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Syfte

Syftet med studien ar att studera hur kommunikationen och interaktionen i klassrummet mellan
elever med hdgfungerande autism eller Asperger syndrom, deras larare och medelever gestaltar sig.

Teori

Sociokulturellt perspektiv

Studien tar utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet, att man lar sig och utvecklas i
samhandling och samspel med andra, samt i den kontexten man befinner sig i. Kommunikation och
sprak ar centrala begrepp.

Larande- och autismperspektiv

Personer med autism har ett annorlunda sétt att tanka och forsta varlden pa. Dettta ar det viktigt att
pedagogerna som jobbar med dessa barn & medvetna om, och att de vet vilka komplikationer som
kan uppsta i en undervisningssituation, samt har fomagan att anpassa sin undervisning efter detta.

Metod

En fallstudie har gjorts, och datainsamlingsmetoden ar deltagande observation. Tre elever med
hogfungerande autism/Asperger syndrom har observerats i klassrumssituationen. Som
dokumentationsmetod har l6pande faltanteckningar anvants, samt tid till reflektion efter varje
observationstillfalle.

Resultat

Alla tre observerade elever kommunicerar med bade verbalt och icke-verbalt sprak bade med larare
och medelever. De visar emellertid att de har ett avvikande kommunikations- och
interaktionsmonster, jamfort med sina jamnariga, fast pa olika satt. Kommunikationen &r inte alltid
omsesidig, eleverna tanker bokstavligt och konkret, och de kan ha svarigheter att forsta budskap
utifran kontexten, samt att lasa kamraternas kroppssprak och mimik.

Resultaten visar att eleverna har svarigheter att forsta ord och uttryck annat an konkret och de har
en bristande formaga att tolka det som ségs utifran sammanhanget.



Forord

Det har varit mycket intressant att arbeta med denna studien. Jag har fatt ny kunskap om och nya
verktyg att se mina elevers beteende fran en annan synvinkel &n den helt elementdra, samt
mojligheter att kunna tolka detta pa andra satt. Det har hjalpt mig att i stérre man an forut forsta att
det sallan ligger illvilja bakom sa kallat problemskapande beteende. Bakgrunden for beteendet &r
oftast mycket mer komplex an som sa, det ligger mycker mer under ytan an det vi vid forsta
anblicken kan se. Detta har jag varit medveten om forut ocksa, men jag hoppas att jag i
fortsdttningen i &nnu storre utstrdckning kan ta med mig detta i mitt dagliga arbete med barn med
autism.

Jag vill tacka alla som hjalpt mig i mitt arbete, skolledningen och lararna som stéllt upp och 6ppnat
sin verksamhet for mig, och framfor allt de foraldrar som latit mig «lana» deras barn till min studie.
Vidare vill jag tacka mina vanner och min familj som lyssnat pa mig, stéllt sakliga fragor, och
stottat mig nar arbetet har kénts svart. Utan er hade det inte gatt. Tack!
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1.0 Inledning

Hér beskrivs bakgrunden till studien. Forst kommer ett stycke om varfér &mnet autism valdes,
sedan foljer definitioner av viktiga ord i som anvands i studien, darefter ett avsnitt om autism. Till
sist foljer teori kring kommunikation.

1.1 Bakgrund

Jag har i manga ar jobbat som speciallarare for barn med autism. Manga av dessa barn har dven haft
tillaggsdiagnoser sasom utvecklingsstorning, sprakstérning och/eller adhd. Jag har i stort sett jobbat
pa specialavdelningar for barn med autism inom sarskolan, dar de flesta, med nagra undantag, laser
efter grundsarskolans eller traningsskolans kursplaner. Jag har jobbat mycket med olika former for
kommunikation, bade med sociala berattelser, symboler och bildkommunikationssystem som PECS
(Picture Exchange Communication System) och kommunikationskartor i kombination med talat
sprak. | visst man har jag ocksd anvant TAKK (tecken som alternativ och kompletterande
kommunikation). En stor del av eleverna jag har jobbat med har haft problem med just
kommunikation. Dessa svarigheter att gora sig forstadda, att uttrycka egna onskningar och kanslor
har ofta lett till utagerande utbrott och sjalvskadande beteende. Jag har funderat mycket pa
kommunikation och interaktion, hur vi kommunicerar med varandra, och hur viktigt det ar att vi
kommunicerar pa «ratt» satt, sa att mottagaren av budskapet forstar vad jag forsoker sdga. Genom
mitt arbete har jag ocksa varseblivit mimikens och kroppssprakets betydelse, hur viktigt det ar for
kommunikationen, men samtidigt ocksa hur mycket forvirring det kan skapa om det misstolkas eller
motséager de muntliga orden. Har man autism eller Asperger syndrom maste detta vara oerhort svart
och frustrerande.

Manga barn med diagnoserna autism och Asperger syndrom é&r integrerade i vanliga klasser, och
inom autismspektrat ar det denna elevgrupp jag har minst erfarenhet av att jobba med. Jag ville
studera narmare hur dessa elever, med ett val utvecklat talsprak, kommunicerar och interagerar med
andra, och jag valde att begrénsa studien till klassrumssituationen.

| studien har elever med autism eller Asperger syndrom observerats. Dessa diagnoser ingar i
gruppen neuropsykiatriska funktionsnedsattningar. Upp till en tredjedel av alla med diagnosen
autism har ocksa en utvecklingsstorning. Enligt Peeters (1997) har ungefar 10 av 10000 manniskor
autism, och 60% av alla med autism har en intelligenskvotient pa under 50. De elever som har
deltagit i studien har enbart diagnosen autism, det som i vardagssprak ofta kallas hogfungerande
autism. Detta ar dock ingen egentlig diagnos, men det séger nagot om att personen befinner sig
inom normalbegavningsomradet. De elever som har observerats har alltsd ingen
utvecklingsstorning, utan alla ar sa kallade normalbegavade. Det har i vetenskapliga kretsar
diskuterats kring huruvida hogfungerande autism och Asperger syndrom egentligen &r tva namn pa
samma sak, da symptomen &r sa likartade (Prior 2003). Det har ocksa pratats om att bade diagnosen
Asperger syndrom och autistiskt syndrom ska forsvinna och ersdattas av diagnosen
autismspektrumtillstand (Carling, 2011; Autismforum u.d). Enligt autismforum (Autismforum u.3)
ska detta vara klart i maj 2013, och da kommer dven diagnosmanualen dndras. Pa bakgrund av detta
kommer i studiens fortsattningen bada diagnosgrupper att benamnas hogfungerande autism, eller
bara autism. Det kommer heller inte goras nagon skillnad i beskrivningen av symptomen for
respektive diagnos.

Eftersom jag numera bor i Norge har studien genomforts pa en norsk skola, och utgangspunkten ar
darmed den norska kursplanen (Kunnskapslgftet, 2006) och norska forhallanden.



1.2 Definitioner

Kommunikation: 6verféring av information mellan manniskor. Kommunikation kréver dels ett
sprak eller en kod vari informationen uttrycks, dels ett fysiskt medium varigenom informationen
overfors. (Nationalencyklopedin, 2013).

Interaktion:  samverkan, samspel; process dar grupper eller individer genom sitt handlande
omsesidigt paverkar varandra. (Nationalencyklopedin, 2013).

| bade kommunikation och interaktion inkluderas bade verbala och icke-verbala signaler. Verbala
signaler &r orden, det talade spraket, och icke-verbala signaler ar kroppssprak, sasom
kroppshallning, blickkontakt, ansiktsuttryck, mimik och gester.

Autism: anvands i uppsatsen bade om autistiskt syndrom och Aspergers syndrom.

1.3 Autism

Enligt Prior (2003) var forsta gangen man borjade uppméarksamma autism pa 1940-talet. Leo
Kanner fran USA och Hans Asperger fran Tyskland beskrev oberoende av varandra en grupp av
pojkar som hade ett visst beteende gemensamt. Asperger beskrev att dessa pojkar hade «onormala
fixeringar, specialintressen, ritualiserade beteenden och stereotypa satt att leka och rora sig pa. De
hade ocksa sprakliga abnormaliteter, inkluderat ett ovanligt satt att prata, atypisk rostlage och
problem med konversationssprak». (s.16, min oversattning). Vidare beskrevs andra symptom som
observerades, som speciella formagor, koncentrationssvarigheter, beteendeproblem och ovanliga
sensoriska reaktioner sasom odverkanslighet for vissa ljud, mat och taktila beréringar.

Inom autismspektrat finns olika diagnoser, sasom autistiskt syndrom och Asperger syndrom. Dessa
har manga gemensamma drag. | DSM-IV-TR, diagnoskriterierna for autistiskt syndrom fran 2000,
ar diagnoskriterierna listade under tre huvudrubriker. For att fa diagnoser maste en person uppfylla
minst 6 kriterier inom tva eller tre av dessa tre punkter:

1) Kvalitativt nedsatt férmaga att interagera socialt.
2) Kvalitativt nedsatt formaga att kommunicera.
3) Begransade, repetitiva och stereotypa monster i beteende, intressen och aktiviteter.

Social interaktion beskrivs har som icke-verbala uttryck sasom ogonkontakt, ansiktsuttryck,
kroppshallning och gester. Personer med autism har ofta problem med att lasa andra manniskors
kroppssprak och ansiktsuttryck. De kan darfor reagera «fel» pa manga situationer. Johansson
(2007), som har autism, beskriver i sin sjalvbiografi att hon kunde skratta at dem som var arga och
om nagon slog sig. Manga tycker ocksa det ar obehagligt att titta folk rakt in i 6gonen. De kan
saledes ha svarigheter att avlasa om den andre ar glad, ledsen, arg, uttrakad eller trott. Vidare kan
manniskor med autism ha svarigheter med joint attention, eller delad uppmarksamhet, att tva eller
flera riktar uppmarksamheten mot samma sak samtidigt. De visar ofta brister i viljan eller formagan
att dela en upplevelse, gladje, intresse eller aktiviteter med andra.

Hos de som har en adekvat utvecklad talférmaga ses ofta en patagligt nedsatt formaga att inleda
eller uppratthalla samtal med andra. Manga upplever det som svart att veta vad man ska prata om,
hur man ska s&ga det och hur lange man ska prata om varje sak. Gunilla Gerland, som sjélv har
diagnosen Asperger syndrom, beskriver dessa svarigheter i sin sjalvbiografi «En riktig manniska»
(Gerland, 2010). Hon berattar om svarigheter med att forsta hur man ska prata med andra



manniskor. Hon forstar inte poangen med artighetsfragor, fragor man egentligen inte &r intresserad
av att veta svaren pa. Ofta nar man traffar nagon fragar man «Hur mar du?» utan att férvanta sig
nagot annat svar an «Tack, bra». Sedan ska man fraga tillbaka, och forvéanta sig samma svar. Sadana
oskrivna sociala regler beskrivs som konstiga och svara att forsta sig pa.

Manniskor med autism kan dven ha svarigheter att forsta turtagningen i ett samtal, hur ofta ska man
véxla pa att prata, och hur lange ska man prata at gangen? For att kunna fora ett lyckat samtal kravs
det av deltagarna att man har formagan att inta bade en lyssnarroll och en talarroll, samt att man
snabbt kan véxla fram och tillbaka mellan dessa (Martinsen, Nerland och von Tetzchner, 2007).

Manniskor utan autism har en tendens att tala i bilder, figurativt sprak. Detta kan vara mycket
forvirrande for manniskor med autism, da de ofta tanker mycket konkret och ofta tolkar allt
bokstavligt (von Tetzchner, Hoftun, Martinsen, Nerland, & Steindal, 2007; Prior, 2003). Vad
betyder det att halla ett 6ga pa nagot? Kasta en blick? Hur gér man nar man lagger manken till? Hur
kan tiden flyga? Pa fragan «Kan du plocka ur diskmaskinen?» kan man fa svaret «ja», utan att nagot
sedan blir gjort. Man fragar ju om formagan finns, i betydelsen vet hur man gor, och far svar pa
detta. Att det man egenligen sdger ar att man vill att vederbtrande ska plocka ur diskmaskinen
framkommer inte i ett sddant konkret tankande.

All social interaktion med andra manniskor bestar av en lang rad oskrivna regler som kan vara svara
att forsta for en person med autism. Vi laser ansiktsuttryck, kroppssprak, mimik, gester och blick,
samt att vi vet att i en situation ar det lampligt att saga eller gora pa ett satt, i en annan situation
skulle det samma vara konstigt eller direkt fel. Vi kan ofta inte forklara varfor det &r sa, vi bara vet
det intuitivt.

Myles (2005) skriver om detta nér hon beskriver skolans «dolda laroplan». Denna inbegriper
vetskap om hur man ska kla sig, bete sig, vad man kan géra och vad man inte kan géra, vem man
kan prata med, vem man ska ignorera osv. Det inkluderar ocksa att veta och forsta

- lararnas forvantningar

- vilket beteende l&rarna vill ha

- vilka medelever som é&r potentiella goda vanner och vilka man bor halla sig borta ifran

- vilket beteende som gér att man far positiv uppmarksambhet fran larare och medelever, samt
- vilket beteende som anses negativt och opassande av larare och medelever.

Varje samhalle och skola har sin egna dolda laroplan. Alla elever kan denna. De vet vilka larare man
kan skamta med, vilka som accepterar att man viskar till varandra pa lektionerna och vilka som
kraver absolut tystnad. De vet vilka medelever som har goda hansikter, och de vet vilka som é&r
«busarna», vilka man bor hélla sig undan. Enbart genom att vara och ta in det de ser omkring sig,
vet de det. Alla vet det, férutom de med autism.

Vidare beskriver Myles (2005) att barn med autism aven kan ha svart att forsta den dolda laroplanen
som galler nar de inte ar pa skolan. Har galler andra regler, regler for vilka man kan prata med och
vilka man inte kan prata med, samt vad man kan sdga till vem i olika situationer.

Denna typ av kunskap ar av ovarderlig betydelse for att leva ett normalt liv bland andra manniskor,
och det enda sattet for méanniskor med autism &r att lara sig detta & genom direkt instruktion,
antingen av foraldrar, vanner, larare eller andra. For att klara sig i skolan behdver elever med autism
lara sig vad som &r ett socialt accepterat beteende. Till exempel kan de behova fa forklarat for sig att
om man vill ha lararens uppmarksamhet maste man racka upp handen utan att séga nagot, och vanta
pa att fa tillstand att prata. De behover ocksa ofta goras uppmarksamma pa konsekvensen av deras
ord. Om man ropar till ndgon «Ar du dum i huvudet?» for att hon svarade fel pa fragan, blir



vederborande ledsen. Alla kan svara fel, ingen vet svaren pa allt, och det &r ok. Det betyder inte att
de & dumma i huvudet. Vidare talar méanniskor med autism ofta rakt fran hjartat. Tycker de att
nagon har fula glasogon, luktar illa, ser konstiga ut eller sjunger fult sa sager det det, som ett
konstaterande. Det laggs ofta ingen vardering i det, det bara ar sa. Har behover de ocksa att nagon
forklarar att sadana saker gor att folk tar at sig och blir arga eller ledsna. Det ar ok att tanka, det gor
vi alla ibland, men man kan inte séga det hogt. Ord kan sara andra manniskor (Myles, 2005).

Vanligt for manniskor med autism ar ocksa att de &r intensivt intresserade av ett amne eller
amnesomrade, detta kan dock variera éver tid (jmf. DSM-IV-TR, punkt 3, ovan). De kan ha svart att
forsta att andra kanske inte ar lika intresserade av samma tema eller att prata om detta varje gang
man ses. Detta kan naturligt nog bli ett hinder i kommunikationen.

