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Syfte

Studiens syfte var att undersoka hur nagra ungdomar som fatt diagnosen AD/HD ser tillbaka
pa sin grundskoletid. Fragestéallningarna i studien utgick ifran begreppen delaktighet och
larande.

Metod

Studien utformades som en retrospektiv, kvalitativ livsvarldsstudie grundad pa kvalitativa,
halvstrukturerade intervjuer med 4 gymnasieelever, som fatt diagnosen AD/HD. Avsikten var
att na elevernas livsvarldar genom en samtalsliknande djupintervju. Studien grundar sig pa
elevernas erfarenheter och upplevelser av sin skoltid.

Resultat

Elevernas berattelser tyder pa en skolgang med lag delaktighet i relationer till kamrater saval
som i skolarbetet. Eleverna anser sig inte ha fatt det stod de har varit i behov av och menar att
lararna manga ganger har haft en bristande forstaelse for deras situation.

Det som eleverna sjalva uppskattar ar ett tydligt arbetssatt dar mal, syfte och innehall
tydliggors av lararen. De berattar ocksa att de har lattare att halla fokus i en lugn miljo med
begransade syn- och horselintryck. Samtliga elever vittnar ocksa om att relationen mellan
larare och elev &r betydelsefull.

Upplevelsen av att fa en diagnos ser olika ut for de olika eleverna i studien. Tre av eleverna
beskriver att de kdnner igen sig i diagnoskriterierna, medan en elev ar mer skeptiskt instélld.
Alla anser de sig dock ha fatt ett forbattrat stod efter diagnosticeringen.
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1. Bakgrund

| mitt arbete som larare framst inom grundskolans tidigare ar, men dven en tid inom férskolan,
har jag ofta st6tt pa barn och elever som ansetts ha “beteendeproblem”. Lérare har sagt att de
“saknar motor”, “aldrig far nagot gjort” eller ar "lata”. Andra anses vara "stokiga” och “aldrig
kunna sitta still” eller "alltid prata rakt ut”. 1 manga fall tycks larare sakna den kunskap och
forstaelse som behdvs for att kunna stodja dessa elever pa ett adekvat satt. De beteenden som
larare beskriver motsvarar ganska val de kriterier som finns for diagnosticering inom AD/HD.
Det gor det intressant att veta att antalet barn som far en neuropsykiatrisk diagnos okar, vilket
i sin tur gor att kraven pa kunskaper bland larare ¢kar. Jag vill i denna studie studera
problematiken i denna obalans, samtidigt som jag vill belysa behovet av kunskap om dessa
elever.

Enligt Socialstyrelsen (u.d.) 6kar antalet barn som far diagnosen AD/HD. Socialstyrelsens
rapport om lakemedelsanvandning 2011 visar ocksd att anvandningen av ldkemedel for
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar okar (Socialstyrelsen, 2012). Detta kan tas som ett
tecken pa att fler barn med diagnosen AD/HD ér i sa stora svarigheter att de inte klarar av sin
(skol-)vardag utan medicinering. | laroplanen (Skolverket, 2011) uttrycks att;
”Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov” och vidare

Hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Det finns ocksa olika vagar
att nd malet. Skolan har ett séarskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har
svarigheter att nd malen for utbildningen. Darfor kan undervisningen aldrig utformas lika
for alla (s. 8).

Skolan har alltsd ett stort ansvar att anpassa undervisningen till alla elever och deras
individuella behov och det framhalls tydligt att skolans resurser inte behéver fordelas lika.

En studie fran myndigheten for skolutveckling (2005) visar att de elever som beskrivs som
“tysta, initiativsvaga och blyga” (s. 7) ofta ar de som inte far det stod de behover. Elever som
far diagnosen "AD/HD med huvudsakligen bristande uppmarksamhet” har manga ganger
beskrivits i dessa termer och I6per alltsa storre risk an andra att inte fa den hjélp de behover.

| foreliggande studie har jag valt att fokusera pa elever som har fatt en diagnos for att pa sa
satt avgransa omradet till att gélla elever som har dokumenterade svarigheter att anpassa sin
aktivitetsniva, samt att koncentrera sig. Definitionsmassigt ar AD/HD enligt DSM-IV en
diagnos med tre undergrupper (Socialstyrelsen, 2004). | denna studie anvands begreppet
AD/HD med ett avgransande snedstreck ”/” for att tydliggora att den finns i tre typer, dels
med hyperaktivitet, dels med bristande uppméarksamhet och dels en kombinerad variant.

Jag tror att elevernas egna upplevelser och erfarenheter kan vara oss till stor hjalp i arbetet
med att utforma en skolvardag som passar dem. Jag har darfor valt att i denna studie
genomfora intervjuer med ungdomar for att genom deras egna berattelser fa ta del av deras
skolerfarenheter.



2. Syfte och forskningsfragor

Studiens syfte ar att undersoka hur nagra ungdomar som fatt diagnosen AD/HD ser pa sin
delaktighet och sitt larande under grundskoletiden.

