storre. Man skulle byta klassrum hela tiden och det var
svart att hélla reda pa vart man skulle. Och med sképsystemen ovanpa allt annat blev det helt
enkelt for mycket for mig. Trots att jag annars &r en véldigt ordentlig ménniska kunde jag inte
halla ordning pa allt som skulle rymmas i det skapet./.../ Och som det inte rickte, fanns det en
massa konstiga beteckningar pa &mnen och salar. Mina raster gick at till att forsdka hitta till ratt
klassrum. (Mandre, 1999, s. 78).

Det finns troligen ménga fragor att besvara da det géller orsakerna till att pafrestningar och
stress Okar for elever med ASD, i samband med Overgangen till ”hogstadiet”. Nagra av dessa
faktorer — stir ockséd att finna inom de omraden dér personer med ASD har sina storsta
svagheter. Som exempel kan ndmnas att overgangen till hogstadiet ofta innebdr en okad
miangd interaktioner med olika lérare, elever och annan personal. I de flesta fall fordndras
ocksé arbetssittet hogre upp i aldrarna. Eleverna forvéntas bland annat att ta mer ansvar och
att sjdlvstandigt kunna planera sina studier. Fler imnen kommer in pa schemat och kunskapen
blir alltmer abstrakt. Den nya laroplanen foresprakar ocksa ett mer elevaktivt arbetssitt, vilket
kan missforstis av pedagogen, genom att eleven ldmnas till ”’sjdlvstédndigt arbete”. Kraven pa
att se helheter och samband Okar och &r ocksd ett av kriterierna for att fi hogsta betyg.
Samtidigt som kraven 6kar tornar ocksd adolescensen upp, vilket kan vara en pafrestning i sig
for ménga elever. Sammantaget dr det darfor rimligt att anta att de tillfrdgade personernas
upplevelser av hogstadiet/realskolan kan ha inneburit stora pafrestningar.
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Larande och larandemiljon

Detta tema belyser hur olika ldrandesituationer och miljoer paverkat deltagarna pa olika sétt
utifrdn deras funktionshinder. Respondenternas beskrivning av hur deras funktionshinder
paverkat mojligheten att ldra visade bade positiva och negativa upplevelser. Bland de positiva
beskrivningarna ndmns att funktionshindret inte varit ndgot hinder och en person anser att det
varit till hjdlp, genom det starka visuella minnet. Resultaten pekar pd att majoriteten anser att
de haft littare med de teoretiska &mnena dn de praktiska. Ett flertal personer ndmner att
grupparbeten var mycket pafrestande. I det sammanhanget stills ocksd deltagarnas sociala
samspelsformaga pa sin spets. Liknande resultat framkom &ven 1 Jacobsens (2005) studie, dér
hon funnit att flera personer anser att grupparbeten dr mycket péafrestande. Claire Sainsbury
(2000) hade liknande upplevelser och beskriver till exempel att hon inte visste hur hon skulle
delta i gruppens arbete och att hon samtidigt blev beskylld for att hon inte deltog. Detta visar
pa dilemmat som kan uppsté da individen i fraga inte har de sociala verktygen” for att delta i
gruppens arbete och inte minst pedagogens okunnighet om funktionshindret, genom att utsitta
eleven for grupparbeten utan att anpassa situationen och ldrandemiljéon. Mandre (1998) menar
att man idag talar om:

/.../social kompetens och i skolorna dr det problemorienterad undervisning och grupprbeten
som géller. Det ar sdkert bra for det stora flertalet, men inte for elever som har problem med att
se helheter, dr ldngsamma och har svért for social samvaro pa andras villkor. Hos individen
finns funktionshindret men det dr i motet med en icke anpassad miljo som det blir
handikappande (Mandre, 1998, s. 60).

I resultaten framkommer dven att ett flertal av studiens deltagare anger att de blivit miss-
ppfattade och missbedomda bland annat pa grund av deras ojimna begavning. Manga
beskriver ocksé att de sjdlva missuppfattat olika situationer framforallt nér det géller att tolka
sprakliga nyanser och sociala sammanhang. Resultaten har dven fatt mig att se samband som
Dahlgren (1999) sett d& det giller exekutiva funktioner. Personer med ASD har ofta bristande
formagor inom omraden som bland annat ror individens forméga till planering och organi-
ering, sjilvregelring och impulskontroll, arbetsminne, flexibilitet i tinkandet och uppmark-
amhet. Dessa funktioner behdvs framforallt dd planerade aktiviteter plotsligt fordndras eller
nér invanda rutiner foréndras eller upphor att gélla. I samband med t.ex. grupparbeten stills
stora krav pa dessa formédgor. Andra situationer, som ndmns av ett flertal deltagare ar
idrott/gymnastiklektioner, sl6jd och bild/teckning, vilka stéller liknande krav pa de exekutiva
funktionerna. Nar de géller dessa skoldmnen tillkommer dven kraven pd en god motorik,
vilket ofta dr ett problem for minga personer med ASD (Gillberg, 1989; Gillberg & Peeters,
2001). Utdver detta anser deltagarna att de miljoer som anvénds till framforallt idrott och
sl6jd 1 allménhet &r roriga och ofdrutsdgbara och dr dessutom oftast overfyllda av olika ljud,
ljus och dofter. I detta sammanhang dr det intressant att konstatera att de amnen som upplevs
som mest pafrestande av personer med ASD, visar sig vara de &mnen som &r de mest populdra
bland elever i1 allménhet, vilket visat sig 1 Skolverkets attitydundersdkning (2004).

Aven miljén i klassrummet, matsalen, korridorer och kapprum upplevs som anstringande av
en majoritet av deltagarna. Framforallt ror det sig om den perceptuella dverkédnsligheten av
bland annat ljud, ljus och dofter, vilket belyses av ett flertal forskare (Attwood, 2000; Alin
Akerman & Liljeroth, 2002; Gillberg & Peeters, 2001). Flera deltagare nimner att de haft
koncentrationssvarigheter, som oftast hdrleds till den omgivande miljons pafrestningar, men
ocksa behovet av inre motivation. Uppmérksamhetsproblem kan dven rora sig om svarigheter
att tolka sina egna signaler. Svérigheterna 0kar genom att det kan rora sig om béde yttre

paverkan, svért att sortera intryck (perceptionen) och svart att distrahera inre signaler
(Attwood, 2000; Alin Akerman & Liljeroth, 2002).
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Andra oforutségbara tillfillen som beskrivs ér t.ex. friluftsdagar och raster vilka vanligtvis
upplevs som positiva inslag i skolans vardag — men kan upplevas som en oerhord stressfaktor
for en person med ASD. Kunce och Mesibov (1998) gor ocksa gillande att ostrukturerade
situationer under skoldagen, sdsom raster, fria aktiviteter och grupparbeten stiller alltfor hdga
sociala krav pa elever med HFA/AS, vilket dven framkommit i deltagarnas beskrivningar. Ett
flertal forskare betonar vikten av att anpassa den praktiska och sociala miljon till individens
forméagor och behov for att ge individen mojlighet att delta i en gemenskap (Attwood, 2000;
Gillberg; 1999; Alin Akerman & Liljeroth, 2002).

Négra av deltagarna beskriver positiva minnen frdn skolmiljon. I dessa fall tolkar jag det som
att det ror sig om personer som gatt i en dldre skolform. En deltagare beskriver miljon som
”AS-vinligt organiserad”, dér det bland annat var ordning och reda, minimalt med grupp-
arbeten, skolklockan ringde ut och in, tider och scheman holls, samma skolkamrater foljdes at
under hela grundskolan. I den fysiska miljon hade varje elev en egen bank, eget klassrum dér
skolmaterialet forvarades. I detta sammanhang stélls det relativa handikappbegreppet pé sin
spets, genom att individens handikapp betraktas som situationsbundet. Handikappet definieras
utifran individens formaga i relation till de krav som stélls av den yttre miljon (Heimdahl
Mattson, 1998). I en anpassad miljo reduceras foljaktligen individens handikapp. Det vore
darfor rimligt att stdlla sig frigan om det sétt som skolans arbetssitt och milj6 var ordnade i
den “gamla skolan”, som kanske 1 dagens Ogon ter sig alderdomlig, d&nda har mycket att
tillfora i planeringen av en ”AS-vénligare skola” av i dag.

Interaktionen med kamrater

En majoritet av deltagarna angav att de inte hade nagra kamrater, eller endast ndgon enstaka
kamrat. Ménga beskriver ocksa kédnslor av utanforskap, ibland pa grund av svérigheter i1 det
sociala samspelet och i vissa fall ror det sig om sjdlvvald ensamhet. En stor Gverensstimmelse
med “Wings triad” (se. sid. 14) framkommer i analysen av deltagarnas beskrivningar, fram-
orallt nar det giller den begrinsade formagan till socialt samspel och kommunikation (Wing,
1989). Ett flertal beskriver att kamraterna upplevdes som obegripliga och att de inte riktigt
visste ”vad de skulle gora med dem”. En person ansag att skolan hade varit enklare utan
klasskamrater genom att det dd hade varit enklare att fokusera pa &mnen och uppgifter. Det
hdr antyder att fragan om inkludering ’till varje pris” verkligen handlar om att anpassa situa-
tionen till elevens behov eller till en dvergripande ideologi. Fragan som reser sig dr for vems
skull inkluderingen skall genomforas?

Inkludering

Tron att alla funktionshindrade barn skall kunna inkluderas till varje pris, har blivit en norm,
trots att flera grupper med funktionshinder, t.ex. déva, har protesterat emot inkludering av alla
barn. Sainsbury hanvisar till Sinclair (1998), som menar att ofrivillig inkludering kan ses som
lika problematiskt som oftrivillig segregering. En stor del av litteraturen och forskning kring
inkludering har sitt fokus pd skolan som en arena for socialisering. Ibland anvénds argumentet
att “normala” barn ska tjina som “modeller” for barn med ASD, utan att ta hdnsyn till det
faktum att funktionshindret autism innebédr en nedsatt forméga att forsta och lira sociala regler
och normer. Syftet med skolan kan, utifrdn hur en person med ASD ser det, vara att ldra saker,
och det kan innebéra stora problem att forena de akademiska mélen med de sociala, vilket
Alice nedan vittnar om:

I was good at academics and motivation was never a problem for me. I worked very well on my

own — even still now I am described as industrious. I was an idiot socially. Mixing academics
with social peer interaction was a recipe to ensure I’d fail at both. Perhaps it might have been a
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good idea to work on these separateley so that one didn’t have to spill over into the other and
mess me up.

It also would have allowed for my level of achivement to be different academically than socially
and might have developed better self-esteem. As it turned out, I reached a point (whitch I still
am at) where I can see that I can do anything right (Sainsbury, 2000, s. 37).

Alin Akerman och Liljeroth (2002) menar att frigan om inkludering &r stdrre #n elevens
fysiska placering i det ’vanliga” klassrummet. En elev med ASD, har kanske inte behovet av
att delta 1 alla sociala sammanhang. Dérfor méste mdjligheten att vilja skolform for den
enskilde individen vara en sjédlvklarhet. Samtidigt méste dven flexibiliteten och mdjligheten
att gora nya val stindigt héllas levande — utifran individens behov i ett utvecklingsperspektiv.

Mobbning, krankningar och isolering

Studien syfte var inte att beskriva och analysera olika typer av krdnkande behandling. Dock
har studiens resultat visat att en dvervigande del av studiens respondenter, samt de personer
som ingdr i den sjdlvbiografiska litteraturstudien varit utsatta for krinkande behandling och
mobbning i olika grad, bade av kamrater och larare. Av den anledningen kommer diskussio-
nen om mobbning och kriankningar ges ett framtradande inslag. I den omfangsrika litteraturen
om mobbning och krinkningar definieras mobbning pad olika sitt. I denna studie ges
begreppen en vidare definition och jag har déarfor valt att samla alla krdkande beteenden som
inte anses acceptabla, under samma definition. Den ursprungliga betydelsen av mobbning ar
enligt Skolverkets nationella kvalitetsgranskning (2000) “nér en eller flera personer utsitter
nagon eller ndgra andra for negativa handlingar upprepade ganger och under en viss tid.”
Skolverket anser ddremot att det vidare begreppet krinkande behandling framstar som mer
andamalsenligt.

I den svenska skolans styrdokument framhills den gyllene regeln om allas lika vdirde.
Hérigenom borde begrepp som kriankande behandling, mobbning och trakasserier inte behova
forekomma 1 skolans vérld. Forskning kring dessa fragor och inte minst resultaten av den hir
studien, visar dock att skolans verklighet ser annorlunda ut, bade i Sverige och 1 andra ldnder.
I en sammanstillning av forskning kring problemomradet mobbning i skolan (Eriksson,
Lindberg, Flygare & Daneback, 2002), framkommer att en mobbningssituation bestir av
fordvaren, som dr en person eller grupp, som dr starkare dn den utsatte, som 4r endast en
person. Sjdlva mobbningssituationen ses som ett intentionellt handlande, ddr malet dr att
skada den utsatte, vilket dock aldrig uttalas oppet.

Eriksson et al. har funnit en begransning i forskningen kring mobbning, genom att de flesta
forskare studerat fenomenet utifrdn antagandet att mobbning sker mellan eleverna och i en
skolkontext. Terry (1998, redovisad av Eriksson et. al, 2002) ser mobbning i ett vidare
interaktionistiskt perspektiv och stéller begreppet pa sin spets t.ex. genom fradgan om en larare
kan mobba en elev, vilket inte skulle kunna férekomma enligt den tidigare definitionen. En
attitydundersokning i svenska skolor som gjordes av Skolverket, (2000, redovisad av Eriksson
et al.), visade att fyra procent av eleverna kéanner sig mobbade av andra elever och sex procent
uppger att de blivit mobbade av ldrare pa skolan. Man fann ocksé att det skett en 6kning av
siffrorna sedan attitydundersdkningen som gjordes 1997. Unders6kningen riktade sig till 2000
slumpvis utvalda elever 1 ar 7-9 och i gymnasieskolan. En annan attitydundersokning som
gjordes av Skolverket 2003, riktad till yngre elever i arskurs 4-6, visade att var sjétte elev dr
rddd for en eller flera elever pa skolan och 12 procent ér rddda for en eller flera ldrare. Man
fann dven att fyra procent kdnner sig mobbade av andra elever och en procent kdnner sig
mobbade av sin lirare. Cirka 15 procent av eleverna kidnner sig ofta oréttvist behandlade av
larare eller av andra vuxna pa skolan.
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Petterson (2004) redogor for Skolverkets attitydundersokningar dér man konstaterat att elever
uppfattar ldrares mobbning som ett stérre problem &n mobbning fran andra elever. Det har
dessvérre ocksa visat sig att pedagoger sjdlva har svart att ’sdga ifran” nér de blir vittnen till
dessa overgrepp. Colnerud (1993, redovisad av Ekelund & Dahléf, 2005) har undersokt etiska
dilemman som uppkommer hos ldrare i grundskolan och funnit att bland det svaraste
dilemmat fanns situationer nir en kollega krinkte, var elak, skrimmande eller kylig mot
elever. Lararna vagade inte sdga ifran och kinde sig fega och skdmdes Over att de inte vagade
sdga ifrdn. Colnerud kallar fenomenet ”Den kollegiala paradoxen”. Nér det géller mobbares
egenskaper redogor Eriksson et al. for forskning (Sutton, Smith & Swettenham, 1999) som
tyder pé att en mobbare besitter vissa sociala fardigheter, genom att de har kunskap om hur
man kan manipulera andra genom att skaffa sig makt fran sociala relationer. Detta &r
intressant att observera, genom att det pekar pad att mobbare besitter en form av empatisk
forméga — som dock anvinds i ett negativt syfte. ”De fardigheter som mobbaren anvinder sig
av 1 en specifik kontext baseras pd formégan att forsta eller manipulera the minds of others”
(a.a., s. 67). Liknande resultat redovisas av Osbeck, Holm och Wernersson (2003):

Ett tydligt monster ar att samma kompetenser som behovs for att krinka — inlevelseforméga,
sprak, fysisk styrka och kénsla for vad som &r "normalt” — samtidigt 4r de som behdvs for att
forsvara varandra och skapa Omsesidiga relationer. De ingér vanligtvis i vad som ibland kallas
social kompetens, demokratisk kompetens eller medmaénsklighet (a.a., s. 186).

Med tanke pa det funktionshinder som ligger i fokus for denna studien, ASD, kan man se
overtygande samband med de svarigheter som ASD innebédr och som dskéadliggdrs genom
Teorin om mentalisering, ToM. Med detta menar jag att en person med ASD, oftast saknar de
forméigor som krivs for att dverhuvudtaget avsiktligt kunna mobba ndgon annan. Till detta
tillkommer ocksé en svagare forméga att vérja sig” mot och forstd avsikten med mobbarens
handlingar, vilket ocksé beskrivits av nagra av studiens deltagare. Heerey, Capps, Keltner och
Kring (2005) fann 1 sin studie att:

Teasing requires the ability to understand intention, nonlitteral communication, pretence, and
social context. Children with autism experience difficulty with such skills, and consequently,
are expected to have difficulty with teasing (a.a., s. 55).

Aven andra forskare har funnit att mobbning ir ett vanligt forekommande fenomen. Westling
Allodi (2002) erfor i sin undersokning att manga barn upplever sig otrygga och osikra i
skolan. Det visade sig ocksa att de barn som fick extra stod eller gick i specialgrupper befann
sig i storre risk for att bli utsatt for mobbning.

Mobbning péverkar inte endast de som &r direkt involverade. Juvonen, Graham och Schuster
(2003) framhaéller i1 sin studie att mobbning dven pdverkar de elever som blir vittnen till
héndelsen. Forfattarna redovisar studier som enbart baserar sig pa personliga beskrivningar,
som visat att baide mobbare och mobbningsoffren delar liknande pafdljder av mobbningen,
som t.ex. depression och psykosomatiska problem. I en studie av Schifer et al. (2004)
undersoktes vilka ldngsiktiga effekter mobbning kan fa for den utsattes vuxna liv. Resultaten
visade bland annat att personer som varit utsatta for mobbning i skolan, visade sig ha en ligre
sjalvkinsla, svart att kinna tillit 1 relationer och en 6kad grad av ensamhetskénslor. Resultaten
visade dven att langvarig mobbning under skoltiden hade effekter i vuxenlivet sdsom
aterkommande minnen av upplevelser av mobbningen och suicidtankar. Nagra enstaka
deltagare i foreliggande studie framforde ocksé tankar om suicid.
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Andra fallstudier (Moreno, 1991; Carpenter, 1989) beskriver den sméirta som orsakas av
mobbning och utfrysning fran klasskamrater, vilket visat sig kunna leda till kénslan av "att
inte passa in". Enligt Kunce och Mesibov (1998) har lararen en stark paverkanskraft genom
att tjana “som modell” genom sitt eget beteende mot elever i allménhet, och inte minst mot
elever med funktionshinder. Flera av de ndmnda forskarna (Westling Allodi, 2002, Juvonen,
et al., 2003 ) hdvdar att ldrare har en nyckelroll 1 det forebyggande arbetet mot mobbning och
krankningar. Detta framhalls &dven av ett flertal av den hér studiens deltagare.

Det visar sig vara ett vanligt forekommande problem, att elever med ASD ofta blir krinkta
och mobbade av andra elever — men dven av ldrare (Sainsbury, 2000). Information och
kunskap om funktionshindret dr darfor den forsta och viktigaste "atgirden”, vilket &ven maste
gélla for all icke- undervisande personal, sisom matbespisningspersonal, vaktmaistare, elev-
assistenter o s v, som moter eleven i manga problematiska situationer. Enligt min mening kan
inte mobbning och krinkningar ses som ett individuellt problem. Det maste i stéllet ses som
ett gemensamt ménskligt ansvar. Hela skolans organisation méaste finna former for ett klimat
som frdmjar omtanke och ett positivt arbetsklimat. Genom att de vuxna i skolan har ett
maktovertag dver eleverna dr det synnerligen orovickande att elever anser att det i forsta hand
ar ldrarna och inte de Gvriga eleverna som dr de som mobbar eleverna. De torde vara lirare
som visar genom sitt eget agerande vilket beteende som ska vara géllande, for alla i1 skolan.

Upplevelser av stéd och hjélp i skolan

Skolaren 1-3

I enkdten framkommer att hélften av deltagarna inte fatt stod eller hjdlp under dessa ar. Ett
flertal ansdg dock att de hade behovt stod och hjélp, bade pedagogiskt och i de sociala
relationerna. Bland de som inte hade fatt nagon hjélp ansdg en person att det varit positivt att
ingen diagnos var stdlld, som troligen skulle ha lett till sirbehandling. Detta visar ett visst
samband med en studie av Randall och Parker (1999) som antyder att elever med ASD som
undervisas i1 den ordindra grundskolan, i de fall da eleven har forutsittningar for det, far en
hogre sjdlvkénsla @&n de som placerats i specialklasser eller skolor, genom att de slipper
kénslan av stigmatisering som ofta forekommer i samband med dessa skolplaceringar.
Samtidigt bor inte liknande val av anpassade skolformer forringas, genom att de kan vara den
bista 16sningen for den individuella eleven, vilket i sin tur kan hdja en elevs sjélvkénsla da
den far sina specifika behov tillgodosedda. Resultaten pekar séledes i riktning mot att det
finns bade positiva och negativa dsikter om att fa en tidig diagnos och sérskilt stod. Med tanke
pa de resultat som denna studie visat tyder det dnda pa att en diagnos, dér personens starka
och svaga sidor kartldggs, med storsta sannolikhet &r till gagn for individen. Framforallt for
att omgivningen béttre ska forsta individens sétt att fungera, anpassa miljon och pedagogiken
utifrdn den enskilde personens behov.

Skolaren 4—-6

Under dessa skolar uppger fler dn hidlften att de inte fatt ndgon sérskild hjdlp. Tva personer
gick om en arskurs, vilket tyder pé att behovet av tidigt stod hade uteblivit. En deltagare ansag
att det uteblivna stodet fran skolan ledde till en stor arbetsbelastning pa fordldrarna, nér det
gillde skolarbete och ldxor. En annan deltagare hade 6nskat att & hjilp med att forsta regler 1
idrotten och teoretiska kunskaper 1 6vningsdmnen, som t.ex. slojd och stiller fragan varfor det
inte finns ldrobdcker i slojd och idrott. Detta dr intressant att notera och &r en mycket viktig
synpunkt som framkommit i resultatet. Elever med ASD behdver, som alla elever, utveckla
sin sjélvstandighet.
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Ett flertal forskare diribland Randall och Parker (1999) har funnit att ndr det géller
instruktioner, som ocksa forekommer ofta i de praktiska dvningsdmnena och idrott, behover
eleverna fa dem forklarade och strukturerade, for att kunna ta in informationen. Lirobocker i
idrott och de praktiska @mnena, som tydligt forklarar regler och praktiska moment pa ett
tydligt och strukturerat vis, vore ett viktigt led i att anpassa den pedagogiska praktiken for
elever med ASD.