Fugelsnes (2010) héanvisar till en doktorgradsstudie gjord av Maj-Britt Posserud, med titeln
”Epidemiology of Autism Spectrum Disorders”. Har framhavs att dagens skola och samhélle stéller
storre krav till social samhandling och samarbete an forut. Pa 50-talet satt alla vid sina bankar och
gjorde som lararen sade, nu ar det svarare att leva med autism, genom att man jobbar i team, har
oppna klassrum, grupparbeten och ansvar for sitt egna larande. Man maste i storre utsrackning
samspela och kompromissa med andra elever och komma fram till en gemensam ldsning. Detta
leder till att manga som hade klarat sig bra tidigare behover mer hjélp att fungera i dagens
ooversiktliga och kravande skolvardag.

Orsakerna till autism ar delvis okéanda. Tidigare lades skulden pa sa kallade «kylskapsmaodrar»,
kalla modrar som inte gav sina barn tillrackligt med karlek (Certec u.d.). Pa 80-talet blev fler och
fler forskare Gvertygade om att grundorsakerna lag i neurologiska storningar ibland i kombination
med &rftliga sjukdomar som tuberds scleros, d&mnesomsattningsrubbningar som PKU eller
kromosomrubbningar som skér X-kromosom. Nu arbetas det efter tesen att autism ar en medfoédd
kontaktstérning, och det forskas vidare pa vad som orsakar denna kontaktstérningen.

Snaprud (2006) skriver om spegelneuroner. Enligt honom menar en grupp italienska forskare, ledd
av Giacomo Rizzolatti, att en speciell sorts celler i hjarnan ar en forutsattning for sprak, imitation,
medkansla och flera andra sociala fenomen. Cellerna kallas spegelneuroner. De liknar speglar
genom att de beter sig likadant bade nar man sjalv gor nagot och nar man ser nagon annan gora
samma sak. Det har rapporterats att barn med autism har svaga reaktioner i sina spegelneuroner, och
att de barn som har storst problem i sociala situationer har de svagaste reaktionerna. Forskarna
menar darigenom att svarigheten att lasa andra méanniskor uppstar ur en brist pa samordning i
hjarnans spegelsystem.

Ny Medicin (2011) ar ocksa inne pa de biologiska faktorerna i hjarnan nar det galler
autismforskning. Har framhdvs att den genetiska bakgrunden till autism &r mycket komplicerad.
Flera nya gener och genvarianter som orsakar autism har upptéckts, och man utgar fran att det finns
manga oupptackta kvar. Dessa gener star for nagra fall av autism var, och det ar darmed mycket
avancerad forskning man jobbar med. Malet ar att anvanda kunskapen att utforma genbaserade
diagnostiska tester och sa smaningom utveckla lakemedelsbehandlingar.

1.4 Kommunikation

Ordet kommunikation kommer fran det latinska communis, som betyder «gemensam», som ligger
till grund for verbet communicare, «att gora gemensam» (Haugstvedt & Stordal, 1994).

Nar vi kommunicerar med en annan manniska har vi med oss vara tidigare erfarenheter, var
manniskosyn, var syn pa oss sjdlva och de personer vi pratar med, och vara forvantningar till den
kommunikation som ska ske. Vidare forsiggar kommunikation mellan méanniskor alltid i ett

9



sammanhang, och vi anpassar kommunikationen till de villkoren vi har att forhalla oss till dar och
da. Situationen bestammer i stor grad vilka ord vi valjer att anvanda, och formen pa budskapet. Om
vi vet att bussen gar om fem minuter borjar vi inte pa ett djupt samtal som vi vet kommer ta lang
tid. Vidare pratar man inte om komplicerade saker om ljudnivan kring en ar sa hog att man maste
ropa for att hora varandra. Vidare vill antalet manniskor som kan héra samtalet styra vad det pratas
om. Vi pratar inte om personliga och fortroliga saker vi inte vill att andra ska veta nagot om pa
lunchpausen pa jobbet, dar alla kan hora, detta véantar vi med tills vi & pa tumanhand och vet att
ingen annan lyssnar. Myles (2005) beskriver att nar manniskor pratar lases ansiktsuttryck,
kroppssprak, mimik, gester och blick, samt att man vet att i en situation ar det lampligt att saga eller
gora pa ett sétt, i en annan situation skulle det samma vara konstigt eller direkt fel. Oftast vet
manniskor utan autism rent intuitivt att det &r sa, utan att kunna forklara varfér. Hos manniskor med
autism vill detta kunna bli ett problem i samverkan med andra. De kan tala om alldeles for
personliga saker med framlingar eller beratta saker hogt som inte borde berattas.

Haugstvedt och Stordal (1994) pratar vidare om kommunikationsprocessen. Innehallet i
kommunikationen &r det budskap vi vill formedla, och i en kommunikationsprocess maste det
finnas en avsandare som sander ett budskap till en mottagare som tar emot. Detta budskap kan
sandas pa manga satt; bland annat genom tecken och symboler, mimik, ansiktsutttyck,
kroppshallning, talat sprak och skrivet sprak.

Lyssnarrollen, eller mottagarrollen innebar bland annat att personen har formagan att tolka det den
hon pratar med sager, utifran kunskap om vederbdrande, forstaelsen av kontexten som samtalet ager
rum i, forstaelse av det som har blivit sagd tidigare i samtalet och generell kulturell kunskap. | visst
man maste man ocksa kunna ta samtalspartnerns perspektiv. Dessutom maste man forsta den andres
intentioner. Talarrollen innebar kanske annu storre utmaningar. Har maste man forsta vilka
personliga och kulturella kunskaper ahoraran har, och kunna forutsaga vad man kan ta som givet att
ahoraran forstar och vad man maste forklara narmare. | bada roller maste man kunna identifiera
missforstand som eventuellt uppstar, samt ta tag i detta, reda upp i missforstandet och etablera en
gemensam forstaelse (Martinsen, Nerland & von Tetzchner, 2007). Personer med autism har enligt
DSM-IV-TR ofta ett begrensat intressefélt, och kan vara intensivt intresserade av ett &mne. Detta
kan i perioder vara det enda de &r intresserade av att prata om, och sett upp mot det som sdgs ovan
om lyssnarrollen och talarrollen kan detta innebéra svarigheter att halla igang en fungerande
kommunikation. Ofta har de da inte formagan att ta ahorarens perspektiv, utan det blir en
envagskommunikation (Haugstvedt & Stordal, 1994).

Wadel (2005) skriver att alla budskap i kommunikation kan sagas att ha tva dimensioner; en
dimension som gar pa sak, saksbudskapet, och en annan dimension som gar pa relationen mellan de
tvd kommunicerande, en relationell dimension. Budskapets relationella dimension séger nagot om
aktningsrelationen, fortroenderelationen och kénslerelationen mellan de kommunicerande. Den
relationella dimensionen handlar alltsa om hur vi ser pa den andre, vilken grad av respekt man har
for honom/henne, i vilken grad man litar pa informationen som formedlas, vilket fortroende man
har for den andre samt vilka kanslor som kommuniceras, at bada hall.

Om ett budskap skickas till en mottagare som inte har mojlighet eller formaga att ta emot det, eller
att ge respons, talar vi om envagskommunikation. Ett tal kan vara ett exempel pa sadan
kommunikation, men det kan ocksa forekomma mellan tva manniskor, vars budskap inte nar fram
till den andre. Tvavagskommunikation & nar mottagaren tar emot, och sedan ger respons pa
budskapet. Darmed blir mottagaren avsandare, och sa véaxlar man mellan rollerna. Malet med god
kommunikation ar att mottagaren ska forsta budskapet precis s som avsandaren tankte det. Ofta
uppstar det dock storningar i kommunikationen. Av olika anledningar uppfattas budskapet pa ett
annat sétt an det var tankt att det skulle uppfattas. Budskapet kan delas in i fyra delar:
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Det avséndaren avser att sdga.

Det avsandaren verkligen sager.

Det mottagaren hor.

Det mottagaren tolkar (Haugstvedt & Stordal, 1994, s.22).

PR

Kommunikationsstérningar kan uppsta i alla fyra momenten. Kroppssprak och mimik spelar en
viktig roll for hur vi uppfattar ett budskap. Om vérden sager till sina bestkare hur roligt det var att
de kom, samtidigt som han kollar pa klockan, kan mottagaren mycket latt missuppfatta budskapet
som att han inte alls menar att det var roligt. Kanske menades verkligen det som sades, varden
rakade kolla klockan just da utan att tanka Over det, kanske var det sa som besokarna, mottagarna,
tolkade det, vérden ville helst att de skulle ga sa snabbt som mojligt. Vissa menar att det icke-
verbala spraket utgér upp mot 90% av all kommunikation (Haugstvedt & Stordal, 1994, s. 85).
Kommunikation kan besta av enbart icke-verbalt sprak, men inte av enbart verbalt sprak. Nar man
sager nagot kan man inte undvika att anvanda ansiktsuttryck, rostlage, kroppshallning och
eventuella rorelser. Detta kan bli ett problem i kommunikation med méanniskor med autism, da de
ofta har svarigheter att tolka andra méanniskors kroppssprak, ansiktsuttryck och underforstadda
budskap (Myles, 2005; von Tetzchner et al., 2007).

Wadel (2005) talar ocksa om kommunikationsstorningar, eller kommunikationsproblem. Han
papekar att eftersom kommunikativt samspel ar sa komplext sa finns det manga potentiella kéllor
till kommunikationsproblem. Anledningar till problemen kan vara om man &r osdker pa hansikten
med kommunikationen, om man ar osaker pa varandras roller gentemot varandra och om
mottagaren inte lyssnar aktivt. Aktivt lyssnande innebér att visa verbala och icke-verbala tecken pa
att man lyssnar. God kommunikation kraver goda kommunikativa fardigheter, som innebér bland
annat formagan att reflektera, forstarka och forklara budskapet som skickas. Nar
kommunikationsproblem uppstar tolkas ofta detta som icke-relationella problem, problemet laggs
hos antingen avsandare eller mottagare, och inte i det kommunikativa samhandlande dem emellan.
Wadel papekar att kanske ar det sa att de flesta kommunikationsproblem é&r just relationella, och
ofta beror pa missforstand.

Vidare papekar Wadel (2005) att vara attityder till och det vi menar om ett &mne eller en sak ar med
och paverkar vilka icke-verbala signaler vi skickar till andra. Ofta ar detta omedvetet. Man kan
forsoka att dolja att man till exempel tycker illa om nagot, genom att saga sa, och forsoka spela att
man menar det man sager, men oftast vill kroppsspraket avsloja vad man egentligen menar.
Kroppsspraket ar inte alltid medvetet. Ofta nar man pratar gestikulerar man pa ett visst sétt, véaxlar
mellan att se samtalspartnern i 6gonen och se bort i korta 6gonblick, man sitter eller star pa ett visst
satt, vrider kroppen at ett bestamt hall och man skickar ut manga medvetna och omedvetna signaler.
Om man ska analysera det icke-verbala i ett samtal kan det vara svart att veta hur det ska tolkas. Att
sitta med armarna i kors behover inte betyda att man &r arg, sluten eller ointresserad, det kan ocksa
vara sa att man tycker det ar behagligt och avslappnande att sitta sa, och att det helt enkelt inte
ligger mer bakom &n som sa. Likadant om man sitter till halften bortvridet fran den man pratar med.
Kanske ar det ndgon man kanner val, sa att man ar helt avslappnat i hans eller hennes séllskap,
darmed kan man sétta sig i den positionen som k&nns mest behaglig utan att den andre tar illa upp
eller misstolkar kroppshallningen. Om man pratar med nagon man ar fortrolig med kanske man inte
ens behover se den andre i 6gonen, ndgot som i ett annat sammanhang och med en annan person
skulle tolkas som oartigt och brist pa social intelligens (Wadel, 2005).

| de flesta samtal sokes, medvetet eller omedvetet, bekraftelse hos samtalspartnern pa att det som
sdgs verkligen nadr fram och uppfattas pd det sitt avsandaren vill att det ska. Ogonen och
ansiktsuttrycket till samtalspartnern studeras, och fragor stélls for att bekrafta eller avkrafta att
mottagaren ar med pa det avsandaren vill saga.
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Kulturen och spraket paverkar ocksa hur man kommunicerar. Tva personer fran tva olika kulturer
kan ha helt olika utgangspunkt nar det galler hur de kommunicerar. Kroppssprak kan betyda en sak i
en kultur och en annan sak i en annan kultur. Detta kan ocksa galla subkulturer inom samma kultur.
Till exempel har ofta ungdomar en egen kultur och ett eget sprak, som skiljer sig fran deras
foraldrars eller mor- och farforaldrars kultur och sprak. Man lagger olika betydelse i ord och
uttryck, och detta kan leda till missforstand och stérningar i kommunikationen (Wadel, 2005).

Glomnes (1991) talar om kommunikativ kompetens. «Kommunikativ kompetens ar den formagan
en anvandare av sprak har att kommunicera. Begreppet betecknar den praktiska fardighet och mer
eller mindre intuitiva kunskap som kommer till uttryck i faktisk kommunikation.» (s.58, min
overséttning.) Vidare skriver hon att kommunikativ kompetens &r att veta vad man kan séga till
vem, samt var, nar och hur. Kommunikativ kompetens ar en forstaelse av situationen som talar om
for oss vad som passar sig och vad som inte passar sig. Det som &r lampligt att sdga pa ett brollop
lampar sig inte lika val pa en begravning. Man tilltalar ménniskor man kéanner annorlunda &n
manniskor man inte kanner, och man pratar pa olika satt i formella och informella sammanhang. For
att kunna kommunicera pa ett adekvat satt maste man kanna till alla de oskrivna regler som galler
for olika sociala sammanhang. Vad kréver situationen av mig, och vad kan jag krdava och férvanta?
Vi kommer standigt in i nya kommunikationssituationer dar vi maste lara oss vad som galler dar,
och sa kan vi ta med oss den nya kunskapen in i ytterligare nya situationer.

Glomnes (1991) pratar om tre grundlaggande krav till kommunikation. Den forsta nivan ar rent
teknisk. Kan personen hoéra och rent fysisk uppfatta det som blir sagt? Ar det nagra stérande
moment, till exempel om man pratar i telefon och det ar dalig tackning? Den andra nivan implicerar
att mottagaren kan spraket och forstar orden. Den tredje nivan gar pa innehallet i det som sags.
Forstar man innehallet? Gar budskapet fram? Kan man satta det in i ett meningsfullt sammanhang?
Kan man ge respons pa det?

Enligt Glomnes (1991) kan kommunikation inte enbart forstas som 6verforing av information fran
hjarna till hjarna. Kommunikation maste forstas som sétt att vara tillsammans pa. Genom sprakligt
samhandlande kan man etablera och avsluta vanskap, och man forhaller sig till vad som &r sant och
osant, ratt och fel, roligt och trakigt.

Eftersom det i uppsatsen handlar om kommunikation, dér flera faktorer ar viktiga for att ett budskap
skall na fram, anses det som viktigt att belysa uppkomna samspelssituationer mot
kommunikationsteori. Det anses ocksa som viktigt att se detta upp mot autism, eftersom manniskor
med autism kommunucerar pa ett annorlunda sétt (Prior 2003).
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2.0 Syfte

Syftet med studien ar att studera hur kommunikationen och interaktionen i klassrummet mellan
elever med hdgfungerande autism eller Asperger syndrom, deras larare och medelever gestaltar sig.
Studien kommer att soka svar pa foljande fragor:

- Hur gestaltar sig kommunikationen i klassrummet mellan eleven med autism och l&raren och
eleven med autism och hans/hennes medelever

- Hur anvands verbalt sprak versus icke-verbalt sprak?

- Vilka monster skildras eller rader i observationerna kring de tre eleverna?
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3.0 Teori

Har presenteras studiens teoretiska utgangspunkt. Forst beskrivs det sociokulturella perspektivet,
darefter perspektiv pa larande och autism.

3.1 Sociokulturellt perspektiv

Enligt Dyshte (2003) pratar man inom sociokulturell teori om att man lever, l&r sig och utvecklas i
en kontext, i ett sammanhang. Det & genom kommunikation och samhandling med andra att man
utvecklas. Barns utveckling och agerande maste ses i sitt sammanhang och kan inte lésrivas fran
det. | studien har det utgatts fran ett sociokulturellt perspektiv, att man lar sig och utvecklas i
samhandling och samspel med andra, samt i den kontexten man befinner sig i. Detta synsatt har sitt
ursprung bland annat i \ygotskijs tankar (Dysthe 2003). Han talar om den nédrmaste
utvecklingszonen, att det man klarar tillsammans med nagon idag kan man klara sjalv imorgon.

Larande i ett sociokulturellt perspektiv handlar om att forsta begrepp
och sammanhang, forsta relationen mellan begrepp, situation och
objekt eller handelser. Det handlar &ven om att ha insikter i och kunna
anvanda vissa kulturella redskap (Lindgren, 2009, s. 151).

Enligt Lindgren kan larande bara forstas i kontexten, alltsa sitt historiska och sociala sammanhang.
Hon papekar att de kulturella ramar vi lever inom paverkar oss och vart forgivettagande, och att ofta
blir detta forgivettagande automatiserat och osynligt. Detta kan igen paverka vart forhallningssatt
gentemot andra manniskor, att vi behandlar dem och foérvantar oss att de ska vara som vi ar, utan att
vi & medvetna om att det ar detta vi gor. Detta géller ocksa larare i bemdtande med elever. Detta
paverkar elevernas utveckling och méjligheter, och det paverkar ocksa kommunikationen och det
sociala samspelet i klassrummet, bade mellan larare-elev, men ocksa elev-elev.

Andreasson och Asp-Onsjd (2009) pratar om det sociokulturella perspektivet och framhaller spraket
som ett av de viktigaste verktygen har. Vi lar oss genom att anvanda spraket som verktyg, vi
konstruerar vart satt att se pa varlden med hjélp av spraket. Inom det sociokulturella perspektivet
intresserar man sig ocksa for hur sociala praktiker formas.

Forsmark (2009) &r inne pa det samma. Hon talar om situerat larande. Det innebér att manniskan lar
sig overallt, i alla situationer, och i samhandling med andra mé&nniskor. L&randet sker i ett
sammanhang, i en kontext. Kommunikation blir ett centralt begrepp, eftersom det & genom
kommunikation och interaktion man blir medveten om hur omgivningen uppfattar och forklarar
varlden, och darigenom kan man ocksa bli medveten om sitt egna sétt att uppfatta och forklara.

Lararens roll framhévs som viktig for larandet i ett diskursivt/sociokulturellt perspektiv.
Interaktionen mellan elev-elev och larare-elev &r av stor vikt. Larande bygger pa interaktion mellan
méanniskor och endast genom interaktion kan ménniskan utvecklas. Lararens undervisning skapar
sociala miljoer, samspelsmojligheter och mojligheter till interaktion som ar av storsta betydelse for
larandet (Alexandersson 2009). Ocksa har framhavs kommunikationen, spraket och samspelet som
viktiga faktorer i l&randeprocessen.

Det diskursiva/sociokulturella perspektivet och dess begrepp kan anvéndas for att forsta hur elever
interagerar med lararen och med varandra. Om man tar utgangspunkt i att lararen ar en mycket
viktig faktor for elevernas larande kan man anvanda detta for att forstd mycket av det elever lar sig
och inte lar sig i klassrummet. Det handlar ocksa om var man lagger «problemet». Om en elev t.ex.
inte lar sig att lasa eller rékna som forvéantat kan man inte enbart ldgga problemet hos eleven, man
maste se pa kontexten eleven befinner sig i, vilken syn man som larare har pa honom/henne, hur
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samspelet och kommunikationen &r, bade mellan eleverna och mellan lararen och eleven. Hur
anvands spraket for att formedla kunskapen? Hur forvantar man sig som larare att eleven ska vara?
Ska han/hon vara som «alla andra», sa att man faktiskt kanske bromsar utvecklingen och larandet?
Har eleven samma kultur och livsvérld som lararen? Om nej, kan detta spela in, och hur kan man
anvanda det? Hur blir det om eleven har en funktionsnedsattning? Hur kan lararen da tillrattalagga
for larande och kommunikation?

Om man Kartlagger alla dessa sidor av saken kan man fa en annan forstaelse for elevens situation,
eller for andra handelser och situationer som kan uppsta i klassrummet. Detta kan man ocksa som
forskare anvénda sig av i tolknings- och analysarbete.

Det sociokulturella perspektivet hjalper alltsa att se situationer ur en annan synvinkel, man far en
forstaelse for eleven i sitt sammanhang dar han/hon lever och lar, och kan darmed pa ett annat satt
forsta det som forsiggar i klassrummet, bade med tanke pa agerande, kommunikation och
interaktion.

Hundeide (2010) skriver, som Myles (2005) om skolans dolda l&roplan. Han skriver att for att
lyckas i skolan kraver det mer an att lyckas rent kunskapsmaéssigt. Detta galler i hog grad for elever
med hogfungerande autism. Ofta lyckas de bra i sjdlva skolarbetet, men allt runt blir svart for dem.
Hundeide beskriver den dolda laroplanen pa detta satt:

Detta géller bland annat sa kallade metakognitiva och
metakommunikativa fardigheter som hanger ihop med det

«att kunna ga i skolan». Det &r fardigheter som galler hur

man ska fokusera och lyssna, hur analysera problem, det vill
sdga strategier for promlemlésning, stalla fragor, vad ar rimliga
svar, hur man kommunicerar i klassen, samarbetar i grupper
och fordelar ansvar, leder grupper osv (s. 26, min 6versattning).

Vidare skriver han om samhéllets och signifikanta ménniskors roll for barnets utveckling och
larande. Manniskan har i manga fall en inre drivkraft och vilja att lara sig, men mycket av det kan
utvecklas i samhandlande med andra méanniskor. En manniska kan inte utan paverkan fran allt runt
sig utveckla och lara sig sprak, sociala koder, symboler och skriftsprak, olika former for samspel,
gester och alla slags kulturella redskap och kunskaper. Darigenom &r det naturligt att tdnka sig att
barns utveckling maste vara en assisterad utveckling dar mer kompetenta deltagare i den kulturella
gemenskapen végleder barnet in i den vérld av kunskaper, fardigheter och attityder som krévs for att
kunna fungera dar.

| studien studeras kommunikation och interaktion i klassrummet, dar kontexten och samhandlandet
ar bakgrund for larandet som sker. Andreasson och Asp-Onsjo (2009) pratar om att spraket ar ett av
det sociokulturella perspektivets viktigaste begrepp. Genom spraket och samhandling med andra lar
man sig. Detta pratar ocksd Vygotskij om, den narmaste utvecklingszonen (Dysthe, 2003).
Manniskor med autism anvander enligt Prior (2003) spraket pa ett annorlunda satt, och kan bade ha
annorlunda sprakldage och anvanda orden pa ett satt som av andra kan uppfattas som lite udda.
Larare som jobbar med elever med autism kan darmed fa en utmaning i hur de kan beméta dessa
elever. Eleverna tolkar ofta budskap bokstavligt (Peeters 1997), samt att de missar det som inte ségs
i klarspradk, och darmed kan de ga miste om information, samtidigt som det uppstar
kommunikationsstorningar (Myles, 2005; von Tetzchner et al 2007; Haugstvedt & Stordal, 1994).

Det sociokulturella perspektivet betonar larande i samspel med andra (Lindgren 2009). Detta kan
ocksa innebara svarigheter i arbetet med barn med autism, da dessa ofta har problem med just
samspel och interaktion. Det som ségs missuppfattas och misstolkas, och eleverna kan inte alltid de
sociala reglerna (Peeters, 1997).
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Detta blir féljaktligen ocksa en utmaning for lararna som ska tillrattalagga undervisningen och
larandet for dessa elever. De maste ta hansyn till att eleverna har svarigheter med socialt samspel
och kommunikation, och de maste tillrattalagga undervisningen och hur det pratas sa att det blir
betydelsefullt for alla elever, &ven de med autism.

3.2 Larande- och autismperspektiv

Enligt Peeters (1997), Powell och Jordan (1998) och Myles (2005) har manniskor med autism ett
annorlunda satt att tanka jamfort med manniskor utan autism. Powell och Jordan papekar att darmed
bor de som arbetar med dessa manniskor ha kdnnedom om och ta hansyn till detta for att
mojligheterna for larande ska vara optimala.

Men nar man arbetar med barn med autism kan man inte férutsatta sadana spontana
framgangar. Det som da kravs &r en verkligt eftertanksam undervisningsmodell dar
lararen engagerar sig i en reflekterande process. Det handlar om att lararen som en

del av analysen av barnets inlarningssituation maste reflektera 6ver sina egna kunskaper
och reaktioner- och dérefter hur barnets inldrningssituation kan forbattras

(Powell & Jordan, 1998, s. 14).

Peeters (1997) och Myles (2005) sé&ger att personer med autism ofta &r starkare visuellt &n auditivt.
Det kan darfor vara svart for dem att fa med sig allt om man enbart pratar, det &r béttre att rita eller
skriva.

Powell och Jordan (1998) beskriver att barn med autism ofta dven har en annorlunda
varldsuppfattning. En del av denna véarldsuppfattning gar pa att uppfatta varlden och vara medveten
om att man uppfattar den. Detta ar vésentligt for att det man l&r sig ska bli éverforbart och mojligt
att generalisera. For att anvanda kunskapen i framtida problemldsning maste eleven vara medveten
om att han har lart sig nagot, samt kunna generalisera det till andra situationer. Detta, papekar
Powell och Jordan, ar det ocksa viktigt att pedagogen ar medveten om. Det &r inte alltid att det hon
lar ut &r det som eleven lar in. Aven om eleven kanske kan utfora uppgifterna hon ska, ar det inte
sékert att hon har en tillhérande kansla av sig sjéalv i situationen. Icke-autistiska barn reflekterar
oftast automatiskt dver saker som hander och uppgifter de gor, denna reflektion ar ofta franvarande
hos barn med autism.

Vidare pratar Powell och Jordan om vikten av struktur i inlarningssituationen. Det géller att hitta en
niva dar undervisningen ar sa strukturerad att eleven kanner trygghet och vet vad som ska ske
under dagen, samtidigt som det &r viktigt att eleven sjalv ocksa kan ha inflytande over strukturen,
och darmed ocksa sjalvstandigheten.

Powell och Jordan (1998) papekar att barn med autism ofta har svart att lasa mellan raderna. Om
inte hela uppgiften finns klart och tydligt forklarat med all nédvéandig information kan det bli svart
for dem att forsta vad som forvantas. Underforstadda budskap ar svara att forsta, och forbises ofta
helt. Aven Peeters (1997) och Martinsen, Neerland, Steindal & von Tetzchner (2006) bekraftar detta.
Martinsen et.al. papekar vikten av att konkretisera uppgiften for eleverna. Detta innebar att innan
uppgiften ges analysera vilka begrepp som kan vara tvetydiga eller svara att forsta, vidare att se till
att uppgiften inte kan missforstas och ge eleverna tydliga kriterier for hur uppgiften ska losas, samt
ha en tydlig borjan och ett tydligt slut.

Vidare beskriver Martinsen et. al. (2006) forhallanden som kan forsvara inlarningssituationen for
elever med autism. Dessa ar bland annat en bokstavlig forstaelse for det andra séager och svarigheter
att forsta socialt beteende. Vidare beskrivs svarigheter att filtrera intrycken, barn med autism lagger
ofta marke till flera och andra saker an andra manniskor gor i samma situation. Detta kan ocksa
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innebdra svarigheter att filtrera bort onddiga ljud i klassrummet, som darmed gor det svart att
fokusera pa det viktiga, uppgiften som ska I6sas eller lararen som pratar.

Martinsen et. al. (2006) skriver att det ar viktigt att skolan inte enbart lar ut &mneskunskaper, utan
aven sociala fardigheter. Barn med autism behdver mycket hjalp och stod i att lara sig forsta vad
som ar socialt accepterat beteende, hur man tolkar situationer som uppstar samt hur man tolkar och
forstar andra manniskors utsagor och beteende. Detta ar av yttersta vikt for att fa ett sa fungerande
vuxenliv som mojligt. Powell och Jordan (1998) papekar ocksa detta, och pratar om vikten av
strukturerade och tydliga grupparbeten och att aktivt jobba med det sociala i skolan redan fran
forsta klass.
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4.0 Metod

| detta kapitel skrivs studiens metodval fram. Forst kommer en beskrivning av fallstudier, sedan av
deltagande observation som metod. Sedan f6ljer rubrikerna undersékningsgrupp, etiska aspekter
och genomférandet. Darefter presenteras analysforfarandet och hur materialet bearbetas, och sedan
en diskussion kring studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet.

4.1 Fallstudie

Studien &r en flerfallstudie kring tre elever med autism. En fallstudie ar en kvalitativ
forskningsmetod dér ett eller flera fall studeras (Yin, 2006). | en fallstudie kan man hantera manga
olika slag av empiriskt material, sasom dokument, artefakter, intervjuer och observationer. Denna
metod kan anvandas till att fa svar pa i forvag framskrivna fragor samt studera individuella,
gruppmassiga, organisatoriska, sociala och politiska foreteelser. Vidare skriver Yin att fallstudier ar
en bra metod «nar man vill studera skeenden, men da relevanta beteenden inte kan manupuleras»
(s. 25). Metoden ar enligt Yin speciellt lamplig for att fa svar pa fragor om «hur» eller «varfors i
samband med ett aktuellt skeende, dar forskaren har ingen eller ringa kontroll. Vidare papekar han
att fallstudier &r en vanlig forskningsmetod inom psykologi, sociologi, statsvetenskap och socialt
arbete.

Yin (2006) papekar ocksa att fallstudier med deltagande observation som datainsamligsmetod ar
vanlig. Han menar att den storsta fordelen har ar att man kan fa majlighet att fa tillgang till
handelser och grupper som annars skulle vara oatkomliga for en vetenskaplig studie. Man far dven
mojlighet att studera gruppen eller foreteelsen fran insidan, och darmed fa en annan forstaelse och
uppfattning, till skillnad fran om man enbart ser det fran utsidan, och darmed far en yttre och
objektiv bild av skeendena.

4.2 Metodval — deltagande observation

En kvalitativ forskningsmetod har anvants, da studien ar baserat kring tre elever. Enligt Larsson
(2005) omfattar kvalitativ forskning tre huvudtyper av datainsamling:

1.0ppna intervjuer, som ger direkta citat fran intervjupersoner
som till exempel beskriver sina attityder, tankar, kénslor och
kunskaper.

2.Direkta observationer som bestar av detaljerade anteckningar
och iakttagelser av studerade individers aktiviteter, beteenden,
handlingar och interaktioner.

3.Dokumentanalyser i kvalitativ forskning bestar av citat fran
olika typer av skriva kallor sdsom behandlingsdokument, officiella
rapporter och publicerade skrifter, biografiskt material inklusive
6ppna svar fran tidigare frageformular (s. 91).