Skolaren 7-9

Resultaten som framgatt av deltagarnas upplevelse av stod och hjélp under skolaren 7-9/
hogstadiet, visade att endast en person av tolv ansag att de fatt ndgon hjilp under dessa ar,
medan nagra ansig att den hjilp de fatt varit otillracklig. Ett flertal beskriver upplevelser av
att de blivit missforstddda av ldrare ndr de géller deras formaga att 14ra. En person ansag att
det skulle varit en stor hjdlp att fa ldra att lara” dvs. att fa de personliga redskap som behdvs
for att ta till sig och forstd den kunskap som férvintas. Aven under denna friga framkommer,
behovet av stdd och hjélp i de praktiska momenten. Ett flertal deltagare beskriver dven under
denna fraga att de blivit utsatta for en d6kad grad av mobbning och trakasserier. Endast en
person beskriver aren 7-9 i positiva ordalag genom upplevelsen av att ha fatt “uppmuntran,
uppskattning och tolerans”, vilket torde vara en sjdlvklarhet for alla elever att fi uppleva,
enligt min mening. Resultaten tyder pa att den stora skillnaden mellan negativa och positiva
upplevelser till stora delar ligger i bemdtandet fran omgivningen, den pedagogiska anpass-
ningen och miljons utformning. Ddrutover behover larandemiljon skdrskéddas. Randall och
Parker (1999) framhaller vikten av att skapa en vilordnad, strukturerad och fGrutsdgbar
larandemiljo, for elever med ASD.

Viktiga faktorer for att anpassa pedagogiken och miljén i grundskolan

P4 fragan som gillde hur respondenterna ansag att en bra klassrumsmiljo och pedagogik bor
vara organiserad fOr att anpassas till elever med ASD, framkom en rad vérdefulla synpunkter,
som redovisats 1 resultatdelen. Nagra gemensamma nédmnare var individualisering, struktur
och forutsidgbarhet, samarbete med hemmet, tydlighet, rutiner och en lugn och anpassad lar-
miljo. I sjdlva verket inga orimliga dnskemal, som jag ser det. Samtidigt kan dessa behov
komma pa kontrakurs med nydanande pedagogiska arbetsmetoder, dér flera av de nidmnda
faktorerna 16ses upp — vilket kan fa férodande konsekvenser for en elev med ASD. Resultaten
visade bland annat att flera deltagare upplevt stora péfrestningar under ar 7-9, vilket dr
intressant att observera i ljuset av deltagarnas onskemél om pedagogik och miljé. Det hér
pekar pa att miljon och pedagogiken pa “hogstadiet” bor skérskidas for att anpassas till elever
med ASD. Samtidigt ar det, enligt min mening viktigt att inte fastna i ett “’bristtdinkande” och
komma ihdg att det finns manga dolda talanger och begavningar hos elever med ASD. I detta
sammanhang ar det viktigt att understryka vikten av att ge eleven mojlighet att utveckla sina
intressen, eftersom det dr den “kanal” som i de flesta fall ocksa motivationen finns. Finns
denna motivation, sa underlittas bdde kommunikationen och den sociala interaktionen.

Randall och Parker (1999) hiavdar att en av de viktigaste startpunkterna, nédr det géller att
hjélpa en elev med autism att fungera pa ett bra séitt i skolan &r att all personal som kommer i
kontakt med eleven forstar och sétter sig in i funktionshindret och vad det innebar. Framforallt
méste personalen inse att elevens beteende och respons med storsta sannolikhet kommer att
vara annorlunda &n de andra elevernas. Alltfor ofta tolkas dessa elevers beteenden som
“manipulativa” och “kénslomdssiga”, vilket gor att personalen forbiser elevens annorlunda
sdtt att tinka och forstd. Elever med autism kan inte behandlas pa samma sitt som andra
elever — de maste fa en individuellt anpassad pedagogik.
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Ilskna och nitiskt forekommande tillrdttavisningar gor enbart eleven mer rigid och Okar
elevens stressreaktioner, vilket 1 sin tur kan leda till okontrollerade utbrott. Lararen maste
darfor ligga “steget fore” och lugna ned situationen i1 forebyggande syfte. Lirarens
forhdllningssitt paverkar hela klassklimatet och &r den viktigaste faktorn for att eleven ska
“lyckas” och att forebygga mobbning. Fischbein och Osterberg (2003) konstaterar att det inte
rdcker med att "tillimpa kvantitativ individualisering, dvs. att ge ndgra elever mer av samma
sak” utan istillet erbjuda kvalitativ personalisering, dvs. att stélla sig frigan om vad den
enskilde eleven behdver — just dd” (a.a., s. 232).

Det ar saledes viktigt att komma ihdg att det inte handlar om att kopiera metoder utan att
anpassa pedagogiken till den enskilde elevens behov. Det handlar sdledes om — en signifikant
individualisering. Elever med exakt samma diagnos kan ha helt skilda behov och problem
(a.a.). I skolan lagger larare ofta ned tid och energi pa att fa elever med ASD - att bete sig pa
ett “normalt” sitt, vilket kan leda till att vérdefull kraft gr till att korrigera mindre
gynnsamma beteenden pd bekostnad av den individualiserade pedagogiken och ldrandet.
Kraften bor istéllet 14ggas pa att ta itu med individens egentliga inneboende svérigheter, med
hénsyn taget till individens sitt att ténka och ldra — som faktiskt dr “annorlunda”. Malet for
undervisningen ska vara att /dra eleven pad det sdtt som de sjdlva ldr och utveckla nédvindiga
redskap for att kunna navigera i samhillet — inte att “normalisera” eleven. Sainsbury (2000)
hinvisar till forskning av Solursh (1999) som visat att de faktorer som ar avgorande for att
utveckla en god sjdlvkinsla och ett gynnsamt vuxenliv for personer med ASD, ér att fordldrar
accepterat funktionshindret och de svérigheter som de medfor istéllet for att forsoka att ’bota”
barnet. Sainsbury menar att dven ldrares och andra professionellas attityder &r av lika stor vikt
och har samma péverkanskraft som fordldrarnas. Bjorklid och Fischbein (1996) redogor fréan
tvillingforskning, de omgivningsfaktorer man funnit vara mest betydelsefulla i samspelet
mellan arv och milj6:

1. Genetiskt inflytande variera med typ av egenskap eller beteende. (Exempel: En ménniskas
langd dr mer arvsbestdmd dn vikt. /.../ Ett annat exempel &r logiskt-abstrakt tinkande som
ar mer arftligt och mognadsmaéssigt reglerat dn spraklig forméga).

2. Ten ”fri” milj6 betyder genetiska faktorer forhallandevis mer &n i en styrd milj6.

3. Ien ”stimulerande” milj6 utvecklas arvsanlagen optimalt, medan de hdmmas 1 en “’icke-
stimulerande” milj6. (Exempel: Stimulans kan i undervisningssituationer innebéra att
innehall och metoder anpassas till enskilda elevers forutsattningar. En mer betydelsefull
stimulansfaktor &r att bli behandlad som en viktig person, som bli ”sedd” och hérd”).

De deltagande personernas medverkan till skolutveckling

Jag har funnit att undersdkningens deltagare har en gedigen och ovirderlig erfarenhets-
kunskap, som de pa olika sétt delat med sig av. Genom att tillfrdga personer som sjélva har
ASD om deras erfarenheter och dessutom ldsa sjdlvbiografier — ges mdgjlighet att forsoka
forsta vad funktionshindret ASD innebér i praktiken och for den enskilde individen. Det gar
att finna ett flertal gemensamma nédmnare, samtidigt som varje individs erfarenhet dr unik. De
erfarenheter deltagarna delat med sig av talar for att de upplevt bade positiva och negativa
situationer i1 skolan. Bagge dessa erfarenheter &r viktiga for att kunna anpassa skolsituationen
till elever med ASD. Resultaten talar for att de positiva upplevelser som beskrivs har att gora
med den fundamentala kinslan av att bli sedd och bekriftad av sin omvérld, vilket géller for
alla ménniskor.
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Utifran ett psykologiskt samspelsperspektiv sker ett kénslo- och kunskapsmaéssigt utbyte
mellan individen och den sociala och fysiska miljon, vilket 1 sin tur styrs av individens behov
och motivation av erfarenhetsutbytet i friga. Utvecklingen forhindras ddremot om individen
inte dr motiverad att handla eller om ingen aterkoppling frdn omgivningen sker (Fischbein och
Bjorklid, 1996).

Jag har funnit en méingd litteratur inom dmnet autism. Symptombeskrivningar och forskning
om vad autism innebdr, teoretiskt sett, dr viktig for att fa en forstaelse for de erfarenheter som
berittas. Jag vill anda framhalla att ingen teoribaserad larobok i sig, kan ge forstaelse for vad
funktionshindret verkligen innebér for en person med ASD. Detta konstateras dven av andra
forskare. Alin Akerman och Liljeroth (2002) menar att individens egna upplevelser ger ett
verklighetsperspektiv och kan dirfor aldrig ifrdgasittas. Aven om individens upplevelser ir
unika kan de dnda utgora en viktig del av verkligheten, som 1 sin tur kan stéllas i relation till
andra berittelser, teorier eller forskning. Pa sé sétt kan det vi redan vet bli bekriftat samtidigt
som mojligheten till ny kunskap och forstéelse oppnas. Kunce och Mesibov (1998) anser att
grunden for en anpassning av den pedagogiska miljon ligger i en fordjupad forstéelse for
funktionshindrets art och den unika elevens sétt att fungera, vilket i sin tur leder till mer
realistiska forvintningar och effektivare pedagogik. De bada forskarna hévdar att ett sitt att
fordjupa sin forstielse dr att ta del av sjdlvbiografier och personliga berittelser fran personer
med HFA/AS. Ainscow (1998) framhaller att ”de pedagogiska utmaningar och erfarenheter
som frambringas i mdtet med elever som upplever svarigheter i ldrandet, kan skapa en
stindigt pagédende mojlighet att omprova forbisedda mojligheter, forutsatt att problemet
behandlas som ett tillfille for professionell utveckling och ldrande (a.a., s. 16 =17, egen
overséttning). Westling Allodi (2002) har i sin studie om barns upplevelser av skolan, funnit
att barn faktiskt har nagot viktigt att sdga och att barnens erfarenheter har ett stort virde, som
kan vara till gagn bade for skolan och samhillet. Vuxna maste séledes lyssna med respekt pé
vad barn och ungdomar har att séga (a.a.).

Sammanfattande diskussion

Denna undersokning utgir i1 sjilva verket fran det “omvénda” forhdllandet i Fischbeins
samspelsmodell, genom att startpunkten - undersékningens kirna - ligger i sjdlva “utfallet”,
dvs. resultatet av utbildningsprocessen. Utfallet kan visa sig genom olika faktorer t.ex. vilka
kunskaper eleven inhdmtat, fordndringar i beteende eller attityder, forsdmrat eller Okat
vilméende, ndgot som delvis kan skildras genom att belysa hur respondenterna upplevt sin
skolsituation retrospektivt. Som tidigare ndmnts ses individens utveckling som ett komplext
resultat av en méngd faktorer som péverkas av bdde arv och miljon dvs. av en yttre paverkan i
en livslang process (Bjorklid och Fischbein,1996).

Jag har funnit en viktig dimension som jag anser ar en ytterligare paverkanskraft for sjélva
“utfallet” av utbildningseffekten, vilken inte redovisas 1 Fischbeins samspelsmodell, nimligen
ldrarens egna individuella fOrutséttningar, vad géller bdde arv, milj6 och inte minst
erfarenheter och professionella kunskaper. Denna dimension visar sig vara en forbisedd faktor
och, som jag ser det, en pdverkanskraft som faktiskt kan vara avgdrande for elevens
skolprestationer och inte minst sociala och kdnsloméssiga utveckling. Jag vill 1 detta samman-
hang aterkoppla till David som citeras av Sainsbury (2000) som understryker att det viktigaste
en larare som moter en elev med ASD bor veta dr att: ’they have the capacity to damage a kid
for life...” (a.a., s.76). Med all tydlighet visar resultaten av den hér undersékningen att
lararens forhéllningssétt, ménniskosyn och kunskaper dr oerhort viktiga faktorer for elever
allméinhet — och for elever i behov av sirskilt stod 1 synnerhet.
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Aven Bronfenbrenner (1989, redovisad i Bjorklid & Fischbein, 1996) framhaller att
individens egenskaper och individvariabler har en avgdrande betydelse 1 samspelsprocessen.
Detta faktum pekar pa att ldrarens individegenskaper och individvariabler a4r en viktig
paverkansfaktor, som enligt min mening bor tillféras den pedagogiska samspelsmodellen som
redovisades i kapitel 4. (s. 63) konstruerad av Fischbein (Fischbein & Osterberg, 2003,
s. 178). Jag har av ovanndmnd anledning gjort ett tilligg — Lédrardimensionen — till modellen,
som presenteras nedan i figur 6. Denna dimension illustrerar att dven lararens individuella
forutsittningar och individvariabler, utgér en paverkanskraft i moétet med eleven. P4 samma
sitt som eleven, har ldraren med sig sina anlag, erfarenheter, sociala bakgrund, kon,
utbildning/kompetens och inte minst sin personliga kdnslomissiga utveckling och mognad,
som kan paverka liararen i samspelet med eleven i undervisningssituationen. Andra faktorer
som ocksa kan ha en paverkanskraft dr bostadsomrade, kamrater, fritidsaktiviteter och etnisk
kulturell bakgrund (Fischbein & Osterberg, 2003). Goodson (1996, redovisad av Fischbein &
Osterberg, 2003) framhaller att lirarens egna erfarenheter har betydelse for lirarpraktiken dvs.
lararens praktiska/pedagogiska arbete. Forfattaren hédnvisar till studier fran 70- och 80-talen,
som visat att ldrarens egna erfarenheter fran sin tid som elev kan var minst lika viktiga som
sjdlva lararutbildningen. Goodson vidgar detta perspektiv genom att hdvda foljande:

Ett sitt att folja upp denna alternativa tradition inom ldrarsocialisationsforskningen skulle vara
att vidga studierna till att omfatta alla de socialiserande intryck ur hela lirarens liv och
erfarenheter, som har formande effekter pa hans/hennes yrkesarbete. (s.79.) (Fischbein &
Osterberg, 2003, s. 226) ).

Den nuvarande lararutbildningen 4gnar ingen sérskild uppméirksamhet at den blivande
pedagogens emotionella kompetens, menar Normell (2004). Detta leder till att pedagoger inte
har de “’verktyg” som behdvs for att klara de utmaningar som de moéter i skolan, vilket 1 sin tur
forsvarar ett mer professionellt arbete och gor dessutom arbetet onddigt betungande. Normell
framhéller att det idag stills andra krav pé ldrare, pa grund av den samhéllsomvandling som
dgt rum. Framforallt betonar Normell vikten av ldrares personliga, framforallt kinsloméssiga,
mognad. Skolans kunskapsmonopol har forsvagats och de vuxnas auktoritet i skolan, foljer
inte lingre med tjdnstestdllningen. “Den pedagog som har uppnatt en rimlig grad av
kénslomdssig mognad blir friare i sin yrkesutdvning, mer lyhord gentemot sina elever och
mindre belastad av de emotionella pafrestningar som arbetet i skolan oftast fér med sig”
(Normell, 2004, s. 10). Likasd krdvs en emotionell mognad for att kunna leva upp till de
etiska riktlinjer som under de senaste dren utarbetats for bade larare och skolledare. Det kravs
dessutom bade mod och mognad for att ifrdgasitta en kollega eller skolledares handlande.
Normell menar att lararyrket stiller krav pé tillgdng till de verktyg som behdvs for att ha
mojlighet att leva upp till skolans vérdegrund och etiska regler. Goleman (redovisad av
Normell, 2004) skriver:”’[G]rundldggande etiska stdllningstaganden har sin grund i
bakomliggande kénslomidssig begavning” (a.a., s. 17). En kénsloméssig mognad maste
forvéirvas. Den utvecklas inte av sig sjdlv. I skolan sitts elevernas kdnslomissiga utveckling
och mognad i fokus, samtidigt som pedagogens mognad forutsitts. Normell framhaller att:

Kunskaper om vad kénsloméssig mognad innebdr och hur den uppnds menar jag ar en lika
viktig del av pedagogernas yrkeskompetens som goda dmneskunskaper och en bra pedagogik
(a.a., s. 18).

En forutsittning for att pedagoger ska medverka till elevernas emotionella utveckling ar att de
vuxna som végleder eleverna sjdlva, uppnatt den mognad som de avser att utveckla hos
eleverna. Ett sitt att bidra till pedagogernas vidareutveckling, personliga mognad och
kompetens ar utbildning, fortbildning och inte minst regelbunden handledning.
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I f6ljande reviderade modell (figur 6.) har jag saledes tillfort den ursprungliga modellen (se
fig. 1, s. 59), ytterligare en horisontell dimension Ldrardimensionen, som beskriver att dven
lararen péverkas av sin personliga individegenskaper och individvariabler, pd samma sétt som
eleven péaverkas av sina. De faktorer som beskrivs i Ldrardimensionen, kan péaverka lararens
inflytande i samspelet med elever — utéver de faktorer som finns 1 den vertikala dimensionen.
Denna reviderade modell utgér en ram for den sammanfattande diskussionen. Modellen visar
att den vertikala paverkansdimensionen samspelar med de bhdgge horisontella dimensionerna.

Modell for samspelet mellan utbildningsmal larar- och elevférutsattningar

Samhdlleliga utbildningsmal

!

Regionala uthildningsmal

!

Skolkod
Larardimensionen
+ Etniskt/kulturellt ursprung I
+ Bostadsomrade Lararinflytande
+ Hembakgrund (férverkligande av utbildningsmal)

« Individforutsattningar

Anlag och erfarenheter
Utbildning/kompetens Frihet Styrning
+ Kénslomaéssig utveckling och mognad

+—>

Elevdimensionen

Stimulans av "Projekt" Auktoritativ Utbildnings-
+ Etniskt/kulturellt ursprung elevbehov inlarning undervisning effekter
+ Bostadsomrade ¢ )
* Hembakgrund k/
* Individférutsattningar Icke-stimulans "Lat - ga" Auktoritar T ex férandring i
* Anlag och erfarenheter av elevbehov inlarning undervisning kunskap, attityder,

beteende etc

Figur 6. Modell for samspelet mellan utbildningsmdl, lirar- och elevforutsdtiningar
(modifierad efter Fischbein & Osterberg, 2003, s. 178)

I fyrfaltsrutan (fig. 6) illustreras olika félt, som beskrivs av Fischbein, inom vilka ldraren kan
rora sig i en undervisningssituation, beroende pd bland annat undervisningens innehall,
klassens/gruppens struktur, ldrarens egen kunskap, dagsform etc.
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Resultaten i den hir undersokningen har tydligt visat att en elev med ASD, behdver en
strukturerad, forutsdgbar, konkretiserad och visualiserad undervisningssituation, och inte
minst en god personlig kontakt med lararen. Detta forutsétter i sin tur pedagogens personliga
mognad och kompetens, vilket ocksd beskrivits ovan. Om man ser till de olika undervisnings-
situationer som Fischbein beskrivit i fyrfaltsrutan — skulle den optimala och Onskvérda
undervisningssituationen for en elev med ASD, falla inom ramen for vad Fischbein beskriver
som Auktoritativ undervisning. Fischbein menar att en larare oftast ror sig inom alla de olika
falten beroende pé olika omsténdigheter. Det dr ddremot viktigt att papeka att nir det géller
elever med ASD, dr en liknande “flexibilitet” inte att rekommendera — utifrdn vad som
framkommit dels utifrdn denna studies resultat och dels utifran den forskning som finns kring
ASD. Detta har ocksa antytts av Fischbein och Bjorklid, genom att de hdvdat att individuella
och drftliga forutséttningar dkar i takt med omgivningens minskade styrning. Detta pekar pa
att en undervisningssituation som priglas av okad frihet och icke-stimulans — ar forodande for
elever med ASD. Mogjligen skulle resultaten dven kunna peka pa att den fordndring som sker 1
larandemiljon vid Overgéngen till hogstadiet — pa méanga sitt préglas av en 6kad frihet och ett
minskat lararinflytande, vilket i forldngningen visat sig missgynna elever med ASD.

Andra viktiga faktorer som resultaten visat dr att elever med ASD ofta har svérigheter att
arbeta 1 grupp. Om grupparbeten &r att foredra — maste eleven fa hjilp att ldra sig detta.
Larandemiljon bor ocksa granskas for att gora den fri frn storande stimuli, som ljud, ljus och
dofter. Omgivningen maste goras forutsdgbar och strukturerad. En tydliggérande pedagogik
med visuellt stod dr centralt. Plotsliga fordndringar maste undvikas, da eleven behdver tid och
forberedelse for nya inslag i vardagen. Elever med ASD maste forberedas infor “avbrott™ i
skolans vardag t.ex. friluftsdagar. Dessa elever behover ocksa stdd under raster och andra
ostrukturerade situationer. Nagra respondenter uttryckte en dnskan att elever med ASD, bor {4
mojlighet att stanna inne under raster, di skolgarden ofta utgdr en stor pafrestning for dessa
elever. Resultaten visade ocksa att det dr viktigt att i undervisningssituationen ta tillvara den
motivation om finns hos eleven, vilket vanligtvis ror sig inom de intresseomraden som eleven
har. I resultaten framkom ocksa att &mnen som sl6jd, bild och idrott, ofta utgjorde ett problem
for deltagarna 1 denna studie. Framf6rallt hade det att géra med ldrmiljon, men d&ven med
motorik och det pedagogiska uppldgget. Tydliga och visualiserade ldrobdcker i 6vningsdmnen
och idrott efterlystes. Det visade sig ocksa med all tydlighet att elever med ASD behover stod
i relationerna till kamrater.

Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell belyser det 6msesidiga samspel som sker mellan
barnet och miljon pa olika nivaer. Lagerberg och Sundelin (2003) menar att modellen kan
anvindas som ett verktyg for en djupare forstaelse av samspelet mellan barnet, familjen och
samhéllet, med tidsaspekten som en viktig faktor. P4 mikronivdn finns barnet med dess
biologiska och medfédda egenskaper. Mellan olika mikrosystem, sdsom t.ex. familjen, for-
skola och skola sker ett stindigt samspel. Mesonivdn innefattar de kontakter som individen
har med de olika systemen, och inte minst hur det fungerar. Alla dessa samspelssituationer
utovar en direkt och indirekt paverkan pd varandra. Omsatta till resultaten som jag funnit i
denna studie, dr det rimligt att anta att samspelet mellan ldrare och elever och elever emellan,
har en stark paverkanskraft som fors in och paverkar de olika mikrosystemen. Detta pa grund
av den stiandiga interaktionen som dger rum mellan de olika systemen. En elev som blir
mobbad eller kriankt av en elev eller ldrare for med sig den negativa erfarenheten in i de andra
mikrosystemen som hirigenom blir indirekt paverkade. Detta pekar pé att t.ex. en larare eller
kamrat, kan utova en indirekt paverkan pa en elevs samspel t.ex. i hemmet (Lagerberg &
Sundelin, 2003).
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Skidmore (1996) som redovisas av Heimdal Mattson (1998) menar att det finns ett problem
inom skolforskning, genom att den antingen ger en bild av skolan som t.ex. effektiv och
kompetent eller ineffektiv och inkompetent, inkluderande eller exkluderande dvs. i ett
antingen eller perspektiv. Skidmore kritiserar detta perspektiv. Nir det t.ex. géller skol-
situationen for elever med funktionshinder ar detta perspektiv inte tillrackligt som grund for
analysera situationen. Granskningen av interaktionen mellan ldrare och elever och mellan
elever dr ofta ett forsummat perspektiv pd mikronivan. Skidmore hédvdar att en annan
forbisedd faktor &r analysen av de olika krafter som verkar pa makronivén — vilka &dven far
genomslag pd mikronivn t.ex. olika utbildningsideologier. Varje situation bor enligt
Skidmore granskas utifrdn en helhet, i sin kontext och med tidsdimensionen som en
forandrings- och utvecklingsfaktor som grund. En fordjupad analys av samtliga faktorer som
kan ha pdverkat resultaten i denna undersdkning &r inte rimligt utifrdn mitt material, vilket
inte heller var min avsikt. Det dr ddremot mgjligt att lyfta fram vissa faktorer som resultaten
pekat pa.