I studien har till storsta delen direkta observationer anvants. | viss grad har ocksa korta samtal med
lararna forekommit. Dessa samtal har haft pragel av ostrukturerade faltsamtal pa tumanhand, innan
och efter lektioner, hellre &n intervjuer. L&rarna har beréttat om sina upplevelser med eleverna och
deras kommunikation.
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Vidare beskriver Larsson att i kvantitativ metod forsoker man reducera insamlade data till
registrerbara statistiska enheter, medan man i kvalitativ metod forsoker se och na kunskap om
individen utifran hans eller hennes egna ord, uttryck och agerande.

Flick (2005) skriver om kvalitativ forskning att man dar, i motsats till kvantitativ forskning, soker
att medvetet anvdnda forskarens kontakt med faltet och forskningsdeltagarna som en del av
kunskapsbildandet. Bade forskarens och deltagarnas subjektivitet ar en del av forskningsprocessen.
Forskarens reflektioner 6ver sitt egna agerande, sina tankar och kénslor blir en del av
datainsamlingen, som igen blir en del av tolkningen och analysarbetet.

| en kvalitativ forskningsmetod &ar det vanligt att undersékaren formulerar nagra preliminara
forskningsfragor innan han pabarjar sin forskning, men att han under tiden kommer behdva dndra
pa dessa, da han i mote med verkligheten upptécker situationer och skeenden som leder till nya och
andrade fragor. Forskaren bor alltsa ej lasa sig vid de fragor och problemformulering som han tankt
sig innan han borjade, utan vara 6ppen for nya impulser och insikter.

Man skiljer ocksa mellan induktiva och deduktiva strategier (Flick 2005). Anvander man en
deduktiv strategi utgar man fran en eller flera teorier, och bade fragor och forskningsfokus styrs
utifran vad som upplevs som centralt i teorierna. Studien utgicks i stor grad ifran en induktiv
strategi, dar man studerar ett visst fenomen utan forutfattade hypoteser och dar begrepp och teori till
stor del vaxer fram ur det intervju- och observationsarbete forskaren genomfor.

For studien valdes en kvalitativ, och vidare en induktiv metod. Dessa metoder ansags passa studiens
syfte, att observera hur kommunikation och interaktion i klassrummet sag ut. Jag ville inte lasa mig
vid nagon speciell teori innan observationerna borjade, utan ville se vad som kom fram under
studiens gang, och ansag da att en induktiv strategi passade bra. Vidare sags det som viktigt for
studien att fa en personlig kontakt med studiedeltagarna, att se dem och darigenom fa en bredare
forstaelse for dem som manniskor framfor som studieobjekt. Det ansags som angelaget for studien
att som forskare narvara i miljon, till skillnad fran en kvantitativ metod, dar man inte nddvandigtvis
moter forskningsdeltagarna utan kan valja att till exempel arbeta utifran enkatundersokningar (Flick
2005).

I studien har deltagande observation anvants som datainsamlingsmetod.
Fangen (2005) skriver om deltagande observation att:

Huvudregeln for deltagande observation ar att du sasom forskare
deltar i det sociala samspelet sa att det avldper pa ett naturligt satt,
men att du anda forsoker undvika att delta sa aktivt att du sjalv
bidrar till att férandra samspelet pa bestamda sétt. (s. 149)

Vidare beskriver hon olika varianter av deltagande observation; som delvis deltagande observatér,
fullt deltagande observator, icke-deltagande observatér och icke-observerande deltagare («go
native»).

Den vanligaste forskarrollen i féltarbete & som delvis deltagande observatér. Har deltar man i
samspelet i den gruppen eller kulturen man studerar, men som i citatet ovan sager inte i den grad att
man andrar riktningen pa det naturliga sociala samspelet i gruppen. Man deltar i det sociala
samspelet, men inte i de miljospecifika aktiviteterna. Fangen anvénder som exempel att om man ska
studera en handbollsklubb, sa ar det naturligt att man som forskare ar med pa tavlingar och traning,
samt att man pratar med spelarna, men man deltar inte sjalv i spelet.

En roll som icke-deltagande observator innebdr att man enbart observerar utan att involvera sig i
samspelet pa nagot satt. Kritiken mot denna metoden ar att om man inte ar narvarande i situationen
har man svart att forsta stamningen, det som hander och det som ségs, man kan latt ga miste om
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detaljer, och det blir darmed svart att fa ett bra och trovardigt resultat. Ett exempel pa denna typen
av observation kan vara att man lyssnar till ett samtal genom ett fonster utan att sjalv vara
néarvarande i rummet. Valjer man en delvis deltagande observatorroll har man mdjlighet att genom
samtal med deltagarna fa storre inblick i deras tankar och varfér de agerar som de gor. Denna
majlighet har man inte om man valjer en fullt ut icke-deltagande roll.

I studien valdes i stort sett rollen som icke-deltagande observator, men samtidigt pendlades det lite
mellan denna och rollen som delvis deltagande observatér. Det observerades enbart i
klassrumssituationer, och i forsta hand situationer dar det férekom muntlig aktivitet. Det ansags att
denna metod skulle passa bast for studiens syfte, att studera interaktionen mellan eleverna med
autism, lararen och medeleverna. Hade det i storre grad &n det som gjordes ingripits i
undervisningssituationen hade samspelet i gruppen paverkats i sa stor grad att man hade kunnat
fraga sig om resultatet var realistiskt och typiskt for denna gruppen.

Alla eleverna har dock varit medvetna om min narvaro da de har informerats om det. Jag
presenterades for klasserna, och de sag nar jag kom in och satte mig. Darmed har jag varit
nérvarande i situationen och dven om det inte har deltagits aktivt i situationen har min nédrvaro
emellertid kunnat paverka. Jag har suttit i ett horn av klassrummet, delvis dold for vissa av eleverna
pa grund av hyllor som stod i vagen, och noterat. Vid tva tillfallen skulle det arbetas sjalvstandigt i
klassen innan uppgifterna skulle gas igenom gemensamt. Pa uppmaning av lararen gick jag da runt
och hjalpte de eleverna som rackte upp handen, istéllet for att sitta kvar pa stolen och observera, da
det inte skulle férega nagot samspel att observera. Jag gick da ut av min roll som icke-deltagande
och blev istéllet delvis deltagande. Vissa av eleverna sag lite fragande pa mig forsta gangen nér jag
fragade om jag kunde hjalpa dem, men jag accepterades snabbt som en som kunde hjalpa. Efterat,
nar uppgifterna skulle genomgas, atergick jag till min roll som icke-deltagande.

4.3 Undersokningsgrupp

En kvalitativ studie baserat pa fallstudier valdes, dar enskilda individer observerades. Jag jobbar pa
en avdelning for barn med autism pa en lag-och mellanstadieskola, och denna aldersgrupp valdes
aven for studien, da det arbetsmassigt for mig ar mest intressant. Vidare ville jag koncentrera mig
om de hogre aldrarna, det vill sdga mellanstadiet, da dessa ar aldre och generellt sett kommunicerar
pa ett lite annat satt &n de yngsta barnen. De har dessutom gatt i skolan i flera ar, och «kan» i storre
grad skolkoden. Jag har jobbat med barn med autism i manga ar, men mest med elever som har en
eller flera tillaggsdiagnoser till autism, sdsom utvecklingsstérning, ADHD och/eller sprakstorning.
Dessa har ofta begransat sprak, och kommunicerar darmed pa ett annat satt an barn med ett
valutvecklat talsprak. Jag var intresserad i att lara mer om barn med sa kallad hogfungerande
autism, som har ett valutvecklat sprak, och hur de kommunicerar. Enligt diagnoskriterierna for
autism innebar diagnosen bland annat kvalitativt nedsatt formaga att interagera socialt och
kvalitativt nedsatt formaga att kommunicera. Darmed har dessa elever, trots att de har formagan att
tala, ofta svarigheter att kommunicera pa ett aldersadekvat satt med andra manniskor. Jag var
intresserad i att se hur denna kommunikation och interaktion kunde se ut i praktiken i ett klassrum,
bade mellan elev-larare och elev-elev.

Pa grund av att jag hade begransat tid till disposition, i motsats till studier som pagar over langre
tid, gjordes valet att genomfora studien kring tre elever, och genomfora lika manga observationer
per elev. Vidare valdes att inte ta hansyn till kon och eventuella skillnader mellan pojkar och flickor,
utan att observera pojkar och flickor som lika.
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4.4 Etiska aspekter

Att gora deltagande observationer &r inte etiskt problemfritt. Det & manga saker man bor tanka
igenom innan man gar in i en slik studie. De olika roller man intar innebdr olika etiska
problemstéliningar (Fangen 2005). Intar man en icke-deltagande observatorroll kan det innebéra att
deltagarna kanner sig illa till mods eller sig uttittade. Vidare kan deltagarna, speciellt vid langvarig
forskning, uppleva att forskaren invaderar deras privatliv, samt att denne far insyn i saker som de
inte & komfortabla med. En annan etiskt problematisk situation kan vara om man som forskare
paverkar deltagarna pa ett sitt som kan vara jobbigt for dem. Detta upplevdes emellertid inte som
nagot stort problem, i och med att jag var med i klasserna forhallandevis fa lektioner. De flesta
eleverna verkade relativt omedvetna om min ndrvaro. De registrerade att jag kom, sen fortsatte de
med sina arbeten, till synes opaverkade. Detta bekréftade ocksa lararna, som berattade att klasserna
ar vana vid att det emellanat kommer andra vuxna och ska «vara med i» eller observera klassen och
lararen.

Vidare poéangterar Fangen (2005) att obehagliga situationer och situationer dar det ar svart att veta
hur man ska agera kan uppsta om det ar oklarhet kring vilken roll man har. Folk som deltar i, och
aven folk som star utanfor studien bor ha en klar bild av forskarens roll for att kunna forhalla sig till
denne pa ett satt som skapar minst mojligt konstiga situationer. Forskaren bor alltsa beratta sa
noggrant som mojligt varfor han ar dér, vad syftet med studien &r, samt vilken roll han kommer inta
under tiden. Klasserna som deltog i studien fick veta att jag var dar for att jag gar pa skola for att
lara mer om att vara larare, att jag skulle skriva en uppsats, och att jag darigenom behdvde vara med
i klassen for att se hur de hade det och hur lararen arbetade. Det berattades ocksa att jag inte skulle
ha nagon aktiv roll, utan enbart sitta pa en stol och observera, samt notera under tiden.

Fangen (2005) beskriver att det i de flesta studier kan det uppsta etiska dilemman, och att i de flesta
fall gar dessa att losa. | enskilda fall, daremot, kan det bli aktuellt att avsluta forskningen i fortid.
Hamnar man i en sadan situation med svara etiska dilemman &r det viktigt att se till att ha nagon att
dréfta med. Det kan vara bra att ha manga att prata med, sasom vanner, familj eller handledare. Om
saken beror kanslig informa tion om forskningsdeltagarna kan man inte prata med vem som helst,
det maste vara med en lakare, psykolog e.l., en som har tystnadsplikt. | faltarbetet upplevdes inga
sadana situationer, men jag anser anda att det ar viktigt att tanka igenom och vara medveten om att
svara situationer kan uppsta.

Vetenskapsradet (u.d) skriver att:

En forskares arbete regleras av mer eller mindre tvingande regler
och foreskrifter. Man kunde anda saga att forskarens eget etiska
ansvar i en mening utgdr grunden for all forskningsetik. Forskaren
har ndmligen ytterst sjélv ansvaret att se till att forskningen &r av
god kvalitet och moraliskt acceptabel. Som den senaste statliga
utredningen om forskningsetik papekade sa maste forskningsetisk
reflektion vara en naturlig del av forskningens vardag.

Enligt Vetenskapsradet bor en forskare alltsa kontinuerligt ifragasatta sin forsking, hur hon
genomfor den, och reflektera 6ver de etiska problemstallningar och dilemman som kan uppsta i
olika situationer. Detta hade jag med mig under observationerna, och var beredd pa att nya
problemstallningar kunde uppsta under tiden.

Motsvarande etiska riktlinjer finns i Norge. Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teologi &r skrivna for «a hjelpe forskere og forskersamfunnet med a reflektere
over sine etiske oppfatninger og holdninger, bli bevisst normkonflikter, styrke godt skjgnn og evnen
til & treffe velbegrunnede valg mellom motstridende hensyn» (Forskningsetiske komiteer, u.d)
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Hér skriver man om hur man ska informera nar barn &r involverade i forskningen. For barn upp til
15 ar kravs samtycke fran foraldrarna, men det &r ocksa viktigt att se barnen som egna individer,
och darmed ar det nodvandigt att dven dessa far saga sin mening nar de ar tillrackligt gamla att
kunna uttrycka denna. Alla inblandade ska ocksa informeras om att de nar som helst under studien
har ratt att dra sig ur.

Som namnt tidigare, sa konkluderades det med att eleverna sjalva inte behdvde informeras.
Foraldrarna holl med om detta. Detta kan man ifragasatta, da alla dessa elever & gamla nog att
kunna uttrycka sin vilja. Man kan ocksa ifragasatta om det ar ratt att observera manniskor, dven om
det ar minderariga barn, utan deras vetskap eller samtycke. Men eftersom barnen ar just
minderariga, och foraldrarna gav sitt skriftliga samtycke till att studien skulle genomforas pa detta
sattet, var det ett medvetet val fran min sida, da det ur forskningssynpunkt inte var nodvandigt,
snarare skulle det hellre kunna paverka forskningsresultatet. Man kan anta att eleverna kanske hade
agerat annorlunda om de visste att just de var observerade. Vidare ansags det vara belastande for
eleverna om de visste att det var de som var subjekt for studien, att det skulle kdnnas férnedrande
och stigmatiserande. Enligt forskningsetiske retningslinjer ar syftet bland annat att hjalpa forskaren
«a gjere velbegrunnede valg mellom motstridende hensyn». Jag ansag alltsa att det, trots vissa
fragetecken, var den basta framgangsmaten i just detta tillfallet.

4.4.1 Informerat samtycke

Informerat samtycke innebdr att man som undersokare informerar de som deltar i studien om
studiens syfte, och hur den ska laggas upp. Personerna bor ocksa fa inblick i fordelar och risker som
kan finnas med att delta i studien, och de b6r informeras om att de nar som helst kan dra sig ur, utan
att ange nagot skal (Larsson, 2005)

| vissa studier kan det vara svart att fullt ut genomféra informerat samtycke. Principen &r att alla
deltagare i studien till en varje tid ska veta om att de ar deltagare i en studie, men i praktiken kan det
vara svart. Om man genomfor studien i en skyddad miljo med begransat antal deltagare ar det
relativt enkelt att halla pa principen, men om man gor sina observationer i en offentlig miljo ar det
inte lika latt. Ska man gora en studie pa stadens torg ar det svart att informera alla som gar forbi att
det foregar en studie, samt informera dem om fordelar och nackdelar med att vistas just dar just da.

Jag har till en viss grad genomfort informerat samtycke. Lararna som deltar ar informerade och har
gett sitt samtycke, samt de aktuella elevernas féraldrar. Eleverna sjalva ar dock inte informerade om
att det galler just dem. Resten av eleverna klassen ar ocksa i visst man informerade. De har fatt veta
att jag gar pa skola «for att lara mer om att vara larare», haller pa att skriva en uppsats, och i den
forbindelse ar dar for att observera hur de har det i klassen, samt hur lararen arbetar. De vet alltsa
inte hela syftet med uppsatsen, jag anser att det vore oetiskt med tanke pa eleven med autism. Han
eller hon vet ju som sagt tidigare inte om det sjalv, samt att det vore grovt stigmatiserande och
krankande for eleven ifraga om hela klassen skulle vetat om den egentliga anledningen till att jag
var dar. De flesta av eleverna i klassen spelar dessutom liten roll for studiens resultat. Samspelet
och kommunikationen i klassrummet blir naturligt begrénsade av klassrumssituationens karaktar.
Eleverna sitter till stor del pa sina platser och kan inte fritt réra sig runt i klassrummet. Om: till
exempel eleverna vill kommunicera med varandra fran var sin ande av klassrummet, sa maste de
ropa, och det begrénsas snabbt av lararen. Viskande samtal férs av naturliga skal oftast med
grannen, da han ar narmast till hands. De flesta av klassens elever spelar alltsa ingen stor roll for
studien, da de mest fungerar som «statister».

4.4.2 Konfidentialitet

Konfidentialitet innebér att man avidentifierar alla upplysningar som kan hérledas till deltagarna i
studien. | det fardiga produktet redovisar forskaren resultatet pa ett satt som till hundra procent
garanterar deltagarna anonymitet, och inga upplysningar ges som kan réja identitet. Undersokaren
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kan dven behova andra pa vissa saker om de ar karaktaristiska for uppgiftslamnaren, utan att andra
meningsinnehallet. | vissa fall kan det vara svart att &ndra utan att det samtidigt paverkar tolkningen
och resultaten, och om forskaren anda vill publicera studien trots att upplysningarna kan vara
mojliga att spara tillbaka till uppgiftslamnaren maste hon ge sitt explisita samtycke till detta
(Larsson 2005).

I min studie har jag andrat namn pa alla inblandade, och i den grad upplysningar och eller handelser
har kunnat harleda till elev, larare, skola eller stad, har jag dven andrat pa dessa. Detta har dock inte
forekommit pa nagot satt som jag anser andrar innehallet i och resultatet av studien. Jag har heller
inte fatt fram nagra resultat som &r sa karaktaristiska for nagon att jag har ansett att jag i storre grad
maste andra pa dessa.

4.5 Genomfdrandet

Observationerna gjordes pa en lag- och mellanstadieskola pa en tatort i vastra Norge. Skolan har
kring 250 elever fordelade pa arskursena 1-7. Tre elever observerades, en flicka och tva pojkar, i
arskurserna 4-6. Jag borjade med att prata med rektor/ledningen och presenterade mitt arbete.
Muntligt tillstand gavs att genomfdra observationerna pa deras skola, och vidare pratades det med
de aktuella lararna. Dessa blev tillfragade, och fick mojlighet att sdga nej om de inte ville vara med.
Alla tillfragade, inkluderat foraldrar, fick ocksa veta att de nar som helst under arbetets gang kunde
dra sig ur. Skriftligt tillstand fran elevernas foraldrar att observera deras barn inhdmtades. Jag kom
dock Overens med fordldrarna om att eleverna sjélva inte behdvde informeras om att det var just
dem som skulle observeras, da det inte var nodvandigt for uppsatsen. Jag ansag dessutom att det
kunde vara onédigt stigmatiserande och utpekande for dem.

Som foljd av detta gjordes observationerna enbart i helklass. Det observerades 6x45 minuter per
elev och klass, fordelat over tre veckor. Vidare pratades det i visst man med lararna, da som
ostrukturerade féltsamtal innan och efter lektioner, och inte organiserade intervjuer.

Jag satt pa en stol i ett horn av klassrummet och féltanteckningar fordes under tiden. Efter varje
lektion satte mig ner en stund och tankte igenom vad jag sett och uppfattat. Eleverna gavs kodnamn
i anteckningarna, och inga namn pa larare ar heller angivna. Anteckningar fordes pa ett satt som
borde vara obegripbart for andra, och som inte pa nagot satt kan harledas till de elever det géller.
Dessa anteckningar forvarades i en lasbar lada.

Da tiden som fanns till faltarbetet var begréansat, i motsats till arbeten dar man garna kan vistas i
miljon ett ar eller mer, valde jag till en borjan att ga in i observationssituationerna utan att lasa mig
for mycket vid nagon speciell teori eller speciella fragor, utan valde att skriva ner det jag sag.
Intentionen var emellertid att observera interaktionen i klassrummet mellan eleven med autism och
lararen, och ocksa medeleverna. Forsta gangen gick jag in i observationssituationen utrustad med
enbart ett block och en penna. Det upptacktes snabbt att det blev for svart och stort, och nagra
punkter skrevs ned, som de fortsatta observationerna utgick ifran. Fokus var dessa punkter:

- blickkontakt

- sager emot

- haller med

- accepterar

- récker upp handen

- pratar/ropar rakt ut

- tar sjélv kontakt

- langa meningar

- korta meningar

- kontakt med granne, positiv
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- kontakt med granne, negativ

Vidare observerades elevens kroppssprak generelt. Jag forsokte beskriva det jag sag utan att tolka
for mycket i forsta omgang, samtidigt som jag noterade det om jag fick en idé till tolkning av en
speciell situation under tiden. Aven observationer som inte direkt ingick i punkterna noterades, samt
intressanta citat.

Det valdes att fora féltanteckningar som enda dokumentationsmetod under tiden som det
observerades. Det pratades inte med eleverna, eftersom de som tidigare namnt inte har vetat om att
det var just de som observerades. Vidare spelades ingenting in pa band , och inga videoinspelningar
anvandes. Jag & medveten om att denna metod inte & komplett, och att jag genom att enbart
observera och anteckna gar miste om mycket information. Jag ansag dock att om det skulle
dokumenterats pa annat satt, till exempel genom band- eller videoinspelningar, skulle det innebéra
svara etiska dilemman, samt att da hade inhdmtning av ytterligare tillstand varit nédvandigt, fran
samtliga elever i klassen och deras foréaldrar. Det ar stora mojligheter att nagon eller nagra hade sagt
nej till detta, och da hade bade eleverna ifraga och lararna satts i ett dilemma. Vad skulle de
eleverna som inte ville eller fick vara med pa videoinspelningen gora de aktuella lektionerna? Hade
jag haft ratt att utesluta vissa elever fran lektionerna? Det hade ocksa stallt stora krav till lararne
rérande organisation, och resurser de inte har. Sadana inspelningar maste dessutom forvaras pa ett
mycket forsvarligt sétt sa att ingen kan komma at dem, och de ar inte méjliga att avidentifiera pa
samma satt som faltanteckningar. P4 bakgrund av detta gjordes valet att folita mig till mina
anteckningar och mitt minne.

4.6 Analysforfarande och bearbetning

Nar det galler analysarbetet i kvalitativ forskning sa innebéar det vissa utmaningar. | kvantitativ
forskning kan forskaren i storre grad samla informationen i statistik och synliga visuella resultat. |
kvalitativ forskning maste hon forsoka hitta monster och kopplingar i utsagor, agerande och olika
situationer man har observerat, samt forsoka tolka dessa pa ett meningsfullt satt. Har finns ingen
universell metod som forskarna enats om, utan metoden varierar fran studie till studie. Det finns
dock allménna principer man kan utga ifran, och forskare arbetar med att finna en metod som i stor
grad kan anvéndas vid allt kvalitativt analysarbete (Larsson 2005; Fangen 2005).

En viktig princip vid kvalitativt analysarbete ar att forskaren fokuserar pa nagra specifika teman
eller frageomraden som kan kopplas till studiens syfte och problemstallningar (Fangen, 2005). Har
maste man noggrant skilja beskrivningarna och tolkningarna at, sa att lasaren far mojlighet att bilda
sig en egen uppfattning om de tolkningar som gjorts. | sjélva analysen kan varje fall analyseras for
sig, eller flera fall kan analyseras i ett sammanhang, grupperat under ett visst tema. Vanligen ar
datamangden stor vid kvalitativ forskning, och det galler att forsoka kategorisera datamangden pa
ett satt sa att den blir hanterbar. Pa sa satt kan det bli mojligt att gora kopplingar och hitta monster
mellan de olika delarna och skeendena som man sedan kan analysera.

Studiens analysarbete borjar med en presentation av datamaterialet kring varje elev, dar jag har
forsokt «presentera sa mycket kontext att lasaren kan vara med och forsta varfor jag tolkar som jag
gor» (Fangen, 2005, s. 254). Dérefter foljer en del d&r empirin har tolkats och belysts upp mot teori
och tidigare forskning, kategoriserats utifran fragorna som stalldes i samband med syftet. Genom att
kategorisera datamangden pa detta satt har ménster och kopplingar férsokt hittas mellan de olika
eleverna och deras sétt att kommunicera och interagera socialt. En induktiv strategi har anvants,
analysen tar utgangspunkt i empirin, och teorier, monster och tolkningar vaxer fram efter hand.

Det har ocksa reflekterats 6ver kring i vilken grad jag som forskare har paverkat gruppens sociala
samspel med min narvaro.
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4.7 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

FOr att studien ska vara trovardig, ar det viktigt att ha hog reliabilitet och validitet. Enligt Elofsson
(2005) kan validitet beskrivas som ett matt pa hur noggrant man lyckas méata det man avser att
mata. Vidare skriver han att med hog reliabilitet avses att mattet ar stabilt och inte stors av
variationer i plats, tid, intervjuare och liknande. Reliabilitetsfragan i kvalitativa studier kan vara
problematisk. Eftersom forskaren ar subjektiv, och tva forskare kan tolka en text, handelse eller ett
samtal pa tva olika satt, samt att man inte har ett objektivt och noggrant matinstrument kan man
diskutera hur relevant reliabilitetsfragan ar. Studien gor inga krav pa att vara objektiv, utan
observationer och tolkningar ar subjektiva. Resultaten har emellertid tolkats mot teori och tidigare
forskning, och i visst man starker detta studiens reliabilitet.

Pa samma satt kan man ifragasatta vikten av validitet. | kvalitativa studier ar det enligt Larsson
(2005) vanligt att anvanda en induktiv metod, att teori och begrepp véxer fram under studiens gang,
och att man darmed inte har nagra fardiga begrepp att man avser att mata innan studien pabarjas.
Denna metod har anvants i denna studie. Resultatet av detta &r att trovardigheten i kvalitativa
studier diskuteras i internationell forskningslitteratur cch bland forskare. Man behdver beddéma
reliabilitets- och validitetsfragor annorlunda &n vid kvantitativa studier. Vidare skriver Larsson att
«Validiteten i kvalitativ forskning hanfor sig till om lasaren kan skapa sig en tydlig bild av det
fenomen som studeras via de beskrivningar, kategoriseringar och analyser som forskaren
presenterar» (s. 117). | studien har eleverna och de observationer som gjordes kring dem forst
beskrivits, darefter har observationerna kategoriserats. Detta ar gjort for att ge lasaren en forstaelse
for pa vilka grunder tolkningarna och analyserna ar gjorda, for darigenom att 6ka validiteten.

Larsson skriver aven att validiteten ar beroende av forskarens formaga att kontrollera, ifragasatta
och teoretiskt tolka sina upptéackter. Det finns alltsa inget noggrant och objektivt verktyg for att
mata validitet och reliabilitet inom kvalitativa studier.

Eftersom kvalitativa studier oftast genomfors med fa individer eller grupper ar det svart att
generalisera reslutatet. 1 min studie kring tre elever med autism kan man till exempel inte
generalisera resultatet till alla barn med autism. Deltagarna behover inte vara typiska fér andra med
autism, tidpunkten for observationerna kan vara daligt vald pa grund av olika omstandigheter kring
eleverna (Larsson 2005). Det kan till exempel vara att eleven har det svart hemma i just den
perioden, eller att hon &r inne i en ovanligt bra period. Man kan anda pa bakgrund av de data man
har samlat in forsoka sdga nagot om hur det kan se ut. Det kan ocksa vara sa att det ser liknande ut i
ett annat klassrum, med andra elever, och att informationen som framkommit darmed kan anvéndas
I andra sammanhang.

Andersen (1997) skriver om generalisering att «Inom samhéllsforskningen har generaliseringar
vanligen enbart giltighet for bestdmda klasser av fenomem under givna forutsattningar — de ar
begrepp och teorier «of the middle range»» (s.10). Detta sager alltsa att dven om man kan
generalisera inom en viss klass, ett visst fenomen och under vissa forutséttningar, sa kan man aldrig
generalisera sd att det galler alla, alltid, och det begransar generaliserbarhetens varde. Aven om
resultatet alltsa inte kan generaliseras, kan det danda sédga nagot om hur det kan se ut, och hur det
faktiskt ser ut for personerna i just den studien. Detta kan ge oss vérdefulla upplysningar om
individerna, som inte ar statistik, och det &r den kvalitativa metodens fordel.
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5.0 Resultat och diskussioner

I detta avsnitt beskrivs resultaten av observationerna, dar varje elev presenteras. Detta for att ge
lasaren en sa bred forforstaelse som mojligt (Fangen, 2005). Eleverna beskrivs sasom de sags de
lektioner som observerades, och tolkningarna &ar foljaktligen subjektiva och gjorda med denna
utgangspunkt. Darefter diskuteras resultatet i forhallande till fragorna som stalldes i forbindelse
med syftet, och till sist foljer analysperspektiv.

5.1 Sara

Sara &r en pratglad tjej. Hon & medveten om att hon har en Aspergerdiagnos. Enligt l&raren pratar
hon garna om detta med alla som vill hora pa, och kanner inte helt granserna for hur mycket
personliga saker hon bor saga till folk hon inte kanner sa val, eller ibland inte kanner alls. Hon
pratar om saker hon har gjort, och berattar, till synes sakligt, om elaka saker hon har gjort mot andra
barn.

En mat och hélsa-lektion observerades, eleverna skulle gora kycklinggryta. Under l&ararens
genomgang sitter Sara standigt och pillar pa sitt har eller snurrar ett par grytlappar. Klassen delas i
grupper om fyra, som ska laga maten tillsammans. Sara tar strax befélet dver gruppen, berattar for
de andra vad som ska gdras. Sjélv steker hon kycklingen, medan de andra tre star och ser pa. En
annan tjej pa gruppen vill gora det tillsammans med henne, men efter lite diskussion slutar det med
att Sara tar 6ver och gor det helt sjalv, pa sitt satt igen.

Alla i gruppen ar tilldelade vilka uppgifter de ska gora innan de borjar arbetet. Sara verkar glémma
bort vad hon egentligen ska gora, eftersom hon tar pa sig uppgiften att beratta for de andra vad de
ska gora, men nar lararen papekar detta, gor hon som hon ska. Vid ett tillfalle befinner sig lararen i
andra anden rummet, och Sara forsoker fa kontakt fran sin sida rummet. Hon ropar, fast alldeles for
lagt for att lararen ska ha majlighet att hdra. Hon ropar denna ena gangen, nar hon inte far svar
forsoker hon inte fa kontakt pa annat sétt. Hon blir staende dér hon ar utan att flytta pa sig narmare
lararen eller hoja rosten. Sedan ar det dags att duka bordet, och da tar Sara kontrollen igen. Hon ger
besked till medeleverna vad de ska gora. «Stéll denna pa bordet...», «Sta har och rér om i denna.
Lararen bekréftar detta efterat, att Sara gillar att vara den som har kontrollen och for befélet.

Nar det sen &ar dags att ata kollar Sara noggrant pd de andras tallrikar, och raknar hur manga
kycklingbitar varje elev tar. Om nagon tar mer &n nagon annan papekar hon det. Ett tag star lararen
vid deras bord och pratar. De andra tre pa gruppen ar fokuserade pa lararen och ser pa denne nar de
pratar. Sara ar upptagen av maten, och ar ej med i samtalet som &ger rum runt henne. Ingen
blickkontakt observerades denna lektionen, men det kan ha haft att géra med Saras fokus pa
uppgifterna eller maten.