Lagerberg och Sundelin (2003) anser att forskningsresultat dven bor granskas utifrdn den
overgipande makronivan 1 Bronfenbrenners (1979) modell, dir man finner de vésentliga
forstdelseformerna och ideologierna. Dessa tjdnar som ett dvergripande normsystem for den
institutionella ordningen och samhillets utveckling. Bronfenbrenners modell kan fungera som
ett tankeverktyg for forstaelsen av ideologiska forskjutningar. En vésentlig forskjutning, med
relevans for denna studie, dr den nya Lagen om forbud mot krinkning och diskriminering
(Regeringens prop. 2005/06: 38), som kan betraktas som en genuin makrosystemfordndring,
pa samma sétt som lagen om forbud mot aga kom att fordndra synen pd barn och barns
inflytande. Pa vilket sdtt denna nya lag kommer att f4 genomslag 1 praktiken aterstar att se.
Med tanke pa vad studiens deltagare erfarit vad géller mobbning och krankningar &r min
genuina forhoppning att lagen kan komma att fordndra synen pd maéanniskors handlande
gentemot varandra i allménhet och i skolan i synnerhet.

All utbildning och undervisning paverkas och ér beroende av beslut som fattas och prioriteras
bade pd samhéllsniva och regional/kommunal skolniva. P4 mikronivan paverkas interaktionen
mellan ldrare och elever indirekt av beslut och virderingar som finns pd alla nivder — hela
viagen ut 1 det s k makrosystemet (Heimdahl Mattson, 1998). Denna studie visar att det finns
ett stort behov av utbildning och specialiserade kunskaper om autism, i samhéllet i stort — men
framforallt inom den ordinarie grundskolan. Enligt Gillberg och Peeters (2001) kravs
foljaktligen dven skiliga resurser for att kunna genomfora en professionell utbildning och
praktisk trdning specialiserad pd autism. Det vore en sjdlvklarhet att resurserna borde
“tilldelas av det politiska etablissemanget. I den meningen kan inte autism reduceras till
enbart medicinskt och pedagogiskt problem, utan dr i hogsta grad ett politiskt problem” (a.a.,
s. 7).

Fischbein och Osterberg (2003) menar att det individualistiska samhille som vi idag lever i,
har inneburit att gemenskap och tolerans fatt ge vika for individens valfrihet. I forldngningen
kan ett allfor individfokuserat perspektiv bli allméint accepterat, vilket kan medverka till att
media lyfter fram mobbning och fortryck av svaga eller avvikande. Detta leder 1 forldng-
ningen till ett hart samhalle att leva i. Vi maste darfor stélla oss fragan vilka vérderingar vi
vill formedla till vara barn och ungdomar? I de styrdokument (t.ex. skollag, laroplaner) vi har
for skolan i Sverige, betonas vikten av att varje barn ska fi utvecklas utifrdn sina
forutséttningar, ges mojligheter och en tro pa sin egen formaga i gemenskap med andra.
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Men, i de fall d& gruppens klimat priaglas av konkurrens och tévlan, ar risken stor att de barn
som inte nér upp till skolans méil stdngs ute ur gemenskapen och tappar alla tilltro till sin egen
forméaga (Fischbein & Osterberg, 2003).

Det visar sig med all tydlighet att skolan som institution tydliggor vilka ideologiska trender
som dr aktuella i samhéllet, vilket i forlangningen far konsekvenser for hur diskussioner om
och bemoétandet av elever i behov av stdd - visar sig i praktiken (Helldin, 2002). Den
demokratiska viardegrunden, vilken uttrycks i skolans styrdokument som en gemensam skola
for alla ar en gemensam handling. ”Riéttigheten for alla ménniskor i Sverige att skolan ska
acceptera alla precis som de dr med alla fortjdnster och brister méste stindigt understrykas i
en demokratisk skoldebatt.” (Helldin, 2002, s. 15).

Omgivningens bemétande och kunskaper

Det kan vara svart att inse att en omadttligt verbal person pd samma ging kan ha stora
svarigheter 1 samspelet och kommunikationen med andra méanniskor. Det kan séledes vara
bade bedrigligt och respektlost att anvidnda sig sjdlv som mattstock 1 motet med andra
méinniskor. En av respondenterna ansag att en “bra” larare ska vara “villig att forsoka se saker
ur helt andra perspektiv dn de vanliga. Inte bara utgd frin sina egna tankar och idéer om hur
ting kan/ska vara.” Bristen pa kunskap och forstéelse for manniskor med ASD, dr egentligen
det storsta hindret genom att den bristen ocksa motverkar mdjligheten till hjdlp (Logdahl,
1998).

Sainsbury (2000) understryker att elever med ASD inte alltid 4r de léttaste eleverna att ha i
klassen. Samtidigt erbjuder dessa elever ldraren mojligheten att verkligen &stadkomma en
viktig skillnad i elevens liv. En central punkt, som framkom ur de olika berittelserna som
Sainsbury redovisat i sin biografi, var att — om det sa bara var en ldrare som var villig att mota
eleven med ASD med insikt och respekt — kunde detta gora en skillnad for elevens hela
skolgéng och till och med elevens fortsatta liv. P4 samma sétt kan det motsatta dvs. att mota
eleven med ignorans och intolerans, forstdra resterande liv for eleven (a.a.) En ldrare har
saledes ett val genom att & ena sidan behandla eleverna respektfullt och bidra till att 6ka deras
sjdlvrespekt eller &4 andra sidan forodmjuka, forldjliga eller hina eleven i fraga och effekten
blir d& den motsatta (Taube, 2000). Taube menar att ’det ar ldrarens uppgift att vigleda alla
elever i klassrummet s att de ldr sig att acceptera andras svagheter och eventuellt bristande
formagor.”

Piagets inflytande pd savél skolans som forskolans pedagogik har troligtvis bidragit till
generaliseringen kring barns utveckling av tidnkandet. Piaget betraktar den mentala utveck-
lingen som en individuell konstruktion, men ldmnar den idag vedertagna kunskapen om
méinniskans utveckling ur ett samspelsperspektiv ddrhidn. Den psykologiska synen pa inter-
aktion later oss forsta att all utveckling forhindras om individen inte far respons frén
omgivningen eller saknar motivation till att handla (Bjorklid & Fischbein, 1996). Piagets teori
att barnet maste uppna en viss fysiologisk mognad for att kunna bilda begrepp inom bestdmda
mentala nivder — kommer pa kollisionskurs bdde med interaktionistiska samspelsteorier och
dagens kunskap om att vissa médnniskor kan ha en ojdmn begévningsprofil, daribland personer
med ASD. Overfort till skolans pedagogiska vardag finns sdledes en risk att pedagogisk
personal utgar fran ett “bundet” utvecklingsschema, vilket kan omdjligéra forstaelsen for de
komplexa sambandet med en begdvningsprofil som inte foljer den gingse “teorin”.
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Som tidigare beskrivits (s.11ff.) finns en rad sarbegévningar som troligen befunnit sig inom
autismspektrat, t.ex. Albert Einstein, Vincent van Gogh, Ludvig Wittgenstein, Amadeus
Mozart (Grandin & Duffy, 2004, s. Viii). De flesta av dessa personer har ocksa vittnat om en
modosam skolgdng, men mot alla odds natt lysande framgingar inom sina specifika
intresseomraden. Frdgan &r om vi inte riskerar att forlora en viktig “begavningsresurs” genom
att forbigd att anpassa den pedagogiska miljon till den enskilde individens behov. Numera vet
vi att personer med ASD ténker annorlunda och att de har vissa svarigheter i samspelet med
omgivningen. Vad som inte fir forsummas dr personens starka sidor.

Om begavningen finns &r en person med autism ofta excellent inom sitt omrade. Jag tror att det
krévs ett visst métt av autistiskt tdnkande for att skapa nya tankemodeller, att kunna ga utanfor
det traditionella tdnkandet. (Logdahl, 1998, 5.208).

Det &r dock otvivelaktigt ledarskapet som dr avgorande for det klimat som skapas i en grupp,
vilket 1 forlingningen péverkar mojligheterna for elevernas ldrande och optimala utveckling
(Fischbein & Osterberg, 2003). Attwood (2000) menar att “den viktigaste punkten #r klass-
lararens personlighet och ldggning, samt deras tillgéng till resurser och stéd.” (a.a, s. 201). Da
den “normala” sociala reaktionen i vissa fall uteblir fran elever med HFA/AS, kan f6ljden bli
att dven skickliga pedagoger kan borja tvivla pa sin kompetens. Trots detta dr det av storsta
vikt att “hélla kvar” empatin, forstaelsen och respekten for eleven. Fordldrar, personer med
HFA/ AS och professionella hdvdar, enligt forfattarna att nyckeln till att eleven ska lyckas 1
skola och senare arbetsliv ligger i omgivningens bemoétande och framforallt vad géller
lararens omsorg och trovirdighet gentemot eleven. Hans Asperger sjdlv betonade att en
effektiv undervisning for elever med HFA/AS, innebar att ge instruktioner:

in a cool and objective manner whithout being intrusive and that genuine “care and kindness” as
well as “true understanding” were needed as the children often show a suprising sensivity to the
personality of the teacher [egen kursivering] (1994/1991, p. 48, redovisad i Kunce & Mesibov,
1998).

Fischbein och Osterberg (2003) citerar Carlsson (2001) som hivdar att sirskilt ungdomar
som riskerar att hamna i svarigheter, dr beroende av att ha en personlig och positiv relation till
lararen.” (a.a., s 181). Detta konstaterar d&ven Broberg et al. (2003) som anser att en personlig
relation ldrare - elev, som karakteriseras av "omtanke, parad med ett skolklimat som gor det
tydligt vad som forvintas av eleven, och som formedlar forvantningar pa eleven att lyckas, ar
den bédsta gdvan skolan kan ge” (a.a., s. 82) Sammantaget kan relationen mellan ldrare och
elev betraktas som en avgorande och viktig faktor for elevens framgéng och vilmaende i
skolan. Normell och Malm (2004) foreslar en rad punkter for att ”frdmja ldrarnas personliga
mognad och kompetens”. Detta for att skapa, uppratthalla och avsluta goda relationer, vilket i
sin tur leder till att forbdttra den psykosocial arbetsmiljon 1 skolan och inte minst gagnar
elevernas mojligheter till 1irande och utveckling. Forfattarna foreslar bland annat:

1. Orienterande samtal

- Den som antagits till 1drarutbildning erbjuds 8 — 10 samtal med en psykoterapeut, med
syftet att undersdka motiven till yrkesvalet och ges mojlighet att sina egna starka och
svaga sidor i relation till de krav som stills pa ldraryrket.

2. Grupphandledning

- En mindre grupp kollegor triffas kontinuerligt tillsammans med en sérskilt utbildad
handledare, med syftet att reflektera over vad som hinder i det vardagliga arbetet. I en
handledningssituation ges mdjlighet att utveckla sin proffessionalitet och dessutom 2 stod
1 krdvande arbetssituationer.
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Normell och Malm foreslar dven:

- Praktiska 6vningar for att utveckla pedagogens empatiska forméga,

- Utokade kunskaper med utgdngspunkt i modern forskning om hur grupper fungera och
hur man sjdlv fungerar i grupp.

- Fortbildning i modern utvecklingspsykologi, t.ex. affektteori, identitetsutveckling.

Niér det géller elever med ASD krévs dédrutover, som tidigare ndmnts, dven goda kunskaper
om funktionshindret, forstaelse och kunskaper om individuell anpassning av pedagogik och
miljo. Aven i detta sammanhang kan professionell handledning vara ett sitt att utveckla
pedagogens kunskaper om forhéllningssitt och inte minst funktionshindrets karaktar .

Elever med ASD, kan enligt vissa ldrare skapa “merarbete”, for att de inte ’hinner med” de
andra elevernas tempo, men det kan dven vara sd att eleven snabbt gor klart sina uppgifter
med pafdljden att eleven blir uttrdkad. En vanlig &tgdrd &r att placera eleven i en
stddundervisningsgrupp, vilken inte alltid 4r anpassad till deras behov. Sainsbury (2000) har
funnit att det vanligaste skilet till placeringen oftast handlar om “systemets” behov, inte
elevens egna behov - ndgot som dven Okar risken for stigmatisering och att elevernas status
sjunker avseviart. Det &r ocksd vanligt att blanda elever med olika behov av stdd i
specialklasser, vilket kan fa forodande effekter. Ett alternativ till den ordinarie skolformen ér,
enligt Sainsbury specialskolor for elever med ASD, vilket kan ha en positiv effekt for eleven
genom att de far trdffa andra med liknande sitt att fungera och lédra (a.a.). Sainsbury (2000)
citerar en flicka med AS, Karen som blev placerad i en specialklass for kinsloméssigt storda
barn, i en skola i ett annat distrikt, vilket krdvde att Karen fick &ka skolskjuts. Hon berittar:

/.../ The bus was a nightmare of my life. Tossed together were developmentally disabled kids,
mentally retarded kids, major big time behavior challenges of kids, ADD/ADHD kids, plain
vanilla emotionally disturbed kids — some of these were teenagers — and me. We were all
together in this circus tent being sent somewhere, we felt, because we were so defective that
even our home districts couldn’t deal with us, and this was manifested in the rage, the fights and
obcenities that were a regular part of the ride (Sainsbury, 2000, s. 40)

Hur vi handlar, planerar pedagogiska planer, terapier eller behandlingar beror av vilket synsétt
vi valt. Ur ett maktperspektiv dr det alltid den svagare individen som i slutinden har den
lagsta paverkanskraften, och dr mer eller mindre underkastad det radande paradigmet som
rdder Over makten att definiera den svage partens behov eller problem (Eliasson, 1995).
Helldin (2002) refererar till Habermas (1995) som menar att en avgorande faktor for
framgéng 1 samhéllet &r att kunna “iscensétta sig sjilv” dvs. att kunna tala for sig”, gora sig
hord, planera sin framtida vdg och handlingar.

Enligt detta resonemang kan en ldroplan som stiller krav pa dessa formagor, vilket i viss méan
laroplanens betygsmal gor, forsvaga mojligheten till framgdng i samhillet. En annan
konsekvens av utvecklingen i samhillet dr att medborgaren av idag avkrdvs en hogre
kompetens an tidigare. Den hardnande konkurrensen medfor att personer med funktionshinder
uppdagas och slés ut, vilka tidigare lyckats finna sin egen plats i tillvaron. Brister som tidigare
kanske inte uppmirksammades under ett helt liv, blir numera uppenbara. Lindstrand (1998)
pekar dven pa tendensen att politiker och tjdnstemdn i en alltmer tringd ekonomi, tycks
anpassa sina dsikter till den rddande situationen. Ur ett historiskt perspektiv kan man se
tydliga likheter med folkskolans tillkomst, da problemen helt lades péd individnivd. Mycket
talar for att detta synsétt ar pd atertdg, om &n 1 en ny sprékdriakt. Dagens skola ”sorterar” och
varderar utifran vart 6vergripande samhéllssystem som norm.
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Samtidigt kommer samhéllet dven i framtiden att behdva en méngd olika kompetenser —
kanske fler &n vi kan fOrestélla oss. Och varfor skulle dé inte skolan kunna var en plats dir de
olika kompetenserna far utrymme och mojlighet att utvecklas?

Reflektion 6ver arbetet

Infor denna studie blev jag tvungen att vilja litteratur ur en ansenlig mingd som finns inom
omradet autism, vilket varit nddvéandigt for att kunna skapa en dverskadlighet i materialet.
Den intresserade ldsaren kan soka fordjupad kunskap i den refererade litteraturen.

Med utgéngspunkt i ett 6vergripande perspektiv, pd makroplanet, kan denna undersdkning
utmynna i fragor om hur vi vill att skolan ska se ut och fungera i framtiden. Vilken ménnisko-
syn och vérdegrund visar sig i den praktiska verkligheten? P& vem eller vilka vilar ansvaret
for att forverkliga en skola dér alla elever far utvecklas utifrén sina egna formagor och ges det
stod som de behover? Ett forebyggande arbete kan inte nog podngteras i detta sammanhang.
Foljande metafor av Green (2003) ar overtygande:  En livrdddare som haller koll pa vattnet
behover inte hoppa 1 och rddda méinniskor sérskilt ofta.” (a.a., s. 108)

Férslag till fortsatt forskning

En stor del av studiens deltagare har upplevt krdnkningar och mobbning bdde frin lirare och
elever. Det finns darfor skil att vidare undersdka detta faktum utifran olika perspektiv. Négra
forslag vore att jamfora om det finns skillnader, vad géller forekomst av mobbning och
krankningar mellan gruppen av elever med ASD och elever i allmidnhet. En annan fraga som
viackts under ldsandets ging &ar forekomsten av mobbning i relationen ldrare — elever.
Litteraturen som berdr mobbning och krankningar utgar oftast fran att fenomenet enbart finns
1 interaktionen mellan elever, trots att Skolverkets attitydundersdkningar pavisat att
forekomsten av mobbning och krankningar frén lérare till elever dr hogre dn elever emellan.
En annan kontroversiell fraga ror ocksa fragan om varfor larare kranker och mobbar elever?
Vilka faktorer kan ligga till grund for att en ldrare “gér Over gransen” till vad som &dr
acceptabelt bade lagligt sett och inte minst ur ett etiskt perspektiv. Framforallt vore det av
storsta intresse att undersoka vad som kan forbéttra situationen. Kanske ligger en del av svaret
och inte minst ansvaret hos ldrarutbildningen? Kanske ligger en annan del av svaret i den
vertikala dimensionen i Fischbeins samspelsmodell ( s. 108) dvs. padverkansdimensionen, dér
verksamhetens malséittningar formuleras och iscensitts.

Jag kan ocksa se behovet av att granska skolans styrdokument, framforallt skolans olika
kursplaner i forhdllande till de krav som stélls pa elever med olika funktionshinder. Fragor
som: Hur beskrivs de kvalitativa kursplanemaélen och vilka krav stélls pa individens forméagor
i forhéllande till t.ex. funktionshindret autism? Detta skulle kunna ge ytterligare en dimension
till de relativa handikappbegreppet dvs. att handikapp uppstér i relation till de krav som stélls
pa individen och individens forutséttningar.

Slutord

Aven om skolan i sin retorik bekinner sig till principen om att ha “ett sirskilt ansvar for de
elever som av olika anledningar har svarigheter att na mélen for utbildningen” (Lpo-94, s. 6),
kan den vara mer eller mindre forankrad i praktiken, vilket denna studies deltagare vittnat om.
Ord blir inte tomma och innehallslosa forrdn de missbrukas. Det dr dérfor viktigt att inte
forlora sig 1 orden och glomma att fraga sig vilka virden som egentligen finns i praktiken.
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Den ménniskosyn som finns i praktiken ar inte alltid den som formuleras i “vackra” ord
(Eliasson, 1995). Det handlar om ldrarens och organisationens forhdllningssitt, mdnniskosyn
och kunskapssyn. I skolan méste alla ta sitt ansvar sa att inte ndgon skall fa ldra sig att de inte
duger eller ’passar in” i vart utbildningssystem. Det dr viktigt att ménniskor, eller organisa-
tioner, ”tas pa orden” nér de talar om vart ansvar for de ”som tjinar minst pa systemet”. Vart
ansvar maste bli till en forebild i handlingar 1 skolans allménna praxis. Om ord och kunskap
inte Oversitts till praktisk handling 4r de enbart en abstraktion — en teori. For att bli anvindbar
maste teorin forankras och utvirderas genom erfarenheter. Nagra av dessa erfarenheter har
delgivits oss genom den hér studiens deltagare. Elever med funktionshinder maste tidigt fa
ritt bemdtande och fé hjdlp att utveckla sina starka sidor. Samtidigt méste miljon anpassas sa
att elevernas mojligheter och krav fran omvérlden inte star i motsats till varandra.

Jag vill avslutningsvis aterkoppla till studiens titel, med ett tinkvért citat av en respondent,
som belyser vikten av den djupare forstaelsen i métet med elever med ASD:

”Du ska INTE tro att hans kénslor syns i ansiktet, men dom FINNS”

Till dig som mdter dessa elever, vill jag darfor ater pdminna om: Ditt bemotande, forhall-
ningssitt och kunskaper om funktionshindret dr grunden for elevens framtid. Ténk pé att du
har en mojlighet att verkligen dstadkomma en viktig skillnad i elevens liv.
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Bilaga 1.

Tabell Autism — diagnoskriterier enligt DSM — IV

A. Totalt sex (eller fler) poster fran (1), (2) och (3), med minst tvéd frdn (1) och en vardera
fran (2) och (3):

1. Kovalitativt nedsatt formdaga till social interaktion, vilket visar sig pa minst tvi av
foljande sitt:

(a) Patagligt bristande formaga att anvédnda varierande icke-verbala beteende sasom
ogonkontakt, ansiktsuttryck, kroppshallning och gester som ett led i den sociala
interaktionen.

(b) Oférméaga att etablera karatrelationer som dr adekvata for utvecklingsnivan.

Brist pa spontan vilja att dela glddje, intressen eller aktiviteter med andra (till exempel
visar inte, tar inte med sig eller uppméarksammar inte andra pa sddant som &r av intresse).

(c) Brist pd social eller emotionell dmsesidighet.

2. Kyvalitativ nedsittning av kommunikationen, vilket visar sig pa minst ett av foljande
sitt:

(a) Forsening eller total avsaknad av verbal sprakutveckling (ej tillsammans med forsok att
kompensera genom alternativa kommunikationssétt, som gester och mimik).

(b) Ho individer med adekvat tal, en markant nedsittning av férmagan att inleda och
uppehélla en konversation med andra ménniskor.

(c) Stereotypt och repetitivt sprakbruk eller idiosynkratiskt sprak.

(d) Avsaknad av varierad spontan latsaslek eller socialt hirmande lek som motsvarar
utvecklingsnivan.

3. Begrinsade, repetitiva och stereotypa monster i beteende, intressen och aktiviteter
vilket tar sig minst ett av foljande uttryck.