De andra lektionerna som observerades var av mer teoretisk karaktar, sasom norska, matte och
engelska. Eleverna satt da pa sina stolar i klassrummet. Sara sitter mitt pa raden langst fram mot
katedern. Under genomgangar ar hon oftast aktiv, racker upp handen nar hon vill frdga om nagot.
Ibland blir hon valdigt ivrig, racker upp hela armen sa hogt hon kan, sa hogt att hon nastan lattar
fran stolen. Ibland far hon svara, men inte alla ganger, da det ju ar flera elever i klassen. Nagra fa
ganger ropar hon rakt ut utan att racka upp handen forst.

Det verkar dock som om dagsformen spelar en stor roll for hur mycket Sara orkar engagera sig.
Nagra lektioner till hélften ligger hon 6ver banken och sitter ihopsjunken pa stolen, lite bortvriden
fran lararen. Vid ett tillfalle nar hon ligger sa, stryker lararen henne 6ver ryggen nar hon gar forbi.
Sara verkar vara en tjej som gérna vill gora saker pa det satt hon tycker ar bast. Om lararen séager at
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henne att uppgiften hon jobbar med ska goras pa ett annat sétt, sager hon emot, och argumenterar
varfor. Hon accepterar dock det lararen séger, om dn med ett suck.

Nar lararen eller andra elever pratar sitter hon garna ganska ihopsjunken pa stolen och lutar huvudet
i handerna eller lagger huvudet pa banken. Sa kan hon plotsligt stracka pa sig och ivrigt racka upp
handen, for sedan att sjunka tillbaka igen om hon antingen fatt ordet eller inte fatt prata. Hon verkar
dock ha koll pa det som sker i klassrummet, hon vander sig ofta mot den som pratar och verkar
alltid veta var i boken de har kommit och vilka uppgifter de ska gora. Vid ett tillfalle undrar en
klasskompis hogt vad det ar for amne de ska ha, varpa Sara svarar direkt.

Sara har inga problem med blickkontakt, hon ser bade lararen och andra hon pratar med rakt i
6gonen. Hon pratar hogt och tydligt sa att alla i klassen hor, aven de langst bak.

Hon g6r som lararen séger att hon ska, men hon ar inte rddd att séga emot och argumentera for sina
meningar. Det slutar dock med att hon gor som lararen sager. Sara pillar ofta pa saker, sasom
grytlapparna pa mat&halsa-lektionen, sitt har, en penna, sin vattenflaska och liknande.

Sara har ocksa kontakt med sina klasskompisar. Vid ett tillfalle fragar hon en om hjalp, han vet inte,
sen vander hon sig om och fragar nasta. Hon fragar ocksa om det dr nagot hon behdver lana, som
till exempel miniréknare. Flera ganger tar Sara kontakt med medelever pa vad jag upplevde som ett
positivt satt, nar det galler smasaker, som att ldna nagot. Inga exempel pa «vanliga»
turtagningssamtal mellan Sara och medeleverna observerades. Detta kan dock ha att géra med att
flertalet av de lektioner som observerades inte gav utrymme for det.

5.2 Espen
Espen ar en aktiv pojke, som ler och skrattar mycket.

En mat och hélsa-lektion observerades dven med hans klass. Under lararens genomgang sager han
ingenting. Efterat, nar han fatt besked om vad han ska gora, gar han och gor detta. Sedan star han
stilla och ror i grytan, koncentrerad. De andra eleverna pa hans grupp forflyttar sig hela tiden runt i
rummet, medan Espen star pa sin plats vid grytan. Efter ett tag kommer assistenten bort till honom
och fragar honom vad han ska géra nu, ger honom nagra forslag pa vad han kan gora. Espen tittar
pa honom lite snett i 6gonvran, ner mot golvet medan han pratar. Sedan tittar han upp, och ser
lararen snabbt rakt i 6gonen medan han bekréftar att han forstatt. Lite senare satter han sig vid
bordet och vantar, fast det inte ar klart. Far forslag pa nagot han kan gora, men nej, han vill hellre
bara vanta.

Nar de haller pa att skéara upp ra kycklingfilet sager Espen till en medelev: «Det ser ut som nagot du
bajsat ut!», varpa han far folja med assistenten ut i hallen. Detta accepterar han utan att sdga emot,
och kommer sen lugnt in i rummet igen.

Vid ett tillfalle vill Espen ha kontakt med lararen. Han séger hennes namn, men hon hor inte, sedan
ylar han det, hdgt och utdraget 6ver hela rummet. Hon kommer bort, gor inget nummer av ylandet,
han fragar det han vill fraga och far svar.

Ett par ganger sager han emot lararen, men lugnt, utan att héja résten. Vid senare observationer
upplevdes dock att Espen inte har nagra problem med att sdga emot, att sdga vad han tycker. Han
hojer dock inte rosten vasentligt, men blir synbart irriterad och uppgiven.

Né&sta lektion som observerades var engelska. Espen ligger vid lektionens borjan med huvudet i
armarna pa banken. Assistenten sager at honom att sétta sig upp. Han séatter sig upp, varpa han tittar
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pa assistenten och strax lagger sig ner igen.

Assistenten: Ar du vaken?
Espen: Nej.
A: Jag ser det.

Espen tar fram boken, men bérjar inte jobba.

A: Nu maste du borja.
E: Mmmmmmmm.

Efterat foljer en diskussion om huruvida Espen har en blyertspenna med sig eller ej. Han sager lite
irriterat att han inte har, han har kollat i vaskan, darfor kan han inte jobba. Assistenten hittar en at
honom, Espen suckar hégt och borjar motvilligt jobba.

En annan lektion var dagens forsta. Assistenten kommer in, gar bort till Espen och séger:

Good morning, mister. How's the form?

E: Fruktansvart, for jag forstar inte vad du sager.

A: Jag fragar bara om hur formen &r idag. Hur du mar. Det &r pa dalig norskengelska.
E: Jag trodde form var san triangel och fyrkant och san.

Varpa han skakar pa huvudet, vander sig mot mig och séger uppgivet, men med en liten glimt i 6gat,
«Jag forstar mig inte pa honomy.

Denna lektion har eleverna korta framféranden om en sang de gillar. Espen vill inte beratta nagot
sjalv, han blir tillfragad tva ganger, men blir mycket ivrig nar de andra beréattar. Han sitter rak i
ryggen och tittar pa de som pratar. Han ropar hogt, rakt ut, bade till lararen och till medelever i
andra anden klassrummet. Han argumenterar hogt for att fa se en musikvideo han gillar pa
Smartboarden. «Kan vi se den? Jooo, vi maste se den!!». Lararen ger efter, och klassen far se
videon. Espen vander sig till halften om mot mig medan han séger «Jeeeee!» och gor en «yes-
rorelse» med handen. Sedan sitter han och spelar trummor med hénderna och fotterna med ett
leende om munnen. Under hela lektionen pratar han hogt eller halvhogt, till klassen generellt,
lararen eller assistenten.

Espen har mycket olika ljud for sig, sasom klappa i handerna, spela trummor mot banken samt
verbala ljud. Den ena lektionen ser ut ungefar som detta: Espen latsasslar medelev med boken.
Espen latsasstryper medelev. Néar assistenten forklarar uppgifterna for honom utbryter han plotsligt:
«Kolla! Vérldens minsta penna!» och visar upp en blyertspenna han har véssat i bada andar sa att
den &r ungefar tva centimeter lang. Han vill inte jobba, sager emot flera ganger. Stonar och lagger
huvudet pa banken. «Men jag har ju ingen aning om hur en saktext fungerar!». Assistenten gar ivag,
Espen ropar honom tillbaka. Assistenten forklarar sakligt vad han ska gora. Espen borjar sa jobba,
med huvudet i handen, lite demonstrativt.

Han lagger huvudet pa bordet, med armarna gomd inuti tréjan. Hans matlada ligger pa golvet under
stolen. Han sparkar den fram och tillbaka mellan fotterna, lyfter den med fotterna och slapper ned
den igen. Han drar dragkedjan i huvtréjan upprepade ganger snabbt upp och ner sa att det later.
Suger in kinderna och slar handerna snabbt, fast ljudlost, mot varandra. Ropar rakt ut i klassen flera
ganger, och blir ignorerad av bade lararen och assistenten. Star bredvid banken efter att ha hoppat
upp med ett hogt «Yes!» nar det var tal om att spela kanonboll. Far besked om att sétta sig, och gor
det. Staller sig upp igen direkt, och sétter sig igen. Racker upp handen, och pratar samtidigt, utan att
ha fatt ordet. Tar armarna in och ut av tréjan. Prustar ljudligt genom néasan, trampar takten med
fotterna. Slar handen med snabba slag mot huvudet, ej hart. Kastar pennfacket upp i luften, fangar
det nar det kommer ner igen, flera ganger. Slutar nér assistenten ser pa honom. Leker med en
miniraknare, haller den upp och ner och skrattar hogt at hur siffrorna ser ut. Assistenten kommer
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bort, vander miniraknaren at ratt hall och forklarar uppgiften, ser till att Espen far till det. Sedan, nar
han ar fardig med uppgifterna, lagger Espen huvudet pa banken och séger uppgivet: «Hhhhhhh. Jag
dog dér».

Assistenten ar med under alla lektioner och handledar Espen steg for steg i det han ska gora. «Forst
detta, sen detta, sen far du paus». Espen far aven beléning om han jobbar bra, vid ett tillfalle far han
vélja om han vill vara inne eller ute pa rasten.

Inte mycket kontakt med medeleverna observerades, forutom de ganger han ropar ut i klassrummet.
Fast likadant som i Saras fall gav lektionerna lite utrymme for detta.

Espen och assistenten verkar kommunicera bra och ha roligt ihop. Vid ett tillfalle viskar assistenten
nagot i Espens ora, sen skrattar de bada tva. En annan gang viskar de om nagot, Espen latsas bli arg,
sen skrattar han. Assistenten bekréftar Espens kénslor, och forklarar lugnt och sakligt vilka
uppgifter som ska losas och hur de ska losas.

5.3 Tord

I Tords klass fanns ingen mdojlighet att observera en praktisk lekion, darfor observerades enbart
teoretiska lektioner.

Tord &r den lugnaste av de tre eleverna. Han gor inte mycket vasen av sig i klassrummet. Han sitter
mest stilla vid banken. Ofta lutar han huvudet i handerna eller lagger sig ner pa banken. Han véander
sig dock om mot de som pratar. Han verkar ofta som han inte ar helt med pa det som hander i
klassen, han bladdrar forstrott i boken, pa andra sidor an den de haller pa med. Benen ar oroliga och
ofta i rérelse. Nar han far en fraga visar han dock att han har full kontroll, svarar direkt pa det han
blir tillfragad, och nar lararen sager at eleverna att borja arbeta bladdrar han strax till ratt sida i
boken och borjar pa uppgifterna.

Tord verkar inte ha problem med 6gonkontakt, han tittar l&raren i 6gonon nér han pratar, samtidigt
som han ibland ocksa ser ner i banken medan han svarar. Det verkar ocksa som att ofta nar han ser
nagon i 6gonen, ar huvudet anda vant nedat, det ar bara 6gonen som tittar upp.

Han &r ocksa aktiv och racker upp handen pa lektionerna. Men till skillnad fran Sara &r han inte alls
sa tydlig. Ofta racker han bara upp sjalva handen medan resten av armen, inkluderat underarmen
vilar pa banken. Han har handen uppe nagra sekunder, sen tar han den ner igen. Efter en stund gor
han det igen, handen knappt synligt upp, snabbt ner igen. Detta upprepar sig flera ganger.

Han arbetar lugnt och stilla nar de fatt besked om det. Han sitter dock inte alltid ner pa stolen. Flera
ganger star han upp bredvid banken nar han arbetar, satter sig igen, och staller sig upp igen efter en
stund. Nagra ganger sitter han ocksa pa kna pa stolen. Benet ar ofta i rorelse, fram och tillbaka.

Vid ett tillfalle pratar lararen till klassen, och Tord ar fardig med det han skulle gora i boken. Han
forsoker fa kontakt med lararen. Han tittar pa henne och viftar med boken. Hon ser honom, och han
far besked om att vanta tills hon pratat klart. Efterat verkar hon ha glémt honom, eller hon hjalper i
alla fall andra elever forst. Tord foljer henne med blicken i klassrummet medan han har handen
uppe, lite hogre an han brukar. Denna gangen vilar han armbagen mot banken, medan han lite
uppgivet lutar huvudet i den andra handen, vantar.

En lektion borjar lararen med en (enbart) muntlig genomgang av vad som ska handa. Tord sitter
med huvudet i handen, bladdrar forstott i boken och géspar, lite ihopsjunken i ryggen. Huvudet
hanger mellan axlarna. Léagger sig ner pa banken, ligger dér en liten stund, satter sig sedan upp igen.
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Blicken &r fast nedat, i boken eller pa banken. Sedan borjar lararen rita nagot pa tavlan, och i
samma sekund har hon Tords hela och fulla uppmarksamhet. Han stracker pa sig, ser pa tavlan med
rak rygg och hojt huvud. Han ar synbart uppmarksam och fokuserad.

Lite senare pa lektionen behdver Tord hjdlp med nagot. Ldraren sager att han kan ga bort till
grannen och se hur han har gjort. Tord blir sittande pa sin plats, men kastar en blick mot grannens
bok. Det ar dock lite for langt bort, osékert om han kan ha sett nagot pa sa langt hall. Enligt lararen
har Tord svarigheter med att be medeleverna om saker. Pa rasterna vill han garna leka med dem,
men fragar inte sjalv. Han staller sig garna i narheten och véantar pa att de ska fraga honom om han
vill vara med, och da séager han ja.

5.4 Frageanalys

5.4.1 Hur gestaltar sig kommunikationen och interaktionen i klassrummet mellan eleven med
autism och lararen och eleven med autism och hans/hennes medelever?

Eftersom de flesta lektioner som observerades var av teoretisk art fanns det inte sa mycket utrymme
for eleverna att samspela med varandra. De observationer som gjordes var alltsa i huvudsak mellan
eleven ifraga och lararen/assistenten.

Dialogen mellan Espen och hans assistent visar pa en brist i kommunikationen. Assistenten fragar
Espen om hur formen ar. Detta ar ett ord som kan betyda nagot konkret, for att anvanda Espens ord:
«san som triangel och fyrkant och san», men i detta sammanhanget har det inget med geometriska
former att gora. Assistenten vill veta hur Espen mar, och detta forstar inte Espen. Spraket ar
tvetydigt, man maste, forutom att forsta sjalva spraket och orden dven kunna tolka innehallet och
sétta det in i ett begripligt och meningsfullt sammanhang (Glomnes, 1991). Detta lyckas Espen inte
gora i denna situationen. Han uppvisar ett exempel pa ett mycket konkret tankande. Detta ar typiskt
for ménniskor med autism (Prior, 2003). Detta konkreta tdnkande gor att de ofta uttrycker sig
mycket specifikt och koncist. Har beskrivs manniskor med Aspergers syndroms sétt att prata pa
som «pedantiskt». Darmed finns ofta ocksa forvantningarna att dven andra ska uttrycka sig lika
precist, eller som en av mina elever sa till mig en gang: «Du maste prata noggrannare!».

Vidare beskriver Prior (2003) studier som &r gjorda kring barn med Asperger syndrom. En studie
gick pa olika satt att anvanda spraket pa, sasom osanningar, ironi, talsatt och jargonger. En annan
studie gick ut pa att deltagarna fick en berattelse upplast for sig, varpa de stalldes fragor som gick
utéver de rena fakta som presenterades i texten, fragor som innebar en metaforstaelse av kontexten.
| dessa bada studier presterade barnen med Asperger vasentligt samre &n jamnariga barn utan
Asperger.