(a) Omfattande fixering vid ett eller flera stereotypa och begriansade intressen som ar
abnorma i intensitet eller fokusering.

(b) Oflexibel fokusering vid specifika odndamalsenliga rutiner eller ritualer.

(c) Stereotypa och upprepade motoriska manér (till exempel vifta eller vrida hidnderna eller
fingrarna, komplicerade rorelser med hela kroppen).

(d) Entriagen fascination infor delar av saker.

B. Forsenad eller onormal funktion inom minst ett av foljande omraden med borjan fore tre
ars élder:

(1) Social interaktion
(2) Anvindning av spriket i social kommunikation
(3) Symbol- och fantasilek.

c. Storningen kan inte snarare hiinforas till Retts syndrom eller disgenerativ storning.

Ur Gillberg & Peeters (2001) Autism; medicinska och pedagogiska aspekter. (s. 37 f.)



Bilaga 2.

Tabell Aspergers syndrom — diagnoskriterier enligt DSM — IV

A. Kbvalitativt nedsatt formaga till social interaktion, vilket visar sig p4 minst tva av

foljande sitt:

(1) patagligt bristande forméaga att anvénda icke-verbala beteenden sdsom dgonkontakt,
ansiktsuttryck, kroppshallning och gester som ett led i den social interaktionen

(2) oformaga att etablera kamratrelationer som ar adekvata for utvecklingsnivén

(3) brist pa spontan vilja att dela glddje, intressen eller aktiviteter med andra (t.ex. visar
inte, tar inte med sig eller uppmirksammar inte andra pa sddant som &r av intresse)

(4) brist pd social eller emotionell dmsesidighet

B. Begriinsade, repetitiva och stereotypa monster i beteende, intressen och aktiviteter

vilket tar sig minst ett av foljande uttryck:

(1) omfattande fixering vid ett eller flera stereotypa och begrinsade intressen som &r
abnorma i intensiteten eller fokusering

(2) oflexibel fixering vid specifika, odndamalsenliga rutiner eller ritualer

(3) stereotypa och upprepade motoriska manér (t.ex. vifta eller vrida hianderna eller
fingrarna, komplicerade rorelser med hela kroppen)

(4) entrdgen fascination infor delar av saker

C. Storningen orsakar Klinisk signifikant nedsittning av funktionsformagan i arbete,
socialt eller andra viktiga avseenden

D. Ingen Kklinisk signifikant forsening av den allménna sprikutvecklingen (t.ex. enstaka
ord vid 2 ars alder, kommunikativa fraser vid 3 ars dlder)

E. Ingen Kklinisk signifikant forsening av den kognitiva utvecklingen eller i utvecklingen
av dldersadekvata vardagliga fardigheter, adaptivt beteende (utover social
interaktion ) och nyfikenhet pa omgivningen i barndomen

F. Kriterierna for nigon annan specifik autismspektrumstorning i utvecklingen eller
for schizofreni ir inte uppfyllda

Ur Gillberg. C (1999) Autism och autismliknande tillstand hos barn, ungdomar och vuxna
(s. 182)



Bilaga 3.

Tabell Infantil autism — diagnoskriterier enligt ICD — 10 (WHO, 1993)

e Avsaknad av nagon kliniskt signifikant generell férsening i spriklig eller kognitiv
utveckling

e Diagnosen forutsitter att enstaka ord ska ha uttalats vid tva ars alder eller tidigare och att
kommunikativa fraser har anvints vid tre ars alder eller tidigare.

e Formdga att klara sig sjélv, adaptivt beteende och nyfikenhet pa omgivningen under de tre
forsta aren ska logga péd en nivd som overensstimmer med normal intellektuell utveckling.

e Den motoriska utvecklingen kan emellertid vara nagot forsenad, och motorisk klumpighet
ar valig (dock inget nodvandigt diagnostiskt kriterium).

e Isolerade speciella talanger, ofta relaterade till onormala intressen och sysselséttningar, ar
vanliga, men krdvs inte for diagnos.

e Kbvalitativa avvikelser i dmsesidig social interaktion (samma kriterier som for autism).

e Begrinsade, upprepade och stereotypa beteendemonster, intressen och aktiviteter (samma
kriterier som for autism.

Ur Gillberg & Peeters (2001) Autism; medicinska och pedagogiska aspekter. (s. 42 f.)



Bilaga 4.

Tabell Aspeger- diagnoskriterier enligt ICD — 10 (WHO, 1993)

e Avsaknad av nagon kliniskt signifikant generell férsening i spriklig eller kognitiv
utveckling

e Diagnosen forutsitter att enstaka ord ska ha uttalats vid tva ars alder eller tidigare och att
kommunikativa fraser har anvints vid tre ars alder eller tidigare.

e Formdga att klara sig sjélv, adaptivt beteende och nyfikenhet pa omgivningen under de tre
forsta aren ska logga péd en nivd som overensstimmer med normal intellektuell utveckling.

e Den motoriska utvecklingen kan emellertid vara nagot forsenad, och motorisk klumpighet
ar valig (dock inget nodvandigt diagnostiskt kriterium).

e Isolerade speciella talanger, ofta relaterade till onormala intressen och sysselséttningar, ar
vanliga, men krdvs inte for diagnos.

e Kbvalitativa avvikelser i dmsesidig social interaktion (samma kriterier som for autism).

e Begrinsade, upprepade och stereotypa beteendemonster, intressen och aktiviteter (samma
kriterier som for autism.

Ur Gillberg & Peeters (2001) Autism; medicinska och pedagogiska aspekter. (s. 42 f.)



Bilaga 5.
Fragor infor skriftlig intervju med personer med HFA/AS
1) Ar du man /kvinna?
2) Din alder?
3) Vilken utbildning har du?
4) Beritta om nagot speciellt minne fran din skolstart?

5) Vilken hjilp fick du under skolaren 1-3?
- t.ex. assistent, specialldrare /specialpedagog, hjalpmedel?

6) Hur upplevde du den hjélp du fick under skoldren 1-3 ? Vad var bra eller daligt?
7) Beritta om nagon speciell situation eller minne fran skoldren 1-3. Hur upplevde du den?
8) Skalfriga

9) Vilken hjélp fick du under skolaren 4-6?
- t.ex. assistent, specialldrare /specialpedagog, hjalpmedel?

10) Hur upplevde du den hjilp du fick under skoléren 4-6? Vad var bra eller déligt?
11) Beritta om nagon speciell situation eller minne fran skoldren 4-6. Hur upplevde du den?
12) Skalfraga

13) Vilken hjélp fick du under skoldren 7-9 ?
- t.ex. assistent, specialldrare /specialpedagog, hjalpmedel?

14) Hur upplevde du den hjdlp du fick under skolaren 7-9? Vad var bra eller daligt?

15) Berétta om nigon speciell situation eller minne fran skolaren 7-9. Hur upplevde du den?
16) Skalfraga

Allméiinna frigor om din tid i grundskolan

17) Beritta hur du upplevde lararens/ lararnas bemdétande under skoltiden? Ge gidrna ndgot
exempel.

18) Hur har du upplevt dina klasslirares kunskaper om ditt funktionshinder?
19) Hur tycker du att en bra ldrare ska vara?

20) Berétta hur du upplevde dina kamrater i skolan?



21) Pa vilket satt har du upplevt att ditt funktionshinder paverkat kontakten med dina
klasskamrater?

22) Vilka situationer och uppgifter har varit svérast for dig 1 skolan?
(t.ex. matsituation, grupparbeten, speciella skoldmnen, skolmiljon, lov, friluftsdagar)

23) Hur har du upplevt att ditt funktionshinder paverkat dina mojligheter att lara i skolan?

24) Har du blivit mobbad i skolan? I sa fall beritta hur och vad som skulle kunnat férhindra
det?

25) Har du haft nagra specialintressen? Har du fatt arbeta med dem i skolan?

26) Vilka lektioner tycker du har fungerat bist for dig?
27) Hur tycker du att en bra klassrumsmilj6 ska vara?

28) Hur upplevde du miljon utanfor klassrummet (t.ex. korridorer, skolgird, matsal,
gymnastiksal)? Beskriv gdrna med nigot exempel.

29) Om du fick ga om grundskolan — vad ar det viktigaste du skulle vilja dndra pa for att du
skulle fa det béttre i skolan?

30) Ar det ndgot som du vill tilligga som du tycker &r viktigt?

31) Far jag dterkomma till Dig med eventuella foljdfragor? Ja/Nej

Tack for din medverkan! Dina svar dr mycket viardefulla!



Bilaga 6.

Orsa 2005-11-23

Missivbrev

Information till Dig som deltar i skriftlig intervju — enkiit, om Dina upplevelser av
grundskoletiden

Hej!

Mitt namn &r Monika Hoffmann och jag studerar till specialpedagog vid Lararhdgskolan i
Stockholm. Under detta ldsar kommer jag att skriva en D-uppsats, som examensarbete. Syftet
med studien dr att undersdka hur personer med hogfungerande autism /Asperger syndrom har
upplevt sin tid i grundskolan. I studien ingar dven personliga erfarenheter fran sjalvbiografier,
dér andra personer med HFA/AS skrivit i bocker om sina erfarenheter av sin skoltid. Min
forhoppning &r att dessa samlade erfarenheter kommer att bidra till en utveckling av
pedagogiken och miljon 1 grundskolan, sé att skolan 1 framtiden skall bli béttre pé att mdta
alla barn och ungdomar. I studien kommer ca 10 personer att skriftligen intervjuas.

Enligt tidigare information till Dig via e-post, medsdnder jag nu i bifogad fil, den skriftliga
intervjun/enkédten med fragor till Dig om Dina upplevelser av Din tid i grundskolan. Dina svar
ar mycket virdefulla och kommer att vara till stor hjilp for skolpersonal och dven andra som
moter personer med hogfungerande autism/Asperger syndrom i skolan.

Dina uppgifter kommer att vara helt konfidentiella, dvs. ingen annan @n jag kommer att veta
att det &r Du som har svarat pa frdgorna. Det dr bara jag som har ditt namn genom Din e-
postadress. Dé alla uppgifter samlats in kommer e-postadresserna pa den skriftliga intervjun/
enkiten att forstoras. Den information som samlats in kommer att redovisas i studien, pé ett
sdtt s att ingen kommer att veta vem som svarat pé fragorna.

Du har sjdlvklart rétt att sdga nej om Du inte vill vara med.
Har Du svart att skriva dina svar — sa far Du gérna ta hjdlp av ndgon med det.

Om Du har négra fragor kring studien eller om frdgorna jag stéllt till dig sa far Du gédrna
kontakta mig via e-post eller telefon.

Jag vore glad om du kunde besvara mina fragor sa snart Du kan, men senast 23 december
2005.

Tack pa forhand for Din medverkan!
Vinliga hilsningar

Monika Hoffmann
Tele: 0250-40398 (sdkrast kvéllstid)
e-post: monika.hoffmann@telia.com







Bilaga 7.

Respondentsvar

4. Beriitta om nigot speciellt minne fran Din skolstart?

Svarsalternativ

glad, brann for skolan

Det jag minns &r att jag inte kéinde mig bekvim med sa ménga barn omkring, visste ¢j vad jag forvintades gora
pa rasterna, pa lektionerna var jag en monsterelev (med den tidens matt), forstod aldrig vad klasskamraterna
tyckte om mig egentligen - det var ndgra tjejer som drog med mig pa olika saker vilket jag trodde var vad man
skulle gora (obs inget bus eller sd)

Mitt minne var att vi fick borja med att sjunga psalmer

0j, det var lange sen. 1962 narmare bestdmt. S& jag har nog glomt det mesta.

Jag gick pé en liten skola pé landet med bara tva klassrum. Det gjorde att alla kénde alla och det var nog den
bésta tdnkbara miljon for mig. Om jag hade bott i en stad hade nog problemen varit mycket virre.

Har inget speciellt minne, men jag tyckte nog det var skrimmande och ville helst inte.

Det var en mulen hostdag, Mamma holl mig 1 handen, och vi gick dit, det var tva minuters promenad. Pa véren,
innan alltsa, samma ar, hade vi haft "skolmognadstest", allihopa i skolbespisningens stora sal. Vi skulle bl. a.
rita ett hus.

Jag var langst. Vi var utomhus och ropades upp. Jag hade kort blommig kldnning och knéstrumpor. (jag gillade
inte kldnningar). Liten skola med bara en klass i varje alder.

Vi var en liten klass. 16 eller 17 stycken tror jag. Jag bodde mycket néra skolan.

Jag var vildigt nervos. Tror jag hade ont i magen. Vid lunchen skulle vi ga tva och tvé till "matbespisningen".
Jag ville halla en flicka i handen. Jag tyckte om henne for att hon hade fraknar, antagligen for att jag sjdlv var
lite fraknig. Men hon ville inte; kanske forstod hon att jag var konstig.

kommer inte ihdg

Jag minns uppropet nir jag for forsta gdngen var i skolan. Mamma var med, och nér froken ropade mitt namn,
kunde jag inte f& fram ett ja. Froken ropade det en géng till, och da svarade mamma. Jag skdmdes, for alla
andra svarade.

Jag minns en skolgérd med massa folk. Kénde mig vilsen.

5. Vilken hjélp fick Du under skoliaren 1-3 (lagstadiet)? - t ex. assistent, speciallirare /specialpedagog,
hjilpmedel.

Svarsalternativ

assistent i 2:an, inga hjélpmedel

Eftersom jag fick min diagnos efter fyllda 45 var sddant aldrig aktuellt

Jag hade en specialldrare i ettan eftersom jag hade svart att skilja pa tva bokstéver

Eftersom diagnosen AS inte fanns pa 60-talet, s& fanns det ingen speciell hjélp. Det var inte heller aktuellt med
specialklass/specialundervisning eftersom jag var bra i de flesta skoldmnena. Jag har senare fatt veta att en av
tjejerna i klassen som var min bésta kompis, ocksa hade fatt i uppdrag av klassldraren att halla ordning pad mig.
Vad jag minns sé fick jag ingen hjilp. Jag hade fortfarande ingen diagnos, &ven om en ldkare hade gjort ett
uttalande om att jag hade DAMP-svarigheter. Lararna ansag att jag inte behovde varken diagnos eller mer hjilp
an de andra barnen. Jag deltog i de grupper som fanns for barn som hade 14s- och skrivsvarigheter trots att det
inte var ddr mina problem 1ag; dér vissa saker i undervisningen gicks igenom langsammare, men det var nog
bara i forsta klass. Jag minns en gang att min lagstadieldrare skéllde ut mig infor hela klassen for att jag inte
forstod ett matematikproblem i boken. I gymnastiken var det lite annorlunda, jag fick delta i en mindre grupp
en gang i veckan utdver den vanliga gymnastiken med den klass man gick i, pga. att jag hade véldigt svart att
orientera mig i gymnastiksalen, forsté instruktionerna och hantera de andra barnen samtidigt som man skulle
utfora en uppgift. I den mindre gruppen tyckte jag nog att det kunde vara givande, for dir hade lararen tid till
oss allihop och man fick &va pa specifika saker som man tyckte var svart. Nér jag hade gymnastiklektion med
den vanliga klassen fortsatte problemen som tidigare. Innan jag borjade skolan hade jag gétt pa nagon sorts
dagisverksamhet dér vi barn ndgon gang i manaden fick vara i en gymnastiksal och ha lektion, men lérarna dar
tillat inte mig vara med eftersom jag inte forstod instruktioner de gav dem, sa jag fick sitta och titta pA medans
de andra barnen hade gymnastik. Det har tyvarr praglat mig under hela skoltiden till en negativ syn pa att just
delta i gymnastiken, &ven om det forstds har varit manga andra problem ocksa.




Forts. foregiende svar

Inte manga ldrare har velat ta sig tid att till exempel forklara spelregler for innebandy varje géang det stod det pa
schemat, och eftersom mitt korttidsminne ar och alltid har varit daligt s& kunde inte jag memorera det till nésta
lektion och det slutade istédllet med att jag gjorde sjalvmal, passade till fel person i laget etc och ddrmed
irriterade mina klasskamrater och till viss del min larare.

Ingenting. Den "hjilp" jag hade BEHOVT, hade varit ifall jag tilldelats MY CKET mer kvalificerade
lasebocker, redan fran borjan, eftersom jag kunnat l4sa i flera ar, nér jag borjade. Att jag "mainstreamades”
NERAT, kunskapsmissigt, gjorde det SA trikigt, att jag busade pa lektionerna, vilket naturligtvis bestraffades.
Om Froken gett mig nagot RELEVANT att ldsa, hade hon ju sluppit ha nigra som helst bekymmer med/for
mig.

Talpedagog

Ingen, hade ingen diagnos

fick ingen hjilp blev mobad slagen av en lérare

Jag fick ingen sérskild hjilp i klass 1--2. Till varterminen i klass 3 flyttades jag till en annan skola och till en
klass med bara 7 pojkar i. De andra var vilda och jag som var mycket stillsam stack av och blev mobbad. Den
enda hjdlp jag minns var att jag fick ga tillsammans med magistern pé rasten, han var rastvakt.

Klarade inldrningen utan problem. Fick dock psykologhjilp for att jag inte deltog socialt pa rasterna.
Psykologen testade mig och fann att jagverbalt var pa en 15-arings niva.

Ingen. Jag hade inte diagnos da och klarade mig bra rent teoretiskt.

6. Hur upplevde Du den hjilp Du fick under skoliaren 1-3? Vad var bra eller diligt?

Svarsalternativ

bra for den tidens vetande om handikappet, men i dvrigt dalig erfarenhet

se foregaende svar

I allménhet var hjélpen bra

Se ovan. Tack vare att det inte fanns nagon diagnos, blev jag heller inte sdrbehandlad mer &n nddvéndigt. Jag
tror detta var bra. Jag upplevdes nog som lite udda, med specialintressen och sa. Men det hade nog varit virre
om jag haft diagnos.

Jag uppskattade den hjilp skolan forsokte ge géllande gymnastiken, men i 6vriga &mnen hade jag behovt
betydligt mer hjdlp for att hinga med i lektionerna. Det hade varit battre om de hade gjort den valdigt mycket
tydligare, sdisom exempel med gymnastiken: att skriva ner vissa grundlédggande regler for olika spel. Min
mamma och moster fick istillet hjalpa mig mycket utanfor skoltid med att ldra mig géngertabellerna och annat
som ofta horde till just matematiken.

Det enda som jag verkligen STORTRIIVDES med, vid det dagset, var nir vi borjade fA BETYG. For om man,
som jag, har "lag intuitiv social forstielse", BEHOVER man en feedback som ér TYDLIG.

Det var OK att vara dar. Men det var inte roligt att det bara var jag som gick hos talpedagog. Minns inte om jag
blev retad men jag var tvungen att ga ifran under skoltid och det var l&ngt borta pa andra sidan skogen.

Daligt var att jag inte fick mer stdd i relationerna till klasskamraterna. Klassforestandaren tycktes inte forsté att
jag hade problem, antagligen for att sjélva skolarbetet gick bra for mig. I stéllet hade hon stor tolerans
gentemot en klasskamrat som ocksa hade problem, men sddana som mer drabbade andra. Han var tyvarr
klassens "ledare" som kunde se till att de flesta andra fick en fientlig och foraktfull instéllning gentemot mig.
Nackdelen var att hon ville "hjdlpa" honom genom att inte siga ifran. Storre hjilp hade varit om hon kunnat
"sétta granser". Béttre for bdde mig och honom. Men dé krédvs ocksa att ldraren har stod frén arbetsgivaren
(gentemot till exempel fordldrar som inte tycker om ndr man séger ifrén nir deras barn bér sig elakt at).

Pa engelsklektionerna daremot sag lararinnan till att skapa en lugn och inte stokig studiemiljo. Kanske var det
dérfor jag klarade mig sa bra i skolan i USA sedan.

dalig att man blev mobbad o att man gick i forstora klasser o att alla klasser at samtidigt i matsalen jobbigt pa
rasterna

Det var naturligtvis bra att jag skyddades mot de andra pojkarna, men ingen visste ju att jag hade Asperger.
Diagnosen var ju okénd da.

Jag ville vara for mig sjdlv i min egen virld. Hade vunnit pa att ha mer med andra att gora.

7. Beriitta om nagon speciell situation eller minne frén skolaren 1 — 3. Hur upplevde du den?

Svarsalternativ

kul i borjan, var dlskad av de flesta tjejer, men mobbad av pojkarna




Froken var ute ett tag fran lektionen, en pojke stillde till med nat och nér froken fragade vem det varit viftade
jag med handen och beréttade villigt, alltsé jag skvallrade men forstod inte att det var fel gentemot klassen utan
tyckte det var sjalvklart man/jag skulle tala om sanningen. Efterat blev jag utskélld pa rasten av klasskamraten
med flera och det lirde mig att inte gdra om det men inte forrdn jag blev medveten om aspergerpersonligheten
forstod jag till fullo det sociala fel jag begétt. Och 4n i dag tycker jag att man ska i princip alltid tala om
sanningen ndr ndgon fradgar men forstar pa ett annat plan att det for med sig konsekvenser vilket man kanske
vill undvika.

Det var under en tekningslektion i trean. Jag ritade fel och ldraren tog min teckning och skulle visa den for
klassen som ett daligt exempel hur man inte skulle gora.

Klasskompisarna tyckte det var udda att min bésta kompis var tjej. Jag hade nog inte samma forstielse som de
andra for hur man bor/férvéntas vara. Jag var inte med i det vanliga killgédnget. Hade ocksa svért med t.ex.
fotbollsreglerna. Jag trodde att man fick bollen i tur och ordning och blev forbannad nér det aldrig blev min
tur! Jag hade en kénsla - som jag kunnat sétta ord pa forst nu i vuxen alder - att de andra barnen visste nagot
som jag inte visste. Att de hade nagon sorts "regelbok" som inte jag hade négot ex av. Jag undrade ocksa hur de
hade lirt sig alla regler.

Det enda som jag minns riktigt specifikt ar ndr min larare som jag hade under hela lagstadiet en dag nér jag
stod framme hos henne och skulle f& hjdlp med négot jag holl pa med och hon utbrister "Godmorgon yxskaft!".
Troligtvis lyckades hon inte forklara for mig hur jag skulle gora och tappade sedan tdlamodet. Som sa pass
liten tycker man ju inte illa om sin larare, men uppmaérksamheten som drogs till mig fran eleverna runt ikring
var nog jobbigast just nér det hdnde och dven att ldraren ju r en sadan person som faktiskt ska hjélpa en, vilket
ju var tviartemot vad hon gjorde. Jag minns inte alls vad som hénde efterat att hon sagt det hon sa, jag tror att
jag aldrig beréttade for ndgon vad hon sa till mig. Nar jag tinker tillbaka pa hindelsen nu sé kénns det ju sé fel
eftersom hon sdkerligen var en av de lararna som hiavdade att jag absolut inte behdvde mer hjélp 4n de andra
barnen i klassen. Hon var inte den bésta person att forklara for mig hur man skulle gora, helt klart.