Detta visar dven Espen att han har svart med. Han forstar orden i sig, i detta fallet ordet formen,
men tolkar det bokstavligen och klarar inte av att ldsa sammanhanget och se att ordet kan betyda
nagot annat &n just triangel och fyrkant i den kontexten.

Innan Espen har fatt fragan forklarat for sig svarar han «Fruktansvart, for jag forstar inte vad du
sager». Wadel (2005) skriver om ett budskaps tva dimensioner; saksbudskapet och den relationella
dimensionen. Som jag har papekat tidigare verkar Espen och assistenten ha en bra relation. Espens
utsaga om att han mar fruktansvart, for att han inte forstar vad assistenten sager, kan saledes tolkas
pa tva olika satt. Det ena sattet, som skulle ligga narmast till hands om man laste dialogen som text
utan att veta nagot om kontexten, ar att tolka det som det det later som. Espen mar inte bra, for
assistenten pratar éver huvudet pa honom. Ser man daremot pa den relationella dimensionen dem
emellan maste budskapet tolkas pa ett annat satt. Espen litar pa assistenten och kéanner sig trygg
tillsammans med honom. Hans kroppssprak och mimik tillsager att han inte alls menar att han mar
daligt. Han ser avslappnat och lugn ut, samt att han har ett litet leende om lapparna. Hans lite
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skamtsamma «Jag forstar mig inte pa honom», vant mot mig pekar ocksa pa detta. Tolkat ur detta
perspektivet far citatet en annan innebord, det ar en del av jargongen mellan Espen och hans
assistent.

Som man pratar om i sociokulturell teori, 1&r man sig i samhandling och kommunikation med
signifikanta andra (Lindgren 2009; Forsmark 2009; Hundeide 2003). Assistenten ar i hdg grad en
signifikant annan for Espen, och i och med deras goda relation, de skamtar och skrattar
tillsammans, verkar Espen vara trygg pa att assistenten ar dar for att hjalpa honom. Darmed kan
assistenten komma med sana bildliga och tvetydiga uttryck, och sedan forklara vad de betyder, utan
att Espen visar tecken pa att kanna sig forlojligad eller utpekt. Detta gor att han lar sig och utvecklar
sitt sociala samspel.

Tords larare berdttar att han sjélv inte fragar klasskamraterna om saker, ej heller om han far leka
med dem pa rasten. | stéllet visar han detta med ett tydligt kroppssprak. Han placerar sig strategiskt
i narheten av de han vill leka med och vantar tills de fragar om han vill vara med, och det vill han.
Enligt Haugstvedt och Stordal (1994) &ar kroppsspraket ofta omedvetet. Vi visar med icke-verbala
signaler vad vi vill saga. Man kan till exempel 6nska att nagon skulle fraga hur man mar just den
dagen. D& kan man mer eller mindre medvetet hitta satt att visa detta pa, det kan vara att man
hénger lite med axlarna, ser ledsen ut i blicken eller inte ser folk rakt i 6gonen. Tord kommunicerar
vad han vill genom att stélla sig dar han vill vara, dar han ser de som leker och de ser han, foljer
dem med blicken och visar att han tycker det &r roligt och vill vara med.

Sara pratar och kommunicerar med klasskamraterna, men kommunikationen dar inte likvardig.
Martinsen et.al (2007) skriver om talar- och lyssnarrollen i ett samtal. For att ett samtal ska vara
lyckat kraver det av deltagarna att de har férmagan att inte bada rollerna, samt att véxla snabbt
mellan dessa. Lyssnarrollen kréver bland annat att man till en viss grédns kan inta talarens
perspektiv. Pa mat&halsa-lektionen nar de haller pa och laga mat kommer Saras klasskompis och
vill samarbeta. Samtalet som &ger rum har pekar pa en brist i kommunikationen,
kommunikationsstorningar uppstar. Saras agerande kan har ses i relation till lyssnarrollen. Hon hor
vad kamraten sager, men uppfyller d4nda inte lyssnarrollens krav till ett lyckat samtal.

Glomnes (1991) pratar om tre grundlaggande krav till kommunikation. Den forsta nivan, om
personen rent fysiskt kan héra och uppfatta det som blir sagt &r det ingen tvekan om i detta tillfallet.
Sara bekréftar bade med verbalt och icke-verbalt (vander sig mot klasskamraten, blickkontakt)
sprak att hon hort det som sagts. En liten diskussion foljer dessutom, dér Sara gar ur diskussionen
som «vinnarenx, hon fick det som hon ville, och klasskamraten far ga och gora nagot annat. Vidare
kan Sara spraket och hon forstar utan svarigheter orden, alltsa maste stérningarna ligga pa tredje
nivan, innehallet i det som sags. Av nagon anledning gar budskapet inte fram, eller det fasts ingen
storre vikt vid det. Sara forstar nog medelevens budskap, pa ett plan, samtidigt som hon inte har
viljan eller formagan att bemoéta detta. Hon vet hur hon vill ha det och hon ser till att det blir sa. Av
diagnoskriterierna for autism, DSM-IV-TR, framgar att manniskor med autism har svarigheter att
lasa andra méanniskors kroppssprak och ansiktssuttryck. Detta visar sig tydligt i situationen mellan
Sara och klasskamraten. Sara vinner, far det som hon vill, medan klasskamraten gar ivag, med ett
ansiktsuttryck som vittnar om uppgivenhet och irritation, samtidigt som kroppsspraket &r irriterat.
Sara verkar omedveten om detta, och steker vidare pa kycklingbitarna. En elev utan autism ville
kanske sett detta, tdnkt sig om och ropat kamraten tillbaka, sagt att ok, vi kan turas om.

Att ha diagnosen autism innebér ocksa enligt diagnosmanualen svarigheter med 6msesidig social
interaktion och kommunikation. Matlagningssituationen bekréftar detta. Sara tar inte kamratens
perspektiv, ar enbart nojd med att hon fick fortsatta gora pa sitt satt. Hon forstar alltsa pa ett satt
innehallet i budskapet, men &nda inte. Enligt lararen dr denna typ av agerande vanligt for Sara, hon
styr 6ver de andra och lyssnar inte till deras 6nskningar. Detta vill fa konsekvenser for henne pa
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lang sikt. Omsesidig interaktion och kommunikation innebar ockséa férmagan att kompromissa, och
att ibland ge med sig och lata den andre fa bestamma. Om det ar sa att Sara alltid vinner och aldrig
kompromissar kan det leda till att kamraterna till slut drar sig undan, det &r ingen jamlik och
omsesidig relation. Sadana perspektiv, att tanka langsiktiga konsekvenser verkar inte Sara ha
formagan att ta, i alla fall inte dar och da.

5.4.2 Hur anvéands verbalt sprak versus icke-verbalt sprak?

Verbalt sprak:

Alla tre eleverna sitter pa framre raden mot tavlan och lararen. Tord pratar saledes till synes enbart
till lararen nar han sager nagot. Dessutom anpassar han inte rostlaget sa att hela klassen hor. Bade
Sara och Espen verkar prata mer till hela klassen. De pratar sa att de medelever som sitter bakom
dem ocksa hor, samtidigt som de visar med kroppsspraket, genom att vanda lite pa sig och se runt
sig, att de i storre grad pratar till alla.

Dialogen ovan, dar assistenten fragar hur Espens form é&r, ar intressant. Har inleder assistenten
samtalet med en fraga som &r en blandning av norska och engelska, och dessutom tar han med ett
uttryck, formen, som i sammanhanget kan tolkas pa olika satt. Man kan fraga (pa norska) hur
formen ar nar man traffar nagon, i betydelsen hur man mar. Espens reaktion pa denna fraga, att han
inte forstar vad assistenten menar, sedan att han séger att han trodde att form var «san triangel och
fyrkant och san», visar att han har ett konkret sétt att tanka pa, nagot som ar vanligt for manniskor
med autism (Powell & Jordan, 1998; Peeters, 1997). Sadana sprakliga missforstand kan saledes latt
uppsta i konkant med manniskor med autism. Manniskor utan autism har en mangd sadana uttryck
och begrepp, som inte pa nagot sétt ar entydiga, och detta kan vara mycket forvirrande om man har
ett konkret tdnkande.

Sara anvander det verbala spraket till att skaffa sig kontroll (jmf. mat och halsa-lektionen). Hon
berattar for de andra vad de ska gora och nar, samtidigt som hon ser till att saker blir gjorda pa det
séttet hon tror &r bast. Detta behover inte tolkas som att hon gor det for att vara elak, eller for att
hon vill ha makten. Det kan ocksa tyda pa att det &r ett satt att skapa ordning omkring sig i en
foranderlig och of6rutsagbar varld. Manga med en diagnos inom autismspektrat har svarigheter att
se en rod trad i hur vérlden och skeenden hanger ihop, och kompenserar for detta genom att laga
sina egna regler, som stammer med deras sétt att se saker, samt ha mycket god ordning och reda pa
allt, fran var saker ska ligga till rutiner och dagsaktiviteter. Det att Sara garna vill styra
klasskamraterna kan alltsd vara ett satt for henne att skapa ordning och forstaelse. Har man
kontrollen sjalv, dr det som hander mer forutsagbart, och darmed lattare att forsta och hantera.

Sara kommunicerar verbalt med klasskamraterna, men det &r inte ett dmsesidigt, likvardigt sprak.
Det verkar som om hon vet vad hon ska sdga och hur det ska vara, och sa &r hon inte 6ppen for,
eller har formagan att ta emot forslag fran andra eller andra pa sin uppfattning av hur det ska goras.
Detta ar kommunikationsstorningar som gar pa formagan att inta en lyssnarroll (Martinsen,
Nerland & von Tetzchner, 2007).

Icke-verbalt sprak:

Bade Sara och Tord ar till synes ointresserade, i sina egna varldar, stora delar av lektionerna.
Kroppsspraket &r ihopsjunket och signalerar uppgivenhet, ointresse och oengagement. Ofta lutar de
huvudet i handerna eller rentav vilar éverkroppen pa banken. De satter sig upp igen, lagger sig ner
for darefter att satta sig upp igen. Ofta sitter de lite snett pa stolen, sa att blicken riktas mot ena
vaggen av klassrummet istéllet for mot lararen som pratar. Ryggen er lutad och huvudet hénger
mellan axlarna. De verkar oroliga, pillar pa saker, bladdrar forstrott i bockerna nar lararen pratar.
Benen dinglar fram och tillbaka eller de trampar (tyst) mot golvet. Men pa trots av detta, att
kroppsspraket sager att denna eleven inte ar med, ar bade Sara och Tord 6verraskande alerta. Bada
tva visar att de har kontroll pa vad som hander runt dem genom att de utan betanketid kan svara pa
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de fragor som stélls, samt att de pa uppmaning att borja arbeta i bockerna strax gar igang, pa ratt
sida och uppgift. Sara visar ocksa detta genom att kontant svara klasskamraten vilket amne de ska
ha. Kroppsspraket motsager alltsa har de faktiska forhallendena.

Det ar ocksa intressant att se pa skillnaderna i elevernas satt att fa kontakt med lararen. Espen ropar
for det mesta rakt ut det han vill sdga utan att rdcka upp handen, eller han kombinerar dessa genom
att gora dem samtidigt. Sara racker upp handen, och hela kroppen visar hur gérna hon vill séga det
hon har att sdga. Hon stracker armen sa hogt hon kan, och staller sig samtidigt nastan upp. Hon
vantar oftast tills hon blir tillfragad med att sdga nagot. Tord racker ocksa upp handen relativt ofta,
men som sagt tidigare ar det oftast bara sjalva handen, ibland underarmen. Resten av armen vilar pa
bordet. Handen stannar dessutom uppe bara nagra sekunder at gangen. Detta reducerar lararens
mojligheter att faktiskt se att han racker upp och vill saga nagot.

| Saras och Espens fall ar det tydligt att de inte ar radda for att sdga det de har pa hjartat. Vad ar det
som gor att detta inte ar lika tydligt hos Tord? Vad d&r anledningen till hans forsiktiga
handsupprackning? Tycker han det ar laskigt att prata sa hela klassen hor, eller &r det det att han ar
osaker pa sjalva innehallet i det han séger, om det &r tillrackligt bra eller intressant?

En annan observation ar forekomsten av dgonkontakt. Sara tittar lararen eller den hon pratar med
rakt i 6gonen. Espen verkar inte heller ha problem med att se nagon i 6gonen, men anvéander det i
nagot mindre grad an Sara. Ibland ser han lararen till halften i 6gonen, lite snett, medan han andra
ganger ser honom rakt i 6gonen. Tord &r lite mer undvikande i sin 6gonkontakt. Det verkar som om
han ser samtalspartnern i 6gonen, men ansiktet pekar garna nedat mot banken eller golvet, och sa
vinklar han enbart dgonen uppat, sa att det blir ett slags blickkontakt. Detta kan tolkas som en
osakerhet. Tord framstar som en generellt oséaker kille, som inte riktigt vet hur mycket han kan och
inte ar saker pa sitt varde och sin position i klassen. Det ldraren berattar om att han inte fragar om
han far leka med klasskamraterna pa rasterna kan ocksa peka pa detta. Vet han inte hur han faktiskt
ska ga tillvaga for att fraga? Vagar han inte? Kanske ar det sa att han inte ar saker pa att han far vara
med i dag ocksa, trots att han fick det igar och dagen dessforinnan?

Nar de noteringar som gick pa elevernas kroppssprak och -hallningar genomgicks framkom att det
pa en del muntliga genomgangar ar en viss diskrepans mellan kroppsspraket och de faktiska
forhallandena. Alla tre elever, men framfor allt Sara och Tord, ligger ofta dver banken. Satter sig
upp, lagger sig igen, lutar huvudet i handen, lutar huvudet i andra handen, pillar pa saker, bladdrar i
bockerna, dinglar med benen, «gar» med benen», vickar pa tarna, tittar at et annat hall an mot tavlan
och lararen eller sitter snett pa stolen med lutad rygg.

Allt detta pekar, med forsta 6gonkast mot att eleverna inte ar fokuserade eller uppmarksamma pa
det som sker runt dem i klassrummet. De ser uttrakade och franvarande ut. Det visar sig emellertid
flera ganger att sa inte &r tillfallet. Pa lararens gemensamma uppmaning till hela klassen att borja
arbeta satter Sara och Tord igang direkt, bladdrar upp rétt uppgift i boken utan att behéva fraga eller
se pa nagon annan vilken sida de ar pa. Detta visar pa en diskrepans mellan kroppsspraket och hur
det faktiskt ligger till. Fangen (2005) upplevde ocksa detta i sin forskning kring norska nynazister.
Har upplevdes det emellertid som en medveten diskrepans, som nagot deltagarna forsokte dolja
med sitt kroppssprak, medan i Saras och Tords fall upplevs det som omedvetet. De sitter pa det
séttet de gor for att det &r det de kan gora i den situationen.
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Haugstvedt och Stordal (1994) talar om att

det & meningslost att forsoka ge nagra enkla tolkningar kring vilka
tankar och kanslor som ligger till grund for vissa kroppshallningar

och -uttryck. I eventuella tolkningar maste vi ta med hela personens
identitet, fullstdndiga beteendemdnstret och den totala sammanhangen.
(s. 90)

Det &r alltsd mycket svart att tolka kroppssprak pa ett korrekt satt, det kraver stora kunskaper om
personen. Kroppssprak kan dessutom misstolkas, som vi har sett. Vad ar det da som gor att dessa
elever ger de icke-verbala signaler som de gor?