Jag minns starkast 6-juni-firandet i forsta klass. Det brann i ett hus i ndrheten av firandet och froken tog med
oss dit. Jag dromde mardrommar om det huset i manga ar. Jag "brénde" i drdmmen ner hus efter hus som jag
kénde till. Min mor var jétte arg pa froken som visat oss en brand... Jag drdmmer fortfarande om brinnande
hus. Men inte lika ofta.

Ett annat minne var att jag inte fick vara med pa klassens jétteteckning. Alla skulle rita olika figurer
(ménniskor) fran nagon historia i Bibeln, och sen skulle de klistras pa ett jattepapper. Min gubbe hade for stort
huvud sa froken, s den fick inte vara med.

Ett bra minne var att skolan var liten och att det var en skog bakom. (det var innan mobbingen borjat pa riktigt,
sa jag vagade leka i skogen fortfarande)

En lektion nér klassforestandaren ldt eleverna hérja fritt en stund i klassrummet. Tanken var vél att man skulle
fé rasa av sig och sedan bli desto lugnare. Det var en mycket obehaglig upplevelse att ovanndmnda klasskamrat
kunde sld mig mitt i klassrummet utan att léraren ingrep, eftersom jag kiinde mig helt fredlos.

Den extremt kalla vintern 1941/42 gick jag i forsta klass. En gang gick jag in i en port for att virma mig. Jag
kom for sent och froken fragade varfor. Jag forklarade sanningsenligt, varpa froken sa: "Varfor tror du att alla
de andra inte kom for sent?" Jag skimdes men vet inte i dag om hon trodde det var svepskél eller bara ville
pika mej for att jag gav efter for min frusenhet. En pojk skulle ju vara okénslig.

Jag minns bara att jag blev utkdrd i korridoren en géng utan att riktigt forsta varfor.

Jag kommer ihag att jag var den enda som vigrade aka pa skolresor utan mamma. Fick hon inte ligga kvar sa
satt hon hos mig tills jag somnat, sen pendlade hon och var tillbaka igen nir jag vaknade.

9. Vilken hjilp fick Du under skoldren 4-6 (mellanstadiet)? t ex. assistent, specialldrare /specialpedagog,
hjilpmedel?

Svarsalternativ

ingen hjélp alls, tycktes brakig och indtvénd vara sl

Jag fick ingen hjalp

Samma hjélp som innan med gymnastiken, men nu tillsattes dven en matematikgrupp med lite langsammare
tempo for ca 5-6 elever. Minns dock inte om det var en specialldrare eller en vanlig ldrare. Jag tror vi anvinde
en del andra material, forutom matematikbok och jag fick en littare bok, som var for lagre arskurs, att trdna
mig i hemma. Jag fick ta del av vissa matematikspel, men det var fortfarande svart. Mamma och moster var
fortfarande dem som fick traggla mest med mig for att gdngertabeller etc skulle fastna.

Jag gick om fyran, sé det &r fyra ar som jag gick i mellanstadiet, men det var forst i den andra fyran som jag
fick borja i den mindre matematikgruppen. Den ldraren jag hade i forsta fyran var inte alls uppmérksam pa
vilka svarigheter jag hade s& som jag minns det.




Forts. foregiende svar

I andra fyran anvinde alla eleverna mycket mer material som var mer pedagogiska for inldrning, sa dar trivdes
jag bittre, gjorde mycket mer framsteg och borjade bygga upp ett sjalvfortroende eftersom jag for forsta
gangen verkligen insag att jag faktiskt kunde klara av de uppgifter jag fick. Lararen var d&ven mycket mer
forstdende och lyssnade pa min mamma nér hon forsdkte beskriva mina problem. Den andra fyran var nagot
mindre elever i ocksa, s det var lite lugnare i den klassen.

Ingenting. Dock gladde jag mig at, att de intellektuella kraven var hogre, pa mig som elev. Och att vi fick
betyg, i massor av steg, pa varenda skrivning, samt till jul och sommar. Vi fick betyg i skalan C, BC, B-, B,
B+, Ba -, BA, Ba +, AB-, AB, AB+, a-, a, A. Det var tider!

Minns inte om talpedagogen fortsatte p&d mellanstadiet

Ett hjalpmedel som jag fick av mina foréldrar var en klocka med bade analog urtavla och digitala siffror. Den
hade bade timer, stoppur och kunde pipa en gang i timmen (chime). Jag kunde ocksa stélla in alarm sa att den
pep nér jag skulle ta medicin, vilket jag behovde gora flera gdnger om dagen. Sddana klockor var inte sa
vanliga bland mina jdmnariga (det hér var runt 1980).

fick ingen hjilp blev mobbad sexan fick jag hoppa dver som jag blev mobbad och fick hoppa till sjuan fick
ingen hjilp pa lektionerna

Inga pedagogiska hjialpmedel fanns ju den tiden. Men jag gick ju i en sorts specialklass tre terminer i klass 3--4.
Jag gissar att man hade konstaterat att jag hade koncentrationssvarigheter. I sé fall var det ju inte fel att jag kom
i en liten klass, for dir kan ju larare ldra kénna varje elev bittre. Mot slutet av klass 4 tenterade jag in i
laroverk, det var varen 1945. Jag kom inte in utan placerades i en vanlig klass i en tredje skola (jag bodde i
Stockholm och dér var det gott om skolor att vélja pd). Jag gissar nu att det berodde pa att jag hade svart att
minnas detaljerna i en upplést historia jag skulle aterberitta. Jag fick ingen sdrskild pedagogisk hjilp. Varen
1946 tenterade jag till Norra Latin och kom in. Jag kdinde mig annorlunda eftersom jag var ett ar dldre &n de
flesta. Mobbningen var fruktansvird och ingen ldrare gjorde ndgot mot den, ordet var inte ens uppfunnet.

Specialgympa med bolltraning som hjélpte mig att 6va upp min motorik.
Det har jag nytta av dn idag.

Ingen diagnos = ingen hjélp.

10. Hur upplevde du den hjilp Du fick under skoliaren 4-6? Vad var bra eller daligt?

Svarsalternativ

for det mesta bra.

Hjilp med t.ex. regler i olika idrotter och teoretiska kunskaper i 6vningsdmnena som de andra redan hade eller
inte behdvde for att de kunde ldra sig av situationen. Varfor finns det inga larobocker i sl6jd eller gymnastik??

Den lilla hjélp som gavs, gav véldigt mycket mest for att bygga upp mitt sjélvfortroende men det hade nog
andé behovts mer for att jag ldngre fram skulle kunna hantera matematik som jag alltid haft valdigt svart for.
Jag trivdes bra med att ga i en mindre matematikgrupp och den mindre gymnastikgruppen men jag upplevde
den vanliga gymnastiken fortfarande som vildigt jobbig och just nir jag kom upp i mellanstadiet sa borjade jag
med att inte vilja vara med alls, rdka glomma gymnastikkldderna hemma med flit, eller 14tsas som att jag inte
hade dem med mig, trots att jag hade det, eller siiga att jag hade ont i magen och dérmed inte kunde vara med
pa lektionen. Hade jag med mig gymnastikkldder och var ombytt sa drog jag mig oftast undan med en ursakt
om att jag behdvde gé pa toaletten och forsokte stanna inne i omkléddningsrummet tills liraren kom och
hamtade mig. Jag gjorde allt for att slippa vara med.

Jag tycker dn idag att skolan under denna tid och lagstadiet la valdigt mycket for ansvar pd min mamma att jag
skulle lira mig det jag behdvde. S& mycket brak och irritation pa varandra som det har varit 6ver
matematikldxor som jag inte forstod, skulle varken hon eller jag behdvt ta hemma. Det dr skolans sak att ldra
ut, sa det var vildigt daligt av skolan att vigra mig extra hjilp som jag faktiskt skulle ha behovt och att de dven
végrade i att delta i ett steg mot att jag skulle fa en diagnos.

Det som var bra var nir jag borjade i andra fyran att bade rektor, min lérare fran forsta och andra fyran, min
mamma och jag samlades for ett mote och dér forsokte hitta vad man kunde gora for att forsoka underlatta
undervisningen for mig. Dock hade mer kunnats gora dven under de &ren, men det var i alla fall littare att
hinga med i undervisningen i skolan.

Jag gick hela tiden i arskurs 1-6 i en tvaparallellig ldg-och mellanstadieskola, tvd minuter hemifran. Det fina
med den, var att skolklockan ringde in och ut, vi héll tider, vi holl schemat, jag hade samma skolkamrater d4nda
t.0.m. nian, vi hade bank-och-bord i ett, alltsd en mdbel utan stolskrap. Borddelen lutade, sé det var
ergonomiskt korrekt skrivstéllning, i kombination med den vinkelrita stoldelen. Varje elev hade SIN bank i
SITT klassrum, och forvarade bockerna DAR, inte i ndgot stressframkallande skapelinde i ndgon slamrig
centralhall (Det fick vi inte forrdn i gymnasiet).




Bra var att klassforestdndaren kunde sétta sig i respekt och halla ordning i klassen, utan att det slog 6ver och sa
att han blev otrevlig.

dalig

Se punkt 7 om klass 4. Klass 5 och ldroverkets klass 1 var uruselt. Jag hade bara en vdn, min grannpojk, i klass
5.1klass 1 i Norra Latin var det en enda pojk som var vanlig mot mig, och jag blev sé tacksam att jag skénkte
honom min cykel. Jag var mobbad inte bara av ett ging killar pa rasterna utan ocksa psykiskt mobbad av
matteldraren eftersom jag var sa dalig i matte.

Jag hade behovt hjilp med slojden. Jag var inte intresserad och larde mig ingenting dér. Samtidigt var jag inte
olydig nog att skolka fran den.

11. Beriitta om nagon speciell situation eller minne frian skolaren 4-6? Hur upplevde du den?

Svarsalternativ

mobbing, svara drr inombords &n idag

min klasslarare kommenterade min uppsyn och sittstillning pé klassfotot och det infor hela klassen vilket jag
tog valdigt illa vid mig och minns &n i dag, kdinde mig negativt utpekad. Annars minns jag att jag tyckte bra om
lararen. Han brukade ocksa vid utdelning av réttade prov alltid ndmna forst att, ungefér:" ja, som vanligt var
Jeanette forstas bast med alla ritt/48 av 50 mojliga och sen har vi...." Jag kinde det alltid som om det var MITT
FEL att jag var sa bra/duktig och det séttet han sa det pa gjorde mig inte stolt, tvirtom jag krympte i bianken
och kénde de andras avundsjuka blickar och tankar.

Han pekade ut mig pa ett obehagligt sitt, jag har alltid velat hélla en 14g profil och d4n mer efter de aren.

PA gymnastiken skulle alla gogmma mina klider

Haér finns det massor att berétta. Jag var naiv och léttlurad, gick t.ex. med pa att vada i en vattenp6l med skor
och strumpor pa for 10 kronor - som jag aldrig fick. Det var aldrig klasskompisarna som drev med mig sa utan
det var barn fran andra klasser.

Jag forstod inte vad det var att vara forélskad/tycka om en tjej. Det fanns en tjej pa skolan som var
handikappad, jag tyckte synd om henne och trodde att det var det som var att vara forélskad.

Jag végade aldrig ta kontakt med henne, men gick omkring med hennes namn skrivet pa jackan (vilket hon
kanske upplevde som mobbning fran min sida - hon kénde sig kanske inte sé attraktiv med sitt handikapp och
trodde kanske att jag drev med henne). Det markliga var att ingen vuxen ifragasatte mitt beteende.

Blev vildigt nervos for nya situationer. Nér det t.ex. var idrottsdag och jag skulle hjélpa en larare trodde jag
inte att jag skulle vaga ga dit. Jag minns faktiskt inte hur jag gjorde, om jag var hemma och var sjuk eller om
jag gick till slut. Det var samma skola och samma ldrare som vanligt, men en ny situation. Jag tyckte det var
jéttejobbigt.

Utover skolan sé spelade jag fiol och i forsta fyran sa holl jag ett kortare foredrag om lite fiolhistoria och
spelade dven nagra latar infor den klassen, vilket uppskattades mycket av eleverna, s& det bidrog dnnu mer till
att hoja mitt sjélvfortroende. Jag blev glatt 6verraskad av att eleverna tyckte om att hora mig spela och de bad
mig dven spela nagra fler 1atar 4n jag hade tinkt. Jag tyckte det gick bra att halla det lilla féredraget och jag
hade liart mig allt jag skulle séiga utantill.

Jag stod ofta for mig sjélv pa skolgérden och tiljde pa en pinne med min fick-kniv.

Det var en perfekt pausaktivitet. Det hade jag INTE fatt idag. Jag var INTE mobbad. Utom en gang i sexan, nér
skolan var slut for dagen. D4 jagade halva klassen mig dver skolgérden och kastade smasten pa mig, déarfor att
jag inte var socialdemokrat. Jag var mer forvanad 4n ridd. Ar dom inte kloka, tinkte jag.

Det dvertygade mig inte heller, for jag har aldrig rostat pa socialdemokraterna.

mobbing. massor av ganger.

jag var tvungen att ga hem varje matrast och g& ut med hunden (vi bodde ju sa néra) jag tyckte om hunden men
inte att det blev sé stressigt med maten.

Olika ldrare varje ar. Jag gillade bara en av dem.

jag var bra pa att sjunga och valdes ut att folja med hogstadiets kor pd en musikalturné i flera stader.

ensamt i bussen eftersom jag inte kinde ndgon pa hogstadiet. och de retade mig ganska mycket for att jag bara
gick i sexan, men sé ldnge vi sjong och stod pa scen var det kul. Det var inte s populért i min klassen heller
nér jag kom tillbaka. man ska inte vara bra pa nagot som inte alla dr bra pé ...

Niér en klasskamrat knuffade ner mig fran taket pa ett hogt lekhus sé att jag gjorde illa foten, och de som stod
runt omkring (andra i min klass) bara skrattade. Jag hade faktiskt trott att de skulle visa medkéinsla om jag
nagon gang skulle gora mig riktigt illa.

fick sitta Gver flera ganger for jag inte t maten eller klarade av att rita av hela geografikartan

Jag minns att min klassldrare blev sur pa mig nir jag réttade faktafel fran hans sida. Han kunde inte ta det utan
tyckte att jag "hackade pa honom". Fér mig handlade inte om honom utan om fakta.




13. Vilken hjilp fick Du under skolidren 7-9 (hogstadiet)? - t ex. assistent, speciallirare /specialpedagog,
hjilpmedel.

Svarsalternativ

ingen hjélp alls, var bara "stokig" enligt l4rarna.

Ingen hjélp

Det fanns mojlighet att vintertid slippa vara med pa gymnastiken och éka skidor i stéllet. Jag tog alla sdédana
chanser s att jag skulle slippa konfronteras med de andra eleverna. Gymnastik var mitt simsta dmne.

Nér jag borjade i hogstadiet sé fick jag forst gé i en mindre klass med specialldrare, men de konstaterade snabbt
att jag var for bra pa vissa saker for att ha nytta av att ga dér, sa jag fick borja i en storre klass nistan pa en
géng. Dér fanns ingen sddan hjilp, men i mitten av attan sa startades en grupp for elever som hade svarare med
matematik. Den blev dock full fort och ldraren hann inte med alla alltid.

Ingenting. Men det var bra att vi fick vélja ldtt eller svar matte, létt eller svar engelska, tyska eller franska, samt
att det fanns massor av alternativa inriktningar i nian.
Jag valde svér matte, svar engelska, tyska, och 9 g (=gymnasieforberedande).

nej, snarare tvirtom. jag ansags kunna allt ... och skulle darfor inte fa hjélp med det jag behdvde hjélp med.
Och jag var bra pa att d6lja vad jag inte kunde.
Jag laste t.ex. aldrig bockerna. (inte tidigare heller) jag lyssnade pé lektionerna. Och gissade en massa.

Nir jag kom som ny elev fick jag en fadder eller liknande, som visade mig tillrdtta. En sddan hade varit bra
dven i Sverige.

ingen alls fick sparkar ryggen knivar i ryggen rikton fragade dom har ni sparkatt henne sjélvklart sa dom nej
men ingen kunde forklara varfor jag inte kunde sitta ner for jag hade s& ont dom skadade min rygg ar opererad
tvé ganger har fortfarande problem med ryggen i dag

Mitt sjunde skoldr gick jag ju i tvaan i laroverk. Det attonde fick jag ga om tvaan dérfor att jag hade underbetyg
i matte och historia. P& den tiden fick man ingen hjdlp om man inte kunde svara, lararen utgick ifran att man
inte ldst pd laxan. Det nionde éret gick jag i liroverkets klass 3.

Ingen hjilp alls. Ibland médde jag daligt och gick till skolskdterskan. Tvangstankar/OCD debuterade.
Hade 5:or i alla teoretiska &mnen men klarade inte av de praktiska &mnena. Lérarna i t.ex. slojd brydde sig inte.
Forstar inte hur jag orkade.

Ingen diagnos = ingen hjilp

14. Hur upplevde du den hjéilp Du fick under skoliaren 7-9? Vad var bra eller daligt?

Svarsalternativ

mobbades jittehart, och ville bara ta livet av mej

Jag tror ingen var medveten om att det var ndgot speciellt med mig. Inte jag sjélv heller.

Otillracklig och ibland rent ut sagt onddig. Lérarna i matematikgruppen byttes ut ofta och var inte alls duktiga
sjdlva pd matematik, kunde inte forklara pa ett bra sétt s& att man kunde hénga med i undervisningen. Det
kindes som att jag forlorade ett och ett halvt ars viktig matematikundervisningen pga inkompetenta ldarare. Mot
slutet av nian sa lades dessutom gruppen ner och vi blev tvungna att igen ha lektioner med oforstdende larare
och elever som var mycket duktigare. Det var bra att gymnastikgruppen tillsattes men de gjorde ingenting
direkt for att frimja mitt intresse och 6ka forstaelsen till varfor man skulle ha gymnastik, sa det fortsatte att
vara en pina dven om den nu inte tog dver allt for mycket for att jag skulle kunna hantera lektionerna.

borde fatt hjalp med att lira mig hur man lar sig saker. Inte bara att kopiera saker utan verkligen lira sig saker.
Jag var bra pa att kopiera. Och att rabbla saker utantill. Darfor mérkte ingen att jag inte kunde ldra mig saker
som jag inte sag eller horde ndgon gora.

Bra var all uppmuntran, uppskattning och tolerans jag fick frén larare och andra elever. Mindre bra var den
starka tidspressen, d&ven mellan lektionerna, och nedskrivandet av de som kom for sent sa att de som fatt for
ménga forseningar antecknade, blev avstingda fran skolan.

délig dom tog inte ens hénsyn till att jag behovde sitta langt fram for jag ser déligt o alla dessa klassrum man
skulle byta i for varge dmne kom jamt fel

Daligt, for jag fick ju ingen hjilp.

Jag kunde behovt hjilp att ldra mig de praktiska momenten. Laborationer tog jag mig igenom genom att lata en
kompis gora mesta jobbet. Han var otélig och ville sétta igang och experimentera innan ldraren hunnit férklara
fardigt. Jag var mer eftertinksam och tillbakadragen. Det dr jag &n idag. Det 4r en egenskap som hindrar mer
an den hjilper, kinner jag.




15. Beritta om nigon speciell situation eller minne frin skolaren 7-9? Hur upplevde du den?

Svarsalternativ

kommer ej ihdg nagonting jag vill delge direkt

Jag hade alltmer dragit mig undan klasskamraterna (utom en tjej som var mycket blyg hon med) och stod helst
ensam pa rasterna vid en vagg och stirrade rakt fram och véntade pa att tiden skulle g till nésta lektion. Ibland
hittade nagra killar i klassen mig och forsdkte med verbala tillmélen fa mig att reagera vilket jag aldrig gjorde
och det fick dem att bli frustrerade och jag upplevde det hela mycket obehagligt och forstod inte varfor de inte
kunde ldamna mig ifred. Ibland kunde jag gdmma mig pé rasterna pa det dversta vaningsplanet dér inga
lektionssalar fanns men till kapprummet var jag ju tvungen att gé for att himta bocker i skapet och det var
alltid med viss ridsla jag tog mig dit, killar brakade och det var hogljutt. Till matsalen gick jag alltid efter de
andra fOr att i 4ta i lugn och ro.

I nian fick jag inte l4sa p4 till ett prov. Gjorde jag det sd kunde jag f& boken urslagen med ett karateslag.

P4 hogstadiet var det 5-6 parallellklasser och det gjorde att jag inte langre kénde alla eleverna. Da blev jag
utsatt for mobbning av négra killar i parallellklasserna. Vérst var gymnastiktimmarna. D4 blev jag slagen,
doppad i bassdngen m m. Jag hade ocksa ett 6knamn som refererade till mitt utseende. Inte ndgon géng blev jag
illa behandlad av de egna klasskompisarna. Vi hade héllit ihop sedan lagstadiet och de accepterade mig som
jag var. Pa den tiden bytte man klass i 9:an eftersom alla tillval inte gav gymnasiekompetens. Det gjorde att
mobbarna forsvann eftersom de laste teknisk eller teknisk/praktisk linje och vi hade inte gymnastik
tillsammans langre.

I 9:an borjade jag umgés med andra killar som ocksa gick gymnasieférberedande linje. Jag tyckte det gick bra i
den nya klassen eftersom alla var inriktade pa att komma vidare till gymnasiet (som inte var en sjdlvklarhet pa
den tiden).

Jag minns nog flera speciella minnen fran den tiden, men det som jag nog uppskattade mest under dessa ér var
att f4 spendera tid ensam med en av mina klassforestdndare. Hon tog sig tid att prata med mig och forsdka
forsta, for det var rétt tydligt att jag hade ritt mycket problem eftersom jag mer eller mindre aldrig tog ndgon
storre plats bland klasskamraterna. Andra lérare brukade istdllet bara absolut vilja fosa ihop mig med de andra
eleverna under lunchen nér jag ofta valde att sitta ensam for att lugnt kunna 4ta och inte bli 6vervildigad av
alla ljud. De sag det som att det var helt fel att jag drog mig undan och jag kénde att de inte alls forstod mig
eftersom de inte ndgon géng under de tre aren tog sig tid att verkligen lyssna.

Jag var fordlskad i svenskldraren, varje helg laste jag klart "veckans verk ur den klassiska svenska
skonlitteraturen", som han anvisat mig personligen (det var bara ett arrangemang han hade med mig), sa att vi
kunde ga till skolbiblioteket pa langrasten pa mandag e-m, bara han och jag, och vélja en ny bok...

Ett tag laste jag mycket av Hjalmar Bergman. Ett dystert verk heter "En d6ds memoarer”, och det begrep jag
mig inte pa. S jag frdgade svensklararen. D4 tog han fram en doktorsavhandling (ur sitt eget hemmabibliotek!)
och lanade ut till mig. I den fanns det hundra sidor ( pd DEN nivan!) om "En d6ds memoarer".

Jag kravlade mig igenom dessa hundra sidor, tackade sedan for lanet och sade att Nu forstod jag "En dods
memoarer" lite béttre. Och jag var MYCKET smickrad 6ver att han trodde mig om att ldsa detta, nir jag gick i
attan. Det kiindes VALDIGT bra!

min hund dog forsta hosten.

massor av mobbing. En géng brinde de mina bocker. Tyckte jétteilla om skolan (ny skola, stor, massor av
klasser i samma alder). Manga barn fran andra lander (det tyckte jag inte illa om. det bara var sa.) massor av
andra sprék omkring mig. Det var ganska kull med alla utléndska sprak! 27 sprék pa 500 elever ... det var
séllan manga kvar i klassrummet nér vi hade svensklektioner (undrar varfér hemspraken alltid var pa
svensklektionerna? De om nagra behdvde vil svenskan?). men for oss som var kvar var det ju bra!

Efter tre ar skulle jag flytta ddrifran igen och dé hade ett antal klasskamrater ordnat en avskedsfest for mig.
Den dgde rum ute i ett naturomrade och de hade gjort ett plakat dar det stod "We love you Anders". Skillnaden
mot hur de flesta klasskamrater behandlat mig pa min féregaende hemort var som natt och dag.

Jag blev vildigt rord.

fick en stol i huvudet pa lektionen da sa ldran det sé inte ut som mening nér en elev slog mig i huvudet den
dagen gick jag hem nian har jag inte gétt ryggen var sé forstord déa

En av klasskamraterna i tvaan sa ofta till mig: "Du 4r prototypen for en imbecill individ." Han ville vil stoltsera
med att han lart sig ett fint uttryck, men det kidndes fruktansvért, jag var annorlunda och utanfor. Varfor sa han
det just till mig?

Jag minns att en idiot var pa mig och fragade varfor jag stillde min cykel bredvid hans, uppenbarligen for att
psyka mig. Jag hade inget gemensamt med klassen, brydde mig inte om tjejer. Jag akte ocksé med pa en skid-
resa for att jag kéinde mig pressad till det. Sen avstod jag dock fran skolresan till Prag i 9:an med massa fylle.

All trygghet forsvann nér det blev olika klassrum att vandra mellan.
Jag upptickte att fjaskade man sa fick man bra betyg. Jag har inte forméga att fjaska! Det verkade ocksa bli
viktigt med grupptillhdrighet/géngbildningar. Jag passade inte in i nagra grupper.




17. Beritta hur Du upplevde lirarens/lirarnas bemétande under skoltiden. Ge giirna nigot exempel.

Svarsalternativ

lararna brydde sej inte alls om att jag blev mobbad

Eftersom ingen av oss visste om min diagnos eller egentligen ndgot om autism pa den tiden kan jag inte riktigt
kritisera dem, jag verkade vél normal men blyg och lite konstig ibland.

Men visst, vanligt ménskligt medkénnande, hyfs och psykologisk kunskap hade rackt lingre

De flesta ldrarna var bra men de visste ingenting om mobbing

Jag blev pé det stora hela bra bemétt av ldrarna. De sdg att jag var duktig i skolan men de hade nog ingen
forstéelse for mina sociala problem. Jag upplever att ldrarna tog for lite ansvar for att f4 stopp pa mobbning pa
skolan. Lérarna och andra vuxna pa skolan maste ta tag i om négon elev blir illa behandlad av de andra
eleverna.

Som jag beskrivit tidigare s& var inte manga ldrare under hela skoltiden forstdende. Jag hade ingen diagnos sé
det var bara manga problem for dem pga mig kidndes det som att de anség. De flesta larare verkade ovilliga att
anpassa undervisningen sé att jag skulle kunna hinga med i skolan.

Min lagstadiefroken lét oss ldsa hdgt en bit var, nir mammorna satt langst bak i klassrummet, nir det var
ahorardag. Nar det var min tur, sade hon:Eva, sidan tjugosex, andra stycket.

For hon visste att jag var ndgon intressantare stans i boken. Dom andra f6ljde det sega tempot, dom behovde
hon inte séga till, bara nicka nér de skulle ta vid i texten. Pé det allménna biblioteket pa Folkets hus, tva
minuter at andra héllet, hemifran réknat, fanns det en bibliotekarie, som begrep hur ldskunnig jag var, fast jag
bara var liten. I det 1dngsmala férrummet, innan man kom in i stora biblioteket dér, fanns det enbart barnbdcker
pé hyllorna. Under de timmar i veckan, som var barnens sirskilda lanetid, satt bibliotekarien vid ett for
andamalet ditstillt bord, i 6ppningen till stora salen. Detta for att hindra barnen att ga ldngre, givetvis.

Men nir jag kom, med mitt barnlénekort, som bara gick till det langsmala rummets urval, viskade jag till
bibliotekarien "jag lanar pa 325" (vilket var numret pd mammas lanekort). D& FLYTTADE hon en smula pa
bordet, sé jag kunde smita forbi, och ldna vilka bocker som helst. TANK om smaskolefroken hade gjort sa
med... Jag tyckte som sagt mycket om min svensklirare pa hdgstadiet, och dven min biologildrare. Bida SAG
mig, dom bemotte mig som en intellektuellt jimbdrdig ménniska, och jag madde vildigt bra av det.

Forsta froken var ganska gammal (vi var hennes sista klass). Hon favoriserade mig och en annan. Det gillade
jag inte. Men blev nog inte direkt retad for det heller. Men hon accepterade néstan allt jag gjorde (skolarbete
alltsa) forutom om jag skulle rita nagot som forestéllde nagot (jag tyckte om att rita men helst monster.

Daérfor larde jag mig inget nytt, bara sant min mor redan hade l4rt mig (mor var lirare). Jag hade velat ha hjalp
med det som var svart men jag visste inte hur man bad om hjélp. Och eftersom jag kunde kopiera sd mérkte
ingen att jag behovde hjélp. Och mor hjilpte mig forstds, men mest for att hon lart mig saker INNAN jag
borjade skolan. Sen trodde hon att jag lirde mig dér.

Vissa ldrare pa hogstadiet var lika mobbande som eleverna! Andra var jéttebra. Jag gillade min svenskldrare i
attan och nian. Och musikldrarna forstas!

I lagstadiet hade jag behovt mer uppmuntran for att jag faktiskt till skillnad frén ménga var intresserad av att
lara mig. En sak som skulle ha varit utvecklande hade varit sarskilda timmar da man fatt fordjupa sig i det man
var intresserad av, sdsom exempelvis historia.

En bra sak med klassforestandaren pa lagstadiet var att hon larde oss om religion (kristendom). Den har varit
en trost under manga svara tider.

I mellanstadiet var klassforestdndaren véldigt uppmuntrande i och med att han pévisade att jag ofta visste
svaret pa det andra missade. Emellertid hade det varit béittre om han sagt sddant enskilt till mig i stillet for infor
klassen, for nu blev vissa avundsjuka.

Den sémsta ldraren jag hade var en i motsvarande 7:e klass i Amerika. Han visade ingen tolerans mot sprakfel
jag rdkade gora pa grund av min utldndska bakgrund, samtidigt som jag forvantades forsta hans ganska kraftiga
accent (dven han var ursprungligen fran Europa). Hans negativa attityd paverkar mig fortfarande starkt. Sidana
personer skall inte arbeta som ldrare.

Dom lyssnade inte pa mig fick ingen hjélp nir jag blev mobbad sé fick jag byta skola det var jobbigt

Vissa ldrare var intresserade av att alla skulle l4ra sig det vi skulle ldra oss.
Andra gick bara pa rutin. Vissa ldrare brydde sig om mig, andra sag mig misslyckas utan att bry sig.

Jag upplever att ldrarna blundade. Tror jag hade kunnat fa en del hjélp tidigare om lararna varit lyhorda och
haft mer kunskap.




18. Hur har Du upplevt klassléirares kunskaper om Ditt funktionshinder?

Svarsalternativ

dom brydde sej inte alls

De hade inga som helst kunskaper om funktionshindret

Diagnosen AS fanns inte sd ingen hade ndgra kunskaper.

Eftersom jag inte hade ndgon diagnos nér jag gick i skolan, s fanns det ingen kunskap att ta del av.

De visste ingenting. Jag gick i skolan pa 70-talet. Da visste ingen vad autism utan utvecklingsstdrning var.
Men jag vet att ldrarna, sérskilt de pd mellanstadiet, mirkte att jag var "udda".

Hon i 1agstadiet latsades sé vitt jag minns inte alls om att jag hade négra sirskilda problem.

I mellanstadiet pdpekade klassforestdndaren for mina fordldrar att jag tog ovanligt 14ng tid pa mig att fa upp
bockerna ur skolbénken och att jag sprang konstigt pa gymnastiken. Skrev ocksa till mina nya larare nir jag
skulle flytta att jag var tankspridd, vilket jag tyckte var fanigt da, men det var nog bra att de fick veta att jag
hade problem med vissa saker.

viste inte att jag hade diagnos men jag vet for tre &r sen sé gick jag pa en folkhogskolan for dyslektiker blev
slagen av en dér fick ingen forstaelse for ldran att jag madde daligt blev utslangd fick inte ga fardigt aret for jag
behovde var sjukskriven i tre veckor

Den enda som mojligen fattade att nagot var fel var ju den ldraren i specialklassen 3-4. Men han var ju
forberedd pé det och kanske hade han ndgon specialutbildning.

Hade ingen diagnos &n. Tror ingen ldrare kunde nadgot om Asperger da pa 90-talet.
Gick i grundskolan 1988-97.

Hade inte diagnos under skoltiden.

19. Hur tycker Du att en bra ldrare ska vara?

Svarsalternativ

lyssna och inse att eleven kanske behdver hjélp, tala med kurator, foréldrar, larare, sitt INTE barnen i OBS-
klass, dar mar man bara sdmre

medkénnande, tolerant, réttvis, kunnig i allt som kan vara relevant for elevens situation, vidsynt och villig att
forsoka se saker ur helt andra perspektiv dn de vanliga. Inte bara utga fran sina egna tankar och idéer om hur
ting kan/ska vara

En ldrare skall kunna anvinda enkla ord och kunna forklara pé ett enkelt sétt. Han skall ocksé veta hur en bra
OH-bild skall vara.

Han/hon bér se till individens behov. Det dr viktigt att 1drarna ser och reagerar om nagon utsétts for mobbning
eller "inte &r med i géinget". Skolan handlar inte bara om att ldra ut kunskaper utan dven sociala férdigheter.

En bra ldrare dr en ldrare som kan se alla elevers formagor och svagheter och fé eleverna att anvénda dessa
tillsammans med de andra eleverna pé ett kreativt och framat sitt. Att lyssna pa eleverna ar det forsta en larare
ska gora, vilket &mne det &n géiller. Forsta prioritet ska inte vara att 14ra sig allt det som stér i boken, utan att
faktiskt vara en forebild, en manniska som man ska kunna vénda sig till. En lérare far heller inte ta till sig for
mycket av elevers asikter vare sig de ar bra eller déliga, for det leder mest till att de antingen blir valdigt for
mycket framéat och arroganta eller istéllet kanske drar sig undan fran att prestera sa bra som de faktiskt kan.

Han/ hon ska aldrig nagonsin underskatta sina elevers intelligens. Det &r det allra viktigaste.

Stilla KRAV ska han gora, for DET ér att fa folk att vixa och stracka pa sig. Satta BETYG ska han gora, om
han nu FAR det for socialdemokraterna.

Jag hade ocksa en underbar tyskldrare, som kom in med en imaginar tandborste i ndven, den dag vi skulle lara
oss de prepositioner som styr bade dativ och ackusativ. Han méttade med denna "tandborste" i sin 6ppna mun,
och svarade pa fragan "Wie soll mann die Zahne putzen?" med , i tur och ordning: an, auf, hinter, in, neben,
ueber, unter, vor und zwischen.....DET kallar jag pedagogik!

Se vad man VERKLIGEN kan. inte bara titta pd svaren i ett prov utan ocksa pA HUR man kom fram till svaren.
Hade de gjort s& med mig hade de upptickt mina svéarigheter. Och om det 4r mobbing ska de inte gora sa stor
sak av det offentligt. Jag menar att de ska gora ndgot at det forstds men inte sa att den mobbade kénner sig
ANNU mer utpekad.

Bra p4 att léra ut lyssna ta i mobbing se elevens behov

En bra larare ska kunna lira kénna varje elev sa att han forstér att elever &r olika. Léraren ska inte utgér fran att
en elev som inte kan svara ar lat. Efter ett tag mérks det ju att eleven inte hinner med, d4 maste han ju f& hjélp
pé négot vis.

Se den enskilde individen. Stora opersonliga miljder skapar problem.

Lyhord. Nyfiken. Pedagogisk. Mjuk.




20. Beritta hur Du upplevde Dina kamrater i1 skolan?

Svarsalternativ

hade inga kamrater i skolan

De fanns dér som nagon slags teaterkulisser, de kunde vara bra att ha ibland, lustiga och hjédlpsamma, men lika
gérna irriterande, storande och underliga. Jag hade inget behov av deras ndrvaro men accepterade att de skulle
finnas, si var det bara. Overhuvudtaget har jag en tendens att acceptera saker och tings ordning utan att tinka
pé att man kan ifrgasitta det hela. Har ingen kontakt med nagon idag.

Jag hade néstan inga kamrater de som fanns skulle hela tiden mobba mig

Jag har inga som helst klagomal mot klasskompisarna. De accepterade mig som jag var trots att jag var "udda".
Mobbning som forekom i arskurs 7 och 8 var fran elever i andra klasser.

Jag hade under hela skoltiden véldigt svart att knyta an till mina klasskamrater, jag visste inte riktigt vad jag
skulle gora med dem. Det var alltid en ren pina att behdva jobba tillsammans med dem nér det géllde
grupparbeten. I hogstadiet kom jag som ny i klassen och de andra var ddrmed rétt nyfikna pa mig och forsokte
inleda samtal med mig, vilket inte ledde till ndgot eftersom jag hela tiden svarade avvikande. I 1dg- och
mellanstadiet var jag mer eller mindre utfryst ur klassen eftersom det i alla fall i mellanstadiet borjade ga upp
for de andra eleverna att jag var sa vildigt annorlunda mot dem. I mitten av mellanstadiet fick jag ett brev av
tvé tjejer 1 klassen dér de beskrev hur jag skulle klé och bete mig for att verka mer som dem. Jag passade helt
enkelt inte in, men det var ingenting som jag tyckte var jattejobbigt d4. Det enda som jag tyckte var jobbigt var
att ens behdva vara i samma klassrum som dem. Hade man inte haft klasskamrater under hela skoltiden sa hade
jag nog tyckt att det varit vildigt positivt och négot givande att studera och faktiskt kunnat fokusera pa &mnen
och uppgifter.

Jag umgicks mest med en enda tjej i min klass, om Du menar fritidsumgénge med skolkamrater. Pa fritiden
umgicks jag annars mest med killar i min brors klass (tva &r yngre), som jag var ledare for, i en hemmagjord
"scoutverksamhet", samt med en jatteklyftig kille bland dom, som var min kemikompis (bédas specialintresse,
han har sikert ocksa AS).

jag tyckte inte de var mina kamrater. Jag var radd for dem. de flesta i alla fall. men det fanns en flicka som
liksom "skyddade" mig. Hon gjorde saker med mig nér ingen annan ville. Hon hindrade att jag hamnade ensam
pa stéllen ddr mobbing inte mérktes. fast det médrkte jag inte dé, det har jag forstétt efterat.

De flesta i lag- och mellanstadiet var antingen plagoandar eller tog avstand fran mig mer passivt (umgicks inte
med mig).

hade inga

Jag var ju mobbad hela den tid som motsvarades av den nuvarande grundskolan. Nagra enstaka var vanliga,
men det var ju undantag. En grupp mobbade mig genom att skjuta med slangbella p4 mig och genom annan
hardhént behandling, men de flesta sdg mig inte alls

Jag kénde inte att vi hade nagot gemensamt. Jag var véldigt olik dem och &r det fortfarande tror jag men kanske
inte lika mycket (dven om jag tror grundskillnaden dr medfodd).

Hogljudda. Stérande. Intoleranta. Ju dldre vi blev desto mer obegripliga tycker jag dom blev. Men jag antar att
det var jag som inte "hidngde med".

21. Pa vilket sétt har Du upplevt att Ditt funktionshinder har piverkat kontakten med Dina
klasskamrater?

Svarsalternativ

ingen kamratkrets alls

Det som hdnde var att jag inte tog kontakt eftersom d4 visste jag att de skulle mobba mig

Jag var inte riktigt med i génget. Vet inte om jag ville det heller, jag foredrog att vara for mig sjilv eller umgas
med mina tjejkompisar.
Vi har tréffats pé klasstréffar, senast 2004, och jag har inga svarigheter att umgés med dem nu.

Genom att det mérktes att jag var annorlunda si gav det manga klasskamrater en viss tendens till att vilja frysa
ut mig dnnu mer.I hogstadiet hade jag problem med en kille i klassen som kunde sidga vildigt elaka saker nér
ingen annan hoérde, samt 4ven nir de andra i klassen var nérvarande. Men eftersom jag var sa socialt
ointresserad av att umgas med dem under néstan hela tiden och hade perioder redan under hogstadiet som jag
inte madde sa bra sd gjorde det dem bara mer och mer nyfikna pa mig. De flesta har dock varit véldigt mogna
for sin alder i hogstadiet nér det har gillt att jobba i grupparbeten tillsammans med mig, men det som mérktes
mest var att jag var s véldigt annorlunda socialt.
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Jag var inte social, men det storde mig inte sérskilt, jag hade s mycket gemenskap jag behdvde och 6nskade.

mobbingen! Och att jag inte alltid forstod vad de ville eller menade. och jag gjorde sékert manga konstiga saker
som jag inte kan berétta om eftersom JAG inte forstod da att de var konstiga.

Jag tyckte bast om att vara med dem en at gangen. Om alls. Jag gémde mig ofta hemma om nagon kom dit.
Mor fick latsas att jag inte var dir. Hon stédllde upp péa det om jag sa till.

Mycket déligt nér toleransen for annorlunda personer var 1ag. Mycket bittre med hdgre tolerans

vet inte som jag inte hade ndgon diagnos da

Jag forstod inte da varfor de flesta var "elaka", men sedan jag fatt diagnosen har jag ju kunnat dra vissa
slutsatser. Jag kunde inte vara med i gemensamhetslekar, varfor vet jag inte, men i den aldern foraktas ju alla
som inte gor som de flesta. Jag kallades "Idiot von Dare". Jag spelade inte fotboll och samlade inte frimérken.
Déremot samlade jag busstidtabeller nér jag var 14, och det var ju ingen annan som gjorde det. Nér jag gick om
tvdan satte jag betyg pa alla klasskamraterna for att se om de blev snéllare d4, men de bara hénskrattade.

Den har begrinsat kontakten med klasskamraterna. Forst var jag inte intresserad. Nér jag var dldre visste jag
foljaktligen inte hur man gjorde och vigade inte ta kontakt.

Jag har inget naturligt umgéngesbehov. Var en ensamvarg, men led inte av nagot utanforskap eftersom det var
sjdlvvalt.

22. Vilka situationer och uppgifter har varit svarast for Dig i skolan? ( t.ex. matsituationen,
grupparbeten, speciella skoliimnen, skolmiljon, friluftsdagar) Ge giirna nigot exempel.

Svarsalternativ

grupparbeten, friluftsdagar, matematik, gymnastik.

Grupparbeten ir det jag tyckte simst om av skolarbetet, helt klart. An i dag fir jag obehagskinslor av att hora
sjdlva ordet. Grupparbeten &r det tillfélle da jag upplevde det som svarast att gora rétt, eftersom det forvéntas
av en att man ska samarbeta med andra som ér olika. Det blev oftast sa att antingen stod jag for merparten av
jobbet pga min hoga ambitionsniva - att l4raren skulle vara n6jd med mig och min insats - eller sa gjorde jag
bara min del och skimdes 6ver de andras déliga prestationer, vi skulle ju ha gjort det ihop och std gemensamt
for slutresultatet vilket jag séllan tyckte jag ville gora. Fick da dven daligt samvete Over att jag tyckte de andra
var daliga, men rent realistiskt var de ocksa ofta det, tyvérr. Jag stdllde hdga krav pa mig sjélv i skolan och
mina betyg bevisade min flit och kunde inte fatta att de andra inte var duktigare &n de var.

Gymnastiken var en annan stor kélla till obehag och besvikelse. Jag dr fortfarande grovmotoriskt nagot
klumpig och har svart med balansévningar, sta pa hander och slé kullerbytta var omojligt vilket ingen larare
kunde forstd. De antydde jag gjorde mig till och var lat. Kroppskontakt med andra barn ville jag heller inte ha
men kinde mig tvingad till det i lekar och kull och sént. V olleyboll var det enda bollspel jag var bra i,
antagligen pga att man har givna platser i laget och kom bollen &t mig var det bara att sla till den till ndgon
annan eller dver nétet. Jag har alltid varit bra pa att ta bollar och gjorde gérna bollovningar med tva bollar mot
en vdgg som man gjorde forr mer. Orientering var roligt, d& fick jag springa sjdlv i skogen och kartan var inget
problem. Att man inte klarar av eller vill gora nagot betyder inte att man &r lat om man har ASdiagnos. Man
bor fa vilja bort vad som dr obehagligt och stressande.

Grupparbetarna var hemska eftersom manga kompisar satte sig bredvid varandra. Jag hamnade i den grupp
som blev over

Under hela skoltiden, 1ag- mellan och hog, har det som varit mest problematiskt for mig varit gymnastik och
matematik. Men ocksa har det varit vildigt jobbigt att hela tiden behdva vara inpa de andra eleverna och
lararna. Vissa ldrare var vérre dn andra for att de nog helt enkelt inte visste hur de skulle hantera elever som var
sé viéldigt annorlunda mot de andra eleverna. Skolgéardar pa 1ag- och mellanstadiet var en pina och jag forsokte
ofta droja mig kvar inomhus for att komma undan alla elever. Mest var jag ensam under raster, sjidlvvalt. Under
lagstadiet sd gick jag mest i ndrheten av den rastvakt som fanns pa skolgarden eller gjorde ndgot med de andra
eleverna som innebar att man egentligen inte behdvde delta (sdsom att sta och sla hopprepet i ena dnden for de
som hoppade hopprep, detsamma med twist). D& sdg man inte ut som att man var ensam under rasterna ur
lararnas synpunkt och de andra eleverna fick ut ndgot av det.

Jag UNDVEK skolbespisningen, gick hem till Mamma och at mackor, ihop med min kemikompis,
Jag AVSKYDDE syslojd och ALSKADE trisldjd. Grupparbeten, di blev jag ledare. Grupparbeten ir ett
valdigt ineffektivt sétt att jobba, det innebér att fem pers gor EN persons jobb, och att tva &ker snilskjuts...