Den bristande formagan Sara uppvisar i att tolka klasskamratens kroppssprak pa mat och hélsa-
lektionen kan ocksa vara intressant att tolka upp mot det Snaprud (2006) skriver om spegelneuroner.
Om teorin stammer sa har Sara svaga reaktioner i sina spegelneuroner, nagot som leder till att hon
enbart lyckas se de sma detaljerna for sig utan att satta ihop det till en helhet, darmed brister hon i
formagan att lasa kamratens signaler, och fortsattar géra det hon holl pa med.

En mycket intressant observation ar nar Tords larare, och i visst man ocksa Saras larare, gar fran att
beratta muntligt vad som ska ske till at skriva pa tavlan. Pa en sekund ar Tords kroppssprak nagot
helt annat. Han réattar pa ryggen, hojer huvudet, blickar rakt fram pa tavlan i stallet for upp genom
dgonens dverkant som han ofta gor annars. Hela hans uppmarksamhet och fokus ar rattat mot det
som skrivs.

Myles (2005) pratar om att barn med autism och Asperger syndrom ofta &r visuellt starka. Rena
verbala uttryck kan vara svara for dem att processa. Aven barn som &r verbalt starka och har latt for
att uttrycka det de sjélva vill séga kan ha svart att upprepa vad andra har sagt. | manga fall ar det till
stor hjalp om de far nagot presenterat for sig visuellt, det kan vara i bilder eller skriven text. | Tords
fall ar detta mycket tydligt. Det som ska till for att han ska lyckas fokusera fullt ut pa det lararen gor
ar att det skrivs eller ritas pa tavlan. Detta kan forklara bade Saras och Tords kroppssprak nar de inte
har nagot visuellt att fasta uppméarksamheten pd, nagot satt att hjalpa dem att ta in och processa det
som S&gs.

5.4.3 Vilka monster skildras eller rader i observationerna kring de tre eleverna?

Inom sociokulturell teori pratar man om att man lever, l&r sig och utvecklas i en kontext, i ett
sammanhang (Lindgren, 2009). Det ar genom kommunikation och samhandling med andra att man
utvecklas. Har framhdvs kommunikationen, spraket och samspelet som viktiga faktorer i
larandeprocessen. Enligt sociokulturellt synsatt vill det hdmma barns larande och utveckling om de
inte ges mojlighet att kommunicera och samspela med andra manniskor pa ett adekvat satt. For
elever med autism ar det alltsa mycket viktigt att de fran tidig alder far lara sig att kommunicera pa
ett jamlikt och 6msesidigt satt med sina klasskamrater (Martinsen et al, 2006; Powell & Jordan,
1998). Alla elever i studien uppvisar brister i just kommunikationen och interaktionen med lararna
saval som klasskamraterna, bade verbalt och icke-verbalt.

Gerland (2010) beskriver att hon genom sin Aspergerdiagnos har svarigheter att sortera ut ljud som
inte ar relevanta fran de som ar relevanta. | ett klassrum &r det alltid mycket ljud, aven nar det
arbetas tyst. Nagon hostar, en stol flyttas, nagon raderar ut ett ord de skrivit fel, lararen viskar stilla
till en elev som behdvde hjalp. Alla dessa intryck kommer lika starkt, och det kraver stor mental
kapacitet att samtidigt fokusera pa det som sags, det man ska fokusera pa. Peeters (1997) och
Martinsen et al (2006) beskriver ocksa dessa filtreringssvarigheter. Processen att salla bort alla
onddiga ljud och sinnesintryck kraver mycket energi for en person med autism.

Né&r Espen arbetat klart med sina uppgifter visar han tydligt att han &r trott. Han suckar ljudligt och
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lagger huvudet pa banken. Att han vid ett tillfalle, efter att ha arbetat mycket bra och koncentrerat,
sager «Hhhhhh.. Jag dog dér», varpa han lagger sig och blundar kan vara ett satt for honom att visa
detta, att han tycker det &r kravande att arbeta i ett rum med sa manga manniskor och sa mycket
ljud. Tords och Saras sétt att sitta under muntliga genomgangar kan ocksa vara ett resultat av detta.
Det ar sa mycker som hander, manga stérningar, och da kan det kanske hjalpa att fokusera
uppmarksamheten pa en sak. Detta kan vara boken, man bladdrar lite i den, man pillar pa en linjal
eller med sitt har. Man faster blicken pa en punkt i vaggen i ett forsok att slippa se allt det andra
som hander som man inte behover se. Det kan vara ett satt att halla sig medveten och alert.

5.5 Analysperspektiv

| studien framkommer att bade Tord, Espen och Sara har ett annorlunda sétt att kommunicera och
interagera pa jamfort med deras jamnaldriga (DSM-IV-TR, 2000). De uppvisar svarigheter att lasa
och tolka kroppssprak och mimik (Sara), de tolkar utsagor konkret och bokstavligt (Espen), och de
har svarigheter att ta direkt kontakt med medeleverna bade nar det géller skolarbetet och lek pa
rasten (Tord).

Vidare framkommer att elevernas kroppssprak inte alltid star for det det omedelbart skulle kunna
tolkas som. Eleverna ar vakna och alerta trots att kroppsspraket ar oengagerat och ihopsjunket. Det
ar i manga tillfallen en diskrepans mellan kroppsspraket och de faktiska forhallandena. Detta kan
ocksa ses som ett satt att kompensera for den relativt komplexa situationen en klassrumssituation
faktiskt ar. Det &r mycket som hander, manga manniskor i samma rum, och det ar manga ljud under
en lektion. Bade Sara, Espen och Tord pillar ofta pa saker eller bladdrar i bocker medan lararen
pratar. Detta kan vara satt att halla sig alerta pa, att kompensera for filtreringssvarigheterna som
manga med autism har (Peeters, 1997; Martinsen et al, 2006).

Alla tre deltagande elever, men framfor allt Tord, bekraftar att manniskor med autism i manga fall
ar starkare visuellt an auditivt. N&r lararen gar fran att prata till att skriva pa tavlan samtidigt skarps
uppmerksamheten och intresset for vad som forssiggar.

Resultaten visar ocksa att eleverna tar kontakt med medelever och larare pa olika satt. Pa mat och
halsa-lektionen ylar Espen lararens namn, hogt och utdraget. | klassrummet ropar han ocksa hogt pa
assistenten om han skulle befinna sig lite langre bort. Tord racker upp handen upprepade gangen,
men oftast bare valdigt lite, sa att lararen i flera tillfallen inte har ndgon mdjlighet att se det. Han
sager vid ett tillfalle hennes namn, men valdigt lagt,nastan bara till sig sjalv. Sara sager ocksa vid ett
tillfalle lararens namn, men alldeles for lagt for att lararen, som befinner sig i andra anden
klassrummet, ska hora det. Hon upprepar det inte, utan later det vara med denna ena gangen och
fortsatter istallet med sina sysslor.
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6.0 Slutsatser

Hér skrivs studiens slutsats fram, déarefter foljer specialpedagogiska implikationer och till sist
forslag till vidare forskning inom amnet.

6.1 Slutsats

Mina informanter ar tre mycket olika barn, fast med samma diagnos. De visar alla olika typer av
beteende, de anvander det verbala och det icke-verbala spraket pa olika sétt i olika sammanhang.
Andd finns det manga gemensamma namnare. Bade Tord, Sara och Espen visar att de
kommunicerar pa ett avvikande, eller annorlunda, satt. Detta stammer val med diagnoskriterierna
for autism (DSM-IV-TR, 2000), de tva forsta punkterna:

- Kvalitativt nedsatt formaga att interagera socialt och
- Kvalitativt nedsatt formaga att kommunicera.

Detta leder till att det blir kommunikationsstérningar mellan eleverna med autism, lararna och
klasskamraterna. Kommunikation och interaktion foregar, men det kan ske pa «fel» satt, som med
Espens utbrott: «Det ser ut som nagot du har bajsat ut!», Saras satt att ta kommandot éver de andra
pa gruppen eller Tords avvikande, men &nda fungerande satt att se till att han far leka med de andra.
Kommunikationen ar ocksa i visst man envagskommunikation, dar det inte ar tva jamlikar som
kommunicerar. Storningar uppstar ofta i lyssnarrollen, dd manniskor med autism ofta brister i
formagan att ta den andres perspektiv och se saker fran olika hall. Konkret tdnkande och bristande
formaga att tolka ord och sprak i sin kontext leder ocksa till storningar i kommunikationen (von
Tetzchner et al 2007; Glomnes 1991)

Enligt den sociokulturella teorin ar det genom samhandling och kommunikation med andra att man
lar sig och utvecklas (Lindgren 2009; Forsmark 2009; Hundeide 2003). Spraket framhavs som
speciellt viktigt har, eftersom det ar genom spraket man far kunskap om hur andra ser pa och tolkar
varlden, och darigenom hur man sjélv gor det.

Att observera hur dessa elever med hogfungerande autism kommunicerar och interagerar med
lararna och medeleverna, bade verbalt och icke-verbalt har varit mycket intressant i det
sammanhanget, och det har gett upphov till manga nya fragor. Vad kommer forst, honan eller dgget?
Brister eleverna med autism i sin sociala formaga darfor att spraket inte fungerar pa ett
aldersadekvat och kulturellt sett korrekt satt? Eller har de svarigheter att anvanda spraket pa ett
jamlikt och «lyckat» sétt darfor att de har en kvalitativt nedsatt formaga att interagera socialt?

6.2 Specialpedagogiska implikationer

| studien ser vi att de tre deltagande eleverna kommunicerar och interagerar pa olika satt, som alla
skiljer sig fran aldersadekvata satt att kommunicera. Detta framkommer ocksa i litteratur och
tidigare forskning. Manniskor med autism kan ha svarigheter att uppfatta saker som andra tar for
givna, som till exempel vilka regler som galler ndr, och nar det ar ok att bryta dem, samt att tolka
bade utsagor, handelser och kroppssprak.

Detta paverkar larandet och elevernas mojligheter att vara fullt inkluderade i skolan. Skolmiljon och
hur lararen organiserar undervisningen blir en mycket viktig faktor for att dessa elever ska lyckas.
Héar kan specialpedagogen bidra med kunskap, och tillsammans med l&raren utforma hur
undervisningen ska organiseras, samt lagga till ratta for samspelssituationer som ska underlétta
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kommunikationen mellan eleven med autism och medeleverna. Elever med autism har stort behov
av forutsagbarhet och struktur, samt ar ofta visuellt starka. Vidare kan specialpedagogen vara
behjéalplig med att 6ka medvetenheten hos lararen om att vad man sager och hur man séger det har
stor betydelse for dessa elever, da saker ofta uppfattas konkret och bokstavligt.

6.3 Vidare forskning

Jag tycker kommunikation &r ett mycket intressant tema, speciellt i kombination med diagnoser som
autism och Asperger syndrom. Det vore intressant att géra en storre studie kring detta, som gar éver
langre tid, med flera observationer i flera olika situationer. Nu var tiden sapass kort att det gav vissa
begransningar for studien. Om det hade funnits mer tid vore det roligt att inkludera flera
datainsamlingsmetoder dér intervjuer av ldararna ingick.

Det vore dven intressant att intervjua eleverna sjalva, samt nagra av deras medelever for att fa olika
perspektiv och syn pa hur de kommunicerar, och hansikten med kommunikationen. Det hade ju
sjalvklart inneburit att eleverna hade varit medvetna om sin diagnos. Enligt min erfarenhet ar det
manga barn som inte &r det, av olika anledningar. Manga foraldrar valjer att vanta tills barnet blivit
lite dldre med att beratta, kanske mot slutet av mellanstadiet. Vidare hade det inneburit att eleverna
hade formagan och var villiga att satta ord pa sina synpunkter och upplevelser. Det vore saledes
intressant att fa de olika aktorernas olika subjektiva uppfattning, och gora en jamforelse mellan
dessa.

Vidare vore det intressant att forska vidare pa fragorna ovan, under punkt 6.1 Slutsats. Vad &r det
som gor att de sociala och kommunikativa bristerna uppstar och i manga fall ocksa forvarras med
aldern? Hur kan man lagga tillratta for att undvika detta, och hjélpa eleverna att kunna fungera sa
val som mojligt i social interaktion med andra?
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Bilagor

Bilaga 1: Brev til skolan/ledningen

Magisteruppsats varen 2013, Randi Kallesten.

Til rektor/ledelsen

| forbindelse med siste terminen pa Specialpedagogiska programmet ved Goteborgs universitet skal
jeg skrive magisteroppgave.

Jeg vil gjere en kvalitativ studie om elever med hgytfungerende autisme (autisme uten
utviklingshemning eller Asperger syndrom), og vil studere samspill og interaksjon mellom disse
elevene og lereren i klasserommet. Jeg tenker meg a gjere studien rundt 2-3 elever fra ca. 10-12 ar.
Jeg vil samle informasjon gjennom observasjon og eventuelt ogsa intervjuer av/samtaler med de
aktuelle lzererne. Jeg har ikke helt bestemt meg for hvor lenge/hvor mange ganger jeg tror det er
best & observere i hvert klasserom, men vil bli enig med lererne om dette far observasjonene setter i
gang, slik at det blir forutsigbart ogsa for dem. Jeg skal ikke observere for a se hva lererne gjer feil,
observasjonene kommer til & gjeres med tanke pa hvordan disse elevene interagerer med laererne,
bade med ord, kroppssprak og mimikk.

Jeg kommer til & folge Vetenskapsradets etiska principer (www.vr.se) nar det gjelder de etiske
spgrsmalene rundt studien. Det innebarer at jeg selvsagt ikke kommer til & nevne noen navn,
verken pa elever, lerere, skole eller by. Alt kommer til & avidentifiseres, og informasjon som
eventuelt kan ledes tilbake til skolen kommer til & endres pa. Videre kommer jeg til & innhente
godkjennelse fra alle det gjelder, og de kommer ogsa til & bli informert om at de nar som helst kan
trekke seg fra studien dersom de gnsker det.

Jeg hadde satt veldig stor pris pa om jeg kunne fa observere pa deres skole, gjerne da i to eller tre
forskjellige klasser.

Mvh. Randi Kallesten
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Bilaga 2: Brev till foraldrarna
Hei!

Jeg heter Randi Kallesten. Jeg studerer siste terminen pad Specialpedagogiska programmet ved
Goteborgs Universitet og skal skrive magisteroppgave varen 2013.

Jeg skal gjegre en kvalitativ studie rundt elever med hgytfungerende autisme (autisme uten
utviklingshemning eller Asperger syndrom) og studere interaksjonen mellom disse elevene og
leereren i klasserommet. Studien kommer til & omfatte 2-3 elever. Jeg kommer til & samle inn data
gjennom observasjoner. Ved observasjonene kommer jeg til & fokusere pa hvordan laereren og
elevene kommuniserer med hverandre gjennom ord, kroppssprak och mimikk. Jeg kommer til &
veere passiv observatar, og eventuelle spgrsmal tas med laereren i enerom etterpa.

Jeg kommer til & folge Vetenskapsradets etiska principer (www.vr.se) nar det gjelder de etiske
spgrsmalene rundt studien. All informasjon kommer til a avidentifiseres, jeg kommer ikke til &
nevne navn pa verken elever, lerere, skole eller by. All informasjon som eventuelt kan tilbakeledes
til skolen kommer til & endres.

Elevene trenger ikke a informeres om dette ikke er gnskelig, all observasjon kommer til & gjares i
helklasse. Alle deltagere har ogsa rett til a avbryte sin deltagelse i studien hvis de gnsker dette.

Har dere spgrsmal om studien, sa kan jeg kontaktes pa telefon.

Mvh. Randi Kallesten

Jeg godtar at min sgnn/datter deltar i studien.

Sted, dato
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