Matsalen, friluftsdagar, rasterna, omkladningsrummet till gympan. SKOLUTFLYKTER!!!
Allt som var annorlunda.
Grupparbeten hatade jag! Och forsokte undvika, men det var ganska svart pa 70-talet nar ALLT skulle goras i

grupp...
Pa hogstadiet var det en bit att cykla eller g& genom en skog till skolan. Dir brukade de jaga mig.
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Rasterna i 1ag- och mellanstadiet, till exempel nér jag inte visste hur jag skulle gora for att fa vara med. Det
kunde ha varit bra om ndgon som redan var med i ginget hade kunnat introducera mig (som jag hade i USA)

Matsalen att nir alla skulle dta samtidigt rasterna grupparbete battre om man fick jobba sjélv for ménga
klasrum héaltimmar So &mnena. Boken hade for liten stil i den all &mnena var dér i kunde inte ldsa i den

Jag kunde inte folja med i matten. Jag klarade mig hjalpligt da lange vi rdknade med siffror, men fattade inget
nédr man skulle borja rdkna med bokstéver. Problemldsning var ocksa svart, jag kanske hade daligt sinne for
logik. Historia orkade jag inte intressera mig for eftersom den da bara handlade om s k hjiltedater (i sjdlva
verket var det massmordare). Jag var ju redan da fredsvin och beundrade Mahatma Gandhi. Gymnastik var
ocksé olidligt darfor att jag inte vagade vara uppochnervénd, s jag kunde inte gora kullerbyttor eller sta pa
hinder. Teckning gick inte heller, jag hade stannat pa streckgubbeniva. Jag ér fasansfullt opraktisk och gjorde
ingenting pé slojdlektionerna. D& och dé gjorde slojdmagistern ndgot at mig, kanske han trodde jag skulle
komma i gang da. I Norra Latin lyckades jag fa befrielse frin gymnastik, sé pé friluftsdagarna var jag hemma
eftersom det riknades som gymnastik.

Sy- och trislojd. Idrott.

Absolut matsituationen. Stimmig miljo, frimmande dofter, tvingad att dta sdnt som vixte i munnen.
Grupparbeten = totalt onddigt arbete dér alla i en grupp inte kom till sin rétt. Jag kunde inte ta order fran
gruppkamraterna.

Hade behovt bli mer forberedd infor studiebesok/friluftsdagar och dylikt som avvek fran dagordningen. Dessa
dagar var inte alls ndgot positivt for mig som det verkade vara for de andra.

23. Hur har Du upplevt att ditt funktionshinder piverkat Dina méjligheter att lira i skolan?

Svarsalternativ

trogare i lagstadiet, lite ldttare i mellanstadiet

Det har faktiskt i mitt fall varit en stor hjilp, jag hade starkt visuellt minne och memorerade /skannade av vad
lararen skrivit pa svarta tavlan eller sidorna i larobocker och stenciler och kunde sen ta fram det i huvudet vid
prov och skrivningar och pa sé sitt fa bra resultat, dock utan att alltid kanske ha forstatt vad som egentligen
stod dér.

Jag har hyperlexi och ldste/skummade snabbt igenom texter och kunde da redogora efterat for vad det stod.
Min ldsforstaelse var god da vilket dndrats med aren.

Inga problem

Bara nér det giller vningsdmnena. Det funkar inte att ldra sig genom att se pa vad nagon annan gor.
Jag har latt att 1dsa bocker och att uppfatta vad som sdgs pé lektionerna.

Socialt orsakade det mycket problem ifrdga om grupparbeten, men sjélva ldsedmnen i skolan kunde fungera.
Niér det kom till 1axor och hemuppgifter sd var det mycket svéarare och vissa &mnen sdsom NO, matematik och
kemi var mycket mycket svarare dn de andra. Jag hade véldigt svart att forsta logiska forlopp och att sjdlvmant
tinka logiskt under hogstadiet och det orsakade rétt stora problem under kemitimmar d& man skulle utfora
experiment av olika slag, helst tillsammans med andra elever ville lararen.

Det var sa mycket saker runtikring undervisningen som gjorde det sa svart att hinga med, sa det var inte
mycket jag tog in géllande &mnen. Allt ljud, all information som kom samtidigt gjorde ofta att jag stingde av
och inte fixade att ta in mer. Nar skoldagen var slut sé var jag inte formdgen att ens fokusera pa léxor eftersom
all energi hade gatt at till att hantera ljudnivén pa de andra eleverna och ldrarnas krav pé att vara aktiv i
eventuellt grupparbete. Sa det har paverkat valdigt mycket i form av att jag inte kunde hinga med i
undervisningen. Det tror jag aldrig att ens ldrarna insag, eller helt enkelt inte ville inse.

Eftersom jag gick i en skola, som var mycket AS-vénligt organiserad for ALLA elever, och det var ordning och
reda och minimalt med grupparbeten, tycker jag inte att mitt funktionshinder hindrat mig att lara.
Dessutom var det sd dé, att KUNSKAPER prioriterades, vilket gynnade mig.

JA! Fast det mirkte jag kanske inte d&. Det har jag mérkt nu.
Det hade varit bra om vi haft datorer! (fast det fanns ju inte da)

Ja, jag klarade inte av nér det var stokigt utan inlérningen blev sémre.

vet inte men som sagt tre ar efter har fit dyslexi som jag &nda viste tidigare men ingen trodde mig sé& hade det
varit béttre om jag hade fat det inldst pé cd skivor och fét sitta l&ngt fram i klassrummena som jag ser daligt

Jag hade nog svért att koncentrera mig p& dmnen jag inte kunde f& upp intresse for. Men svenska och geografi
fick jag toppbetyg i, var bést i klassen i rittstavning t ex. Det var vil sprakbegavningen som fick mamma att
ordna s4 att jag kom i ldroverk. Hon insdg ocksé att jag aldrig skulle kunna skota ett praktiskt jobb och behdvde
dérfor en teoretisk skolutbildning.

Det har uppenbart begrinsat min férmaga sérskilt i praktiska &mnen.

Jag har koncentrationsproblem och &r oerhort léttdistraherad. Till att borja med hade jag velat ha en tyst skrubb
att arbeta i, alternativt horselképor och skirmvéggar...
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24. Har Du blivit mobbad i skolan? I sa fall - beritta om vad som skulle kunnat forhindra det?

Svarsalternativ

mer forstdende ldrare, mer rastvakter, mer upplysta fordldrar

Ja, verbalt, framfor allt i hogstadiet. Aldrig nagot fysiskt.
Storre inlevelse och kunskap fran skolpersonalens sida. Men det har manga svért for dven idag och for alla elever
oavsett diagnos eller inte, det har jag sett nir jag nirvarat i skolan hos mina egna barn

Jag blev mobbad. Det som hade kunna forhindra var att lirarna var ute pa rasterna och vigade ingripa

Ja, 1 arskurs 7 och 8 var jag mobbad, frimst pa gymnastiklektionerna.
En 6kad nérvaro av vuxna hade hjilpt.

Ja, det har jag blivit. En vildigt svar fraga, vad som skulle ha kunnat forhindra det. Troligtvis ligger det mesta i att
jag inte hade ndgon diagnos och eleverna bara kénde att jag var annorlunda. Diagnosen hade nog kunnat minska det
nagot eftersom dé larare hade kunnat beritta for de andra eleverna varfor jag betedde mig sa annorlunda. Nér jag
mott barn de senaste aren nér jag praktiserat inom skolor som har haft diagnoser, sa har det alltid gjorts pa det
sattet. Alla barn far veta och far en liten introduktion till vad det innebér, vilka saker som &r svarast och de yngre
accepterar oftast det. Sdger man ingenting om det s blir det ldtt att andra barn kdnner att det dr okej att ge sig pa
elever som inte dr som de sjélva. Nar jag gick i skolan sa var ju mobbing fortfarande ett sddant outforskat &mne och
lararna gick fortfarande med sina lappar for 6gonen ofta, men om sddana program som funnits for att upptécka
mobbing hade funnits d&, sa hade det helt klart forhindrat det. Nar jag gick i skolan sa var det inte ens en sédan sak
man pratade om i klassen.

Se fraga 12!
Vad som skulle hindrat det? Tja, om jag BLIVIT socialdemokrat...!

Om jag hade forstatt dem och hur "reglerna" var.

Om rasternas lekar hade varit organiserade eller om man hade sluppit att alltid vara ute pa skolgérden.
Det fanns ingenstans att vara som var lite vid sidan av.

Var skolgard var enorm.

Pa baksidan fanns skogen och dér ville jag vara men dér fanns ingen som sag vad som hénde.

Léararna borde vara dverallt.

Men kanske inte vara med hela tiden men VARA dir.

Ja (se ovan). Saker som kan forhindra det 4r att larare blir skyldiga att beivra sddant, men samtidigt har rétt till stod
uppifran, som att studierektorer kallar in mobbare och gor det svart for dem nér de plagar sina kamrater. Att man
flyttar pa de skyldiga i stillet for pa offren.

Nérvarande vuxna pa skolgarden. Kanske inte s kul for barnen i allménhet att inte {4 leka utan 6gon pa sig, men
desto béttre for sarskilt utsatta barn. Rastvakter som jobbar tva och tvé eller flera tillsammans sa de har stod av
varandra. Barn kan vara svéra att tas med dven for vuxna.

att lrarna hade tagit i det att jag hade sluppit var ute pa rast sluppit bamba

Ja, hela tiden. Hade lararna forstitt vad mobbning innebar s& hade de ju kunnat ta upp fragan pa négon lektion. Men
dé fanns det inga metoder for det. Fick ldrarna se ett slagsmal ansag de att pojkar ska ldra sig att 16sa sina konflikter
sjilva.

Inte mycket fysisk mobbning, mer psykologiskt raffinerad sidan. Som vanligt maste lararna bry sig och tala med
eleverna. Lararna mérker ju vad som hénder.

Inte direkt mobbad, men det fanns perioder- pa hogstadiet framfor allt- da jag blev retad. Men jag blev aldrig
bjuden pa fester och dylikt. Vilket jag i och for sig inte brydde mig om eftersom jag med all sannolikhet tackat nej
dndd. Men det pekar vil pd ndgon “lightvariant” av utfrysning?

25. Har Du haft nigra speciella intressen? Har Du fitt arbeta med dem i skolan?

Svarsalternativ

trisl6jd, smide, musik, ja

Lisa skonlitteratur, jag har for mig jag fick ga till skolbiblioteket ibland nér jag var forst fardig med ndgon
uppgift och dér kinde jag mig trygg och lugn bland bokhyllorna.

Jag liaste mycket under den tiden. Diaremot har jag inte fatt arbeta med dem

Jag har alltid varit intresserad av rymden och astronomi.

Kan inte minnas att jag fick jobba nagot speciellt med detta.

Jag har haft ménga speciella intressen, men tyvirr sa blev det inte forens i gymnasiet som det kom med i
undervisningen.

Kemi var mitt specialintresse pa lag och mellanstadiet. D& hade vi ju inte kemi, och det rackte sa bra att jobba
med det pa fritiden.
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jag tycker om musik och jag tyckte mycket om att rita monster medan jag lyssnade pé ldrarna.

Jag larde mig béttre det de berdttade (och jag laste ju inte bockerna sé det var viktigt att hdra och komma ihag
utantill) om jag fick gdra monster pa ett papper medan jag lyssnade. Men de trodde att mitt ritande betydde att
jag INTE lyssnade, vilket ju var helt fel.

jag fick sjunga solo och dverstammor i luciatdg och skolkdrer och sadant. Men jag var bara bra pa att sjunga.
Inte pd att vara dér tillsammans med de andra nédr vi INTE sjong. Jag menar i pauser och pé végen dit och sa.

Jag var intresserad av religion och historia och natur. Fick inte halla pa sa mycket men det var intressant att
froken beréttade historier ur Bibeln. Kunde som sagt vara bra med sdrskilda timmar da man far fordjupa sig i
det man &r sdrskilt intresserad av eller bra pa. Mentorer dven utanfor skoltid (kanske att en ldrare som
upptéicker ett specialintresse hos en elev ordnar kontakt med en engagerad person i ndgon forening som till
exempel Scouterna nér han ser att en elev med Aspergerpersonlighet dr naturintresserad)

ni trdna gillar jag o skriva men ldran klagade alltid pa att jag skrev for 1dngt

Mina specialintressen var inte s& utvecklade dn, men jag var fascinerad av tig och bussar. Jag kunde alla
sparvigs- och busslinjer i Stockholm och hade borjat samla tidtabeller och kartor. Jag tror inte att mina larare
ens visste det.

Schack. Ingick aldrig pé skoltid.

Skrivning har alltid varit ett stort intresse. Trodde inte jag hade nagon talang, fér min svensklérare i hogstadiet
gav mina uppsatser laga betyg. Men det visade sig vara en smaksak, for trots att jag fortsatte skriva pa samma
sétt 1 gymnasiet fick jag ddr hogsta betyg genomgéende i uppsatsskrivning. En period var jag extremt
intresserad av kdngurur, dd handlade saklart mina specialarbeten om just sddana.

26. Vilka lektioner tycker Du har fungerat bist for Dig?

Svarsalternativ

svenska, historia, religionskunskap, tréslojd

Lérarledda i klassrummet med fa elever, typ vid influensa och manga var sjuka eller vi delades i halvklass.
Sprak och s18jd och vissa OA, typ historia och naturkunskap, matematik - jag hade mingdlira pa hogstadiet
och det fungerade ypperligt eftersom alla fick ldsa i egen takt och jag plojde igenom hiftena med god fart.
Musik och gymnastik gick sdmst.

OA-imnena och matte

Alla teoretiska d&mnen.

Sprak, data, musik- och korsénglektioner.

Svenska, latin, trdsl6jd. (Latin pa gymnasiet).

Musiklektionerna hade varit roligast om jag hade fatt sjunga ... men det fick jag séllan pé just lektionerna.
sédana dar vi fick arbetsuppgifter att gora var for sig. Speciellt om vi inte var tvungna att sitta i klassrummet
allihop. (vi hade en massa sma rum dér vi kunde sitta, men det var bara bra om lararna fanns néra!) eller om jag
fick sitta pa golvet. (Senare pé folkhdgskolan satt jag hela tiden pé golvet, till och med under datorlektionerna!
Jag flyttade ner en dator till mig pa golvet!. Da hade jag sjélv forstatt att det var bést fér mig och bade klassen
och ldrarna accepterade det. Gastforeldsare tyckte nog att jag var konstig men eftersom ingen annan i rummet
reagerade var det f4 som fragade, de tittade bara lite undrande). Vi gjorde pa mellanstadiet véra bocker sjdlva.
Ritade och skrev av och sa. Det var nog det bésta séttet for mig. Jag tyckte om att gora sddana bocker!

P& universitetet har jag ldst néstan allt pd internet-distans, eller litauiskan som jag ldrde mig i Litauen och sedan
bara gjorde tentorna i Sverige (Ibland muntligt och en grammatiktenta gjorde jag faktiskt muntligt i Litauen)
Det var perfekt att 14sa utan att behova traffa varken larare eller kursare eller behova gé pa foreldsningar! Men
det har varit svart med bdckerna ... Vet inte om det gér att gora liknande pa grundskolan.

Engelsklektionerna i lagstadiet.

Grupparbeten i mellanstadiet, eftersom man kunde vélja ett tema man var intresserad av eller var bra pa, och
hjélpa de som hade det svarare

I motsvarande hdogstadiet de lektioner da man fick diskutera i klassen (exempelvis historielektionerna dé jag
hade en engagerad ldrare) och bra att man fick podng for att delta aktivt (att man forsokte, inte att man kunde fa
sankt betyg for att man sa ndgot som var fel som i svenska gymnasiet)

Hemkunskap matte &nda tills jag inte fick ta hem matteboken gillade att skriva om nat tillexempel nat djur eller
stad

Svenska, engelska och geografi. I de bada spréken var jag bést i klassen.

De lektioner som kéndes mest forutségbara, vilket var SO-dmnena.

I &k 1-6 gillade jag matte, for d& var det oftast som tystast runt omkring.

Men jag har aldrig trivts pé en lektion. Det krop alltid i kroppen efter max tio minuter. Utomhussdsongen pa
gymnastiken tyckte jag om. Tvértemot alla andra med AS (verkar det som) var jag valdigt duktig i bade
friidrott och bollsporter (tdvlade, var med i skollag osv). Var sipass duktig att jag fick vildigt mycket respekt
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genom det. Hade jag varit den jag var och dessutom dalig i idrott, tror jag min situation gillande mobbning och
dylikt varit en helt annan. Sa dr det i den éldern.

27. Hur tycker Du att en bra klassrumsmiljo bor vara?

Svarsalternativ

mojlighet till frisk luft, inte for ménga elever i samma klassrum

Lugn, tyst, avskild, manga fonster med himmel och trdd utanfor, dimpad belysning, inga storande flaktljud
eller liknande. Det maste finnas mojlighet att {4 dra sig undan.

P& 60-talet tror jag det var mer disciplinerat dn det 4r nu. Det var bra.
Jag tycker de vuxna sviker barnen genom att stilla for laga krav/vara for toleranta mot "bus". Det ska vara tyst
pa lektionerna. Bra ocksa om det finns mojlighet till individuellt arbete.

For det forsta sé bor det vara en klass som inte innehéller 30 elever. Viktigt for mig har alltid varit att
klassrummet har varit helt upplyst, annars férsvinner min vakenhet och formaga helt till att halla mig fokuserad
i ett klassrum. Det ska inte vara for mycket saker runt omkring som inte behdvs for sjdlva undervisningen.

Konstant. Forsedd med individuella bédnkar med forvaringslada i.

absolut inte bankar stillda i grupper s man sitter mitt emot varandra. En och en i rader om man maste ha
bankar. och andra sitt att sitta (t.ex. om jag kunde fatt sitta pa golvet redan da). Eller om jag fatt sitta med
banken mot en vagg eller ett fonster. och det far inte vara lyhort eller "ekande" . jag ér jétteljudkanslig.

Och inte tusen saker i rummet! Och toaletterna maste vara nira klassrummet. (vi hade ett toaletthus pa garden,
fast det har man vél knappast idag)

bést dr sma klasser eller gruppindelning av klassen vid olika lektioner

Lugn och fri frdn larm och stok.

ja inte for manga elever vi va 30 elever man ska inte behdva sitta hop med ndgon om man inte vill eller sitta i
hop med den som man blir mobbad av tyst i klassrummet inte éndra om i klassrummet for mycke

Jag har inga synpunkter pd mobleringen.

Lugn, inte for mycket folk, inga stérande moment.

Knépptyst. Ordning och reda och inga storande moment. Med andra ord jag i en egen skrubb...

28. Hur upplevde Du miljon utanfor klassrummet? ( t.ex. korridorer, skolgird, matsal, gymnastiksal).
Beskriv girna med nagot exempel.

Svarsalternativ

stokig, slagsmal

Ganska ointressant, jag ville alltid ha en vra for mig, en retrittmdjlighet, ha ryggen fri rent bokstavligt.
Korridorsystemet &r forkastligt da det genererar mobbningssituationer utan ldrarinsyn. Stora kapprum med skép
var hemskt, forsokte alltid tajma med minsta mojliga elevnérvaro dér. Jag var aldrig i uppehéllsrummet pa
hogstadiet utan forsokte hitta ndgon avskild vra pé rasterna nér man inte som i smaskolan tvingades ut pa
gérden for att fa frisk luft... Det behovs flera mindre stillen dir man kan fé vara i fred.

Stokig och brikig

Det var kaotiskt pa hogstadiet med sd ménga elever. Jag upplevde ocksé att vuxennérvaron var dalig.

Men lararna har vil annat att gora &n att vara poliser pa rasterna. I hogstadiet hade vi en skolvird som bl.a.
skulle se till att allt gick ratt till pa rasterna. Det behdvdes dven om jag tycker att man hade valt fel person.
Han var véktare och hade schifern med sig i skolan...

Jag undvek den sé ofta som mojligt, t.ex. nér det géllde att himta sina bocker i skép under rasten hade jag
gérna sluppit. Man fick ofta sté och tringas med flera elever omkring sig och skulle ofta fora ett avslappnat
samtal om néagot orelevant for skolan med nadgon annan elev samtidigt som man skulle ta fram ritt bok etc for
nésta lektion. Gymnastiksalen var det vérsta pa hela skolan pga hog ljudniva, ménga elever som springer
omkring, plotsliga instruktioner fran larare mitt i ett spel osv. Under hogstadiet blev det mer och mer jobbigt att
hélla sig vid skolan under raster etc och da hade man &ven fatt lov att [dmna skolomradet sjélv sa jag gick ofta
kortare promenader i nérheten av skolan, eller sa satte jag mig i biblioteket och léste eller skrev.

Pé 1ag- och mellanstadiet var skolgérden en grusplan med en talldunge och tva fotbollsmal. Pa vintern foste
plogbilen upp sndn i en ring runt dungen. Dér lekte vi hela vintern i den sndvallen.

jag gick ju de forsta 6 &ren i en liten och gammal skola sa det var ganska gammaldags.

Mycket nira till skog och natur. Matsalen och gymnastiksalen och toaletterna 1&g pa var sitt hall.
langa korridorer i vissa hus och ingen alls i de andra.

Hogstadiet var skolan en massa olika hus med stora stenblock och skog emellan.
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Det hade varit bra for jag gillar utomhus och natur, men det gjorde att l4rarna aldrig sdg vad som pagick sa jag
vagade sillan vara dar ute forutom nér jag maste (for att gé dit o hem). Och det var jobbigt att allting 1&g i olika
hus. Man maste hela tiden gé ut och in och hit och dit. Och ha en massa saker med sig. Jag hade séllan ritt
saker pa ritt stille.

Ingéngen till gymnastiksalens omklddningsrum var pa baksidan av skolan, mot skogen. DET var mobbarnas
paradis...

Rent fysiskt var den OK med sandunderlag och spénnande hingbroar

jobbig rorigt svart att hitta

Den var sékert bra for normala ménniskor, det var ju inte miljon som pldghade mig utan eleverna och vissa
héanfulla ldrare.

Opersonligt, trakigt, deprimerande. Tanken &r slav under estetiken, inte tvirtom.

Roriga 6verlag. Hade svart att hitta rétt nir det blev olika klassrum.

29. Om Du fick ga om grundskolan - vad skulle vara det viktigaste som Du skulle vilja dindra pa for att
Du skulle fa det béttre i skolan?

Svarsalternativ

noll tolerans for mobbing och utfrysning, mer hjilp av assistenter och lérare

att man tar individuella hdnsyn sa langt det gar och ar ekonomiskt/praktiskt mdojligt och att man verkligen
lyssnar pa/tar reda pa vad eleven vill och behéver

Jag skulle vilja dndra pa ldrarnas attityd och informera om mitt funktionshinder

Hoppas verkligen att det aldrig blir aktuellt att g& om grundskolan ...

Information till alla om min diagnos samt tydliga krav pé att jag skulle fa specialhjdlp. Om jag skulle g om
hela grundskolan sa skulle jag vilja driva igenom att jag skulle fétt studera mer sjdlvmant, for att det hade jag
lart mig mer av. Jag har aldrig kunnat ta till mig det som anségs viktigt i den miljon utan det har kommit efter
skolan nér jag sjalv har funnit intresset for vissa specifika saker och helt enkelt kommit fram till de aha-
upplevelser sjélv och dérefter kunnat forsta det som har varit nédvandigt. S& mer individuellt arbete med stod
av en assistent hade varit att foredra.

Jag hade velat ha mer individuellt anpassad NIVA p4 kurslitteraturen.

Jag borde definitivt gatt i Waldorfskola. Och jag borde fatt enskild undervisning i vissa saker.
Och ldrarna borde tagit lagt mirke till mina svarigheter och lart mig anvénda bockerna!

Och helst hade jag velat ga i skolan utan andra barn ...

Det bista hade varit om alls bade visste om och kunde om autism och att jag var just sadan.

Mer engagemang och forstielse redan fran borjan for att barn, dven de som inte har ndgon diagnos, kan ha
véldigt mycket att ge i vissa avseenden men ha ett stort behov av std i andra.

Det var for stora klasser pé den tiden, upp till 39 elever. Ju farre elever dess béttre. Lararna tycktes inte ha
nagon kunskap om pedagogik eller psykologi. Men troligen dr den béttre numera.

Jag hade velat ha individuell handledning och stod. Jag hade velat tréna mig i att funka i grupper och kunna
ldra mig jobba med hénderna och dé fran grunden. Jag kinde alltid att jag 1ag efter med det och det forstérde
intresset nér ingen kunde forklara pa mina villkor sé jag hade haft en chans att lyckas nagon gang och bli
intresserad.

Egen skrubb. Mer skriftlig information. Hjdlp med planering och struktur.
Mgjlighet att &ta ifred och fétt alternativ mat nér det dok upp mat jag bara inte kunde &ta. (Fil och macka hade
rackt). Nivdanpassad undervisning. ("ojamn begévning")

30. Ar det niagot som Du vill tilliigga - som Du tycker ir viktigt?

Svarsalternativ

jag anser dndock inte att jag hade stora problem eller svéarigheter utan hade manga ganger tur att det inte var
vérre

En klasslérare, som far en elev med AS BOR informeras om tv4 saker:

Ett, Du ska INTE tro att hans kéinslor syns i ansiktet, men dom FINNS.

Tva, hans starka och svaga sidor ligger pA MY CKET olika niva, s& ndrma Dig honom utan skygglappar, han &r
INTE korkad, bara ojamn.

Tidiga diagnoser AR viktigt. Inte for att mirka ut eller sa, men for att forstd och kunna hindra att saker blir fel
redan frén borjan.
Hade jag (och andra) vetat redan da hur jag var hade MYCKET varit annorlunda och definitivt béttre dag!
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Sarskilda Aspergerskolor som ger simre behorighet till hogre studier dr forkastligt. Personer med Aspergers
syndrom &r i allménhet battre 4n genomsnittet pa att forkovra sig.

Med relevant hjilp, lyhordhet for individen och tolerans kan dessa personer klara sig minst lika bra som andra i
livet om inga formella hinder (av typen sdmre behorighet) stélls i vigen.

All heder at de f& som faktiskt accepterade mig under mina svaraste ar.

att om ett barn vill var inne pa rasten 1at den fa gora det. Det blir inte béttre att den &r ute om det &r jobbigt sen
battre schema i skolan sa inget plosligt kommer jag vet redan som liten nér jag gick pa dagis s& forstod man
inte dom hér lekarn som vanliga barn gor rollspel sént jag mins en gang nédr dom sa att jag skulle rdkna pa
kurragdbmma ja det gick ju bra men nér jag hade réknat fardigt s& trodde jag alla hade git hem som jag sig
ingen sé jag gick hem en rast hade nog varit béttre for mig om jag kunde fa sitta skriva eller rikna

jag tog ofta hem matteboken da riknade jag ut den jag klarade inte av att jobba i klassrummet det var for
stokigt eller sa stod ldran dver en o tittade pd vad man gjorde dé jobbar jag inte alls

Vet inte om jag kunnat tillfora ndgot, eftersom jag gick i skolan fore grundskolereformen. Men hoppas att du
hade négon nytta av min lilla sjdlvbiografi, som faktiskt kéinde skont att fa skriva.

Lérarna bor ha kunskap om diagnoser MEN vara medveten om hur oerhort olika INDIVIDERNA ér. Jag tycker
inte heller att de andra eleverna ska fa veta att t.ex. Lisa har Asperger utan snarare att Lisa har problem med x
och alla har vi problem med nagot.

17







Lararhogskolan i Stockholm
Institutionen for individ, omvarld och larande

Magisteruppsatser 1 pedagogik med inriktning mot specialpedagogik
respektive barn- och ungdomsvetenskap, 61-80p

Magisteruppsatser i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik respektive barn- och ungdomsveten-
skap ges nu ut i IOL: s nya serie: MAGISTERUPPSATS I PEDAGOGIK, ISSN 1404-9023.

Tidigare utgivna D-uppsatser (magisteruppsatser) nr 1-31, med inriktning mot specialpedagogik, har
givits ut i serien SPECIALPEDAGOGISK KUNSKAP: D-UPPSATSER, ISSN 1402-053X. Denna
serie ar nu avslutad.

Publikationerna kan bestillas fran Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvarld och
larande (IOL) (fax nr 08-737 96 30).

Utgivna publikationer:

Nr 1 (2000) Karin Arnesén & Jessica Kjerrman: Barnets bésta 1 utlanningslagen.

Nr 2 (2000) Christina Sandberg: Sprak och Identitet. Pedagogers sprakbruk i forskolan i tva omraden
med olika socioekonomiska strukturer och sprakkulturer.

Nr 3 (2000) Linda Akerstrom: Mamma, vi ses val igen? Om vikten av att hjalpa barn som sorjer en
anhorigs dod.

Nr 4 (2000) Perina Breimark: Finns det plats for 7-aringarnas rorelsebehov? - Om inlarning och
kroppsrorelse i en svensk och en engelsk skola.

Nr 5 (2000) Anamarija Todorov: DET VAR EN GANG TRE BOCKAR... Barns tolkning av en kiand
folksagas text och undertext.

Nr 6 (2000) Nicklas Lundberg: Betydelse av drama i forskola och skola.

Nr 7 (2000) Anders Nylén: Pedagogens betydelse for samspelet mellan sméabarn i forskolan.
Nr 8 (2000) Annelie Fredricson: FORSKOLANS MOTE MED BARBIE, MC-MOSS OCH
DATORER.

Intervjuer med sex forskollarare om barns leksaker och nya medier.

Nr 9 (2000) Roufia Hosseinian & Camilla Nordin: Elevinflytande i gymnasieskolan. En
enkdtundersokning gjord vid tre olika gymnasieskolor i Stockholms lan.

Nr 10 (2000) Maria Kraemer Lidén: Kvalitet i Forskolan. 16 forskollarares syn pa kvalitet i yrket.

Nr 11 (2000) Suzanne Kristrom: Overgang till foraldraskap. Hur upplever 20 forstagangsforaldrar att
deras roller, relationer, aktiviteter och tid har forandrats sedan de blev foraldrar?

Nr 12 (2001) Gota Eriksson: Matematiskt larande. Ett radikalkonstruktivistiskt perspektiv. En
litteraturstudie.

Nr 13 (2001) Birgitta Fagerlund: Att beratta med ord och bild - en studie om barns fria textskapande.
V.g.v



Nr 14 (2001) Lena Sundbaum: Pedagogiska strategier inom bildimnet — stimulans och utveckling
av kreativitet, fantasi och skapande formaga hos barn med autism.

Nr 15 (2001) Bodil Halvars-Franzén: Det kompetenta barnet — varfor behover vi ett kompetent barn
just nu, i var tid och i vart samhalle.

Nr 16 (2001) Ulrika Djerf Hedbom: "Hasten, héasten skakar pa sin man" en studie om sma barns
forsta moten med sang.

Nr 17 (2001) Maria Kraemer Lidén: Kvalitet i Forskolan, 16 forskollarares syn pa kvalitet i yrket.

Nr 18 (2001) Birgitta Thulén: Skolledarrollen i grundskolan — en diskussion om ledarroller och
perspektiv pa ledarskap.

Nr 19 (2001) Ulla Morales-Adefalk: Anpassad studiegang .... och sen da? Natverket kring tva
gymnasieelevers skolgang.

Nr 20 (2001) Annika Kristoffersson: Diagnos pa en debatt om diagnoser. Reaktioner pa Eva Karfves
bok Hjdrnspoken, DAMP och hotet mot folkhdlsan i tryckta medier under hosten —00 och varen —01.

Nr 21 (2002) Bengt Wahlund: Atgardsprogram — for vad och for vem? En analys av larares utsagor
om barn och ungdomar, skrivna inom ramen for kurser i specialpedagogik.

Nr 22 (2002) Ann-Christine Wennergren: Dialogiskt larande for elever i horselklass. En studie om
att utveckla ett forhallningssatt.

Nr 23 (2002) Anna Egwall: Specialpedagogiska centra och specialpedagogens yrkesroll.

Nr 24 (2002) Anna-Lena Ljusberg: Fritidshemmet som arena for formellt och informellt larande.
Vilka normer och varden etableras i fritidshemmet i interaktion mellan dess olika aktorer?

Nr 25 (2002) Magdalena Karlsson: Flersprakighet — problem eller forutsattning for utveckling? En
forskolestudie.

Nr 26 (2002) Eva Obiack: Makt och motstand i klassrummet. Klassrumsobservationer i individuella
program.

Nr 27 (2002) Anneli Hippinen: Fritidspedagog eller larare. En studie kring yrkesvalet.

Nr 28 (2003) Yvonne Ekstrom: Liara for livet. Om kommunikationsstod i skola och vuxenliv for
personer med autism och samtidig utvecklingsstorning.

Nr 29 (2003) Toura Hagnesten: Matematikscreening II — studium av ett kartlaggningsinstrument
relaterat till teoribildning, larandeprocesser och styrdokument.

Nr 30 (2003) Anders Ronnbéck: Larandemiljon i skolan for den yngre punktskriftsldasande eleven.
Nr 31 (2003) Anna Fouganthine: Maud. En fallstudie over en dyslektikers skriftsprakliga utveckling.

Nr 32 (2003) Martina Lif Uddenfeldt: Sarskilda undervisningsgrupper — en historisk tillbakablick
samt en studie om hur personal i sarskilda undervisningsgrupper ser pa sitt arbete idag.

Nr 33 (2003) Jorun Inderberg: Samhallsvetenskapsprogrammet for elever med DYSLEXI. En studie
om att utveckla forhallningssatt.

Nr 34 (2003) Susanne Montin: “Kroppen i larandet — larandet i kroppen”. Elever i ak 5 reflekterar
over sig sjalva och over sitt larande, med utgangspunkt tagen i upplevelsen av den egna kroppen.

Nr 35 (2003) Birgitta Bergqvist: Grazonsbarnen i forskolan. Hur hittar vi dem och kan vi ge dem
stod?

Nr 36 (2004) Ulla Collén: Utlandsadopterade ungdomars upplevelser av skolan. En enkitstudie.



Nr 37 (2004) Ragna Alveblad: Samspelets betydelse for lirandet. En fallstudie om konstruktivism
och matematik i sdrskolan.

Nr 38 (2004) Caisa Holm: Frihet under makt och ansvar. Lararnas professionalism i det
postmoderna samhallet.

Nr 39 (2004) Pia Hed-Andersson: Lasforberedd. En studie om hur l4s- och skrivsvarigheter kan
forebyggas.

Nr 40 (2004) Ann-Gitt Hols: Specialpedagogiskt stod for elever i ar 7-9 — en intervjustudie med
specialpedagoger, specialldrare, ldrare och rektorer.

Nr 41 (2004) Marie Nilsson: Jag vill beritta... Specifik AKK som mdjlighet och samspel med en
elev i traningsskolan.

Nr 42 (2005) Gunilla Angerbjorn-Ahlback: Kan man springa ikapp ett tdg? Om fordldrars mote
med skolan.

Nr 43 (2005) Barbro Johansson: En tonaring och hennes barn méter forskolan.

Nr 44 (2005) Margareta Johnson: Tank om ... — fran svarigheter till mojligheter. Larandemiljons
betydelse for elever med lds- och skrivsvérigheter.

Nr 45 (2005) Anneli Molander: Human Dynamics — ett verktyg for en inkluderande skola?
Pedagogers erfarenheter och uppfattningar av Human Dynamics som ett verktyg i den pedagogiska

praktiken.

Nr 46 (2005) Britt Persson: Gymnasieelever och ldsning — Lasintresse och ldsvanor hos elever vid
studie- och yrkesforberedande program.

Nr 47 (2005) Berit Astrand: Relation Play vid autismspektrumstdrning. Forildrars och pedagogers
upplevda forandringar under tva ar av vissa formégor hos atta barn som deltagit i Relation Play.

Nr 48 (2005) Rina Andersson: Barn och ungdomar med invandrarbakgrund i den svenska skolan.
Elevers attityder till skolan och undervisningen.

Nr 49 (2006) Mimmi Waermd: Vad betydde Maria Fritidsklubb? Tolv ungdomar blickar tillbaka.

Nr 50 (2006) Ulrika Jonsson: Bara Vara — en kvalitativ utvirdering av ett handelserike integrerat vid
Tom Tits Experiment.

Nr 51 (2006) Karin Engdahl: Forskolegarden — det bortgldmda uterummet? En empirisk studie om
barns interaktion och lek pa tva forskolegardar.

Nr 52 (2006) Gabriella Hostfalt: Fran differentieringséatgérder till atgdrdsprogram. En diskursanalys.

Nr 53 (2006) Ylva Skogsberg: Spraklig medvetenhet hos en- och flersprikiga forskolebarn — en
jamforande studie.

Nr 54 (2006) Ingela Soderberg: Att ha och att vara. En analys av spraket i dokument som rdr barn i
behov av sarskilt stod

Nr 55 (2006) Karin Persson-Gode: Reflektioner och vulkanutbrott. En studie om hur férskolebarn
resonerar kring naturvetenskapliga experiment.

Nr 56 (2006) Anneli Skaring: Homo Docens — Den undervisande ménniskan. En studie om hur
yrkeskategorier interagerar for att uppfylla mélen som star beskrivna i Lpo94. V..V



Nr 57 (2006) Regina Illner & Auli Poussu: ReadRunner eller traditionell l4straning. Single-Subject
Experiment om léshastighet och lasforstéelse.

Nr 58 (2006) Monika Hoffmann: Du ska INTE tro att hans kidnslor syns i ansiktet, men dom FINNS.

Upplevelser av grundskoletiden skildrade av personer med autismspektrumdiagnoser — en studie av
personliga berittelser.



L ararhogskolan i Stockholm 2000-07-03
Ingtitutionen for individ, omvérld och larande
Speci al pedagogi skt kunskapsomrade

D-uppsatser i specialpedagogik, 61-80 p
(magi steruppsatser)

Magisterkursen i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik syftar till att ge en vetenskaplig
fordjupning inom det special pedagogiska kunskapsomradet, i forsta hand for larare och andra verksamma
inom skolans vérld. Foljande D-uppsatser (nr 1-31), inom omradet specia pedagogik, har givits ut i
rapportserien SPECIALPEDAGOGISK KUNSKAP: D-UPPSATSER, ISSN 1402-053X. Denna serie ar
nu avslutad och nya magisteruppsatser i pedagogik med inriktning mot specia pedagogik respektive barn-
och ungdomsvetenskap ges nu ut i IOL: s nya serie: Magisteruppsats i pedagogik, |SSN 1404-9023.
Publikationerna kan bestdllas fran Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvérld och
larande (IOL) (fax nr 08-737 59 00).

Utgivna rapporter:

Rapport nr 1 (1996) Kerstin Dominkovic’: Lassvarigheter i ett helhetsperspektiv. En litteraturstudie.
ISRN LHS-SPEC-D-96-1-SE

Rapport nr 2 (1996) Lena Lind: Pet6-metoden - Konduktiv pedagogik. En alternativ pedagogik och behandlingsform for barn
med rorelsehinder. ISRN LHS-SPEC-D-96-2-SE

Rapport nr 3 (1996) Ingrid Isaksson: Tillbakatill samhéllet. Studier om personer med utvecklingsstorning och
beteendestérningar. ISRN LHS-SPEC-D-96-3-SE

Rapport nr 4 (1996) Sanja Paulin: Féraldrarnas perspektiv pd avldsarservice. ISRN LHS-SPEC-D-96-4-SE
Rapport nr 5 (1996) Inger Claesson: Avlésarservice sedd ur avldsarens perspektiv. ISRN LHS-SPEC-D-96-5-SE

Rapport nr 6 (1997) Carin Richardsson: Fusionsoperationer, en vég till hélsa och 6kad livskvalitet?
ISRN LHS-SPEC-D-97-6-SE

Rapport nr 7 (1997) Karin Renblad: Lek och socialt samspel - Forskolebarn med invandrarbakgrund.
ISRN LHS-SPEC-D-97-7-SE

Rapport nr 8 (1997) Jan-Erik Wann: Vérdering av olika utbildningsmoment inom hjé pmedelsteknik. Utveckling av en
enké&tundersokning bland sex yrkesgrupper utford inom ramen fér EU:s HEART-studie. ISRN LHS-SPEC-D-97-8-SE

Rapport nr 9 (1997) Rigmor Parsmo: Vé&gen tillbakartill skolan. Konsekvenser av férvarvade hjérnskador.
ISRN LHS-SPEC-D-97-9-SE

Rapport nr 10 (1998) Peg Lindstrand: Diagnosen - ett tidstypiskt fenomen? Diagnoser och forklaringsmodeller till barns
svérigheter i slutet av 1900-talet. ISRN LHS-SPEC-D-98-10-SE

Rapport nr 11 (1998) Marianne Kriiger: Lararrollen i arbetet med elever som har |3s- och skrivsvarigheter. En intervjustudie
med 10 larare om kunskapsformed|aren, stimulansgivaren, foraldern och mangsysslaren. ISRN LHS-SPEC-D-98-11-SE

Rapport nr 12 (1998) Teresa Aidukiene: Special education in two different perspectives - The Lithuanian experience.
ISRN LHS-SPEC-D-98-12-SE

Rapport nr 13 (1998) Eva Siljehag: Fran kaostill eget nyskapande - Beskrivning av en kunskapsprocess i en forskningscirkel
med |&gstadielérare. ISRN LHS-SPEC-D-98-13-SE

Rapport nr 14 (1998) Mona E. Folkander: Maktl6sa - uttrakade eller chanslGsa. Stockholmsungdomar med och utan |&s-
svarigheter pa ett individuellt gymnasieprogram. ISRN LHS-SPEC-D-98-14-SE

Rapport nr 15 (1998) Anna-Carin Rehnman Larsson: Horselrehabiliteringen - fér basta majliga livssituation.
ISRN LHS-SPEC-D-98-15-SE

V.Q.V.



Rapport nr 16 (1998) Eva Sandstedt: Hur beaktas behov hos elever med funktionshinder vid stora | T-satsningar i skolan.
ISRN LHS-SPEC-D-98-16-SE

Rapport nr 17 (1999) Désiré Nisser: Tid till samtal tid till tankar - en vag ut ur skolsvarigheter.
ISRN LHS-SPEC-D-99-17-SE

Rapport nr 18 (1999) Ninni Sirén: Datatek - en beskrivning av verksamheten ur personal perspektiv.
ISRN LHS-SPEC-D-99-18-SE

Rapport nr 19 (1999) Marianne N&slund: BILD - SPRAK - KANSLA. Tre elever med sprékstorning mélar och beréttar om sina
tankar och kénglor. ISRN LHS-SPEC-D-99-19-SE

Rapport nr 20 (1999) Jari Linikko: Internatskola fér ett dovt barn med utvecklingsstorning? Intervjuer med féréldrar om deras
beslutsprocess. ISRN LHS-SPEC-D-99-20-SE

Rapport nr 21 (1999) Vera Oliveira Juhlin: Tidig 1&s- och skrivutveckling. En studie av elever i sarskild undervisningsgrupp.
ISRN LHS-SPEC-D-99-21-SE

Rapport nr 22 (1999) Tatiana Skoglund: Pa andra sidan manen. En studie av gymnasieelever med olika kulturell bakgrund och
deras upplevelser av skolan. ISRN LHS-SPEC-D-99-22-SE

Rapport nr 23 (1999) Kirsti Paatero: Dyslexi och andraspraksinl&rning hos vuxnainvandrare. Diagnostisering tolkad i en
helhetsram. ISRN LHS-SPEC-D-99-23-SE

Rapport nr 24 (1999) Anna Ellstrom Lindholm: M6ten och méjligheter - om sprékmiljon. Skolpersonalens betydelse for barns
sprakutveckling. ISRN LHS-SPEC-D-99-24-SE

Rapport nr 25 (1999) Elisabeth Lundstrém: Samspel nér barnet har ett funktionshinder. ISRN LHS-SPEC-D-99-25-SE

Rapport nr 26 (1999) Terttu Johansson: Arbetstillfredsstallelsei lararyrket - en intervjustudie med lararei &k 1-6.
ISRN LHS-SPEC-D-99-26-SE

Rapport nr 27 (1999) Anders Soderberg: Delaktighet i grundskolan for elever med grav synskada.
ISRN LHS-SPEC-D-99-27-SE

Rapport nr 28 (1999) Margareta Edén: Speciallarare och specialpedagoger i cirkel - yrkesroll och arbetsfunktion.
ISRN LHS-SPEC-D-99-28-SE

Rapport nr 29 (1999) Emelie Cramér-Wolrath: Habilitering i teckensprak for horande foraldrar till teckensprakiga déva och
horsel skadade barn. En utvérderingsstudie av "FR-modellen". ISRN LHS-SPEC-D-99-29-SE

Rapport nr 30 (2000) Katarina Florin & Yvonne Hansson: M étet. Bakgrunden till ett professionellt bemdtande gentemot
forddrar med barn i tréningsskolan. ISRN LHS-SPEC-D-00-30-SE

Rapport nr 31 (2000) UllaHolmgqvist-Ang: "JAG VILL - JAG KAN". Den Kommunikativa Kompetensen hos tre elever som
har horsel skada/dovhet, utvecklingsstérning och rorel sehinder. ISRN LHS-SPEC-D-00-31-SE






Lararhogskolan i Stockholm - Institutionen for individ, omvérld och ldrande

Magisteruppsats i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik nr 58, 2006
Fordjupningskurs 61 - 80 p ISSN 1404-9023




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for high quality pre-press printing. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later. These settings require font embedding.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308030d730ea30d730ec30b9537052377528306e00200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /FRA <>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /KOR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe7f6e521b5efa76840020005000440046002065876863ff0c5c065305542b66f49ad8768456fe50cf52068fa87387ff0c4ee575284e8e9ad88d2891cf76845370524d6253537030028be5002000500044004600206587686353ef4ee54f7f752800200020004100630072006f00620061007400204e0e002000520065006100640065007200200035002e00300020548c66f49ad87248672c62535f0030028fd94e9b8bbe7f6e89816c425d4c51655b574f533002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d5b9a5efa7acb76840020005000440046002065874ef65305542b8f039ad876845f7150cf89e367905ea6ff0c9069752865bc9ad854c18cea76845370524d521753703002005000440046002065874ef653ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000520065006100640065007200200035002e0030002053ca66f465b07248672c4f86958b555f300290194e9b8a2d5b9a89816c425d4c51655b57578b3002>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.000 842.000]
>> setpagedevice