De fragestallningar som fokuseras i studien ar foljande:
Hur har eleverna upplevt sitt larande under tiden i grundskolan?
Hur delaktiga upplever de att de har varit i det sociala livet i klassen/gruppen?

Har de fatt nagot sarskilt stod? Hur delaktiga har de i sa fall upplevt sig i utformandet
av detta? Vilket stod har varit till hjalp for dem?

Vad har de uppskattat hos larare och 6vrig personal inom skolan?
Forandrades upplevelsen av skolan efter att de fatt en diagnos?

3. Litteraturgenomgang och tidigare forskning

3.1 Specialpedagogiska perspektiv

Ett kategoriskt perspektiv med rotter i ett medicinskt-psykologiskt paradigm har historiskt sett
varit forharskande inom specialpedagogiken (Persson, 2007). Det innebdr att man ser eleven
som orsaken till skolsvarigheter. Det ar eleven som har problem i sin inlarning eller sin
begavning. Under lang tid har skolan i ljuset av detta perspektiv arbetat med sarskiljande
I6sningar for att hantera de problem som elever har. Under de senaste decennierna har
tyngdpunkten, i varje fall i teorin, forflyttats nagot mot ett mer relationellt perspektiv
(Nilholm, 2005). Med ett relationellt perspektiv menas dar man ser eleven och dess
handlingar i ett sammanhang. Allt elever gor och hur elever reagerar har en forklaring i ett
sammanhang, i ett samspel mellan elever eller mellan miljo, aktivitet och elev. Har ser man
elever i svarigheter snarare an med problem.

Nilholm (2005) har med inspiration fran engelska forskare (se Clark, Dyson & Milward,
1998), myntat ett tredje perspektiv, som han kallar dilemmaperspektivet. Med detta avses att
skolan ofta star infor ett antal svarlosliga dilemman, som man maste ta hansyn till. Till
exempel ndmner Nilholm att skolan har som uppdrag att ta hansyn till alla elevers olikheter,
samtidigt som den forvantas ge alla en likvérdig utbildning. Han ndmner som ett annat
centralt dilemma, det om huruvida elever som beddms vara i behov av sarskilt stod ska
kompenseras och darmed gora nagot annorlunda, eller om de ska delta i den ordinarie
undervisningen. Han menar att skolan forsoker skapa en jamvikt mellan dessa olika alternativ
och skriver vidare att det inte finns nagot enkelt svar pa dessa fragor.

3.2 En skola for alla

En skola for alla betyder en skola dar alla elever blir sedda och bemétta, dar alla elevers
erfarenheter far utrymme och dar alla elever far en undervisning som tillgodoser deras
behov och krav (Utbildningsdepartementet, 1997).

Hjorne och Saljo (2008) beskriver den svenska skolans utveckling mot en skola for alla i tva
steg. Fram tills for nagra decennier sedan var den allmanna uppfattningen att nagra elever
skulle avsluta sina studier efter grundskolan och inte ga vidare till gymnasieskolan, eller
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tidigare till realskolan. En annu mindre grupp forvantades fortsatta sina studier upp pa
universitetsniva. Numera finns en uppfattning om ett livslangt larande och att skolan ska vara
till for alla. | stort sett alla elever forvantas ga vidare till gymnasieskolan och en betydande
del av varje arskull forvantas ocksa fortsatta sina studier pa hogskola eller universitet. | den
politiska debatten namns ofta andelen 50% som mal for de som ska ga vidare till
hdgskolestudier (Utbildningsdepartementet, 2013). Detta gor, menar forfattarna, att vi har
storre variation i forutsattningar och intressen hos eleverna i skolan. Detta ar nagot som varje
skola behover anpassa sig till. Forfattarna menar ocksa att mycket av traditioner,
forhallningssatt och skolkultur redan vid folkskolans instiftande var fast i en struktur som var
anpassad efter datidens forutsattningar. Forfattarna ger exempel som lektioner, prov, fraga-
svars-monster och forestallningar om ldrande, vilka man menar redan var starkt etablerade
(Hjorne och Saljo, 2008).

En studie som genomférts av specialpedagogiska skolmyndigheten (Heimdahl-Mattson,
2008), visar att elever upplever det negativt att fa sin undervisning avskilt fran klassen, men
ocksa att de ofta kanner att de lar sig mer i en lugn miljé6 med kompetenta larare. Heimdahl-
Mattson skriver att de intervjuade ungdomarna hade fatt uppleva en ”pedagogisk
handfallenhet” i den ordinarie undervisningen och att de nastan reflexméssigt placerats i en
sarskild undervisningsgrupp efter att de fatt sin diagnos. Eleverna beskrev ocksa en lag
kunskapsniva i de permanenta sérskilda undervisningsgrupperna. Daremot beskrevs stodet i
de tempordra sérskilda undervisningsgrupperna som mer givande.

En skola for alla ar inte ett entydigt begrepp, utan det finns flera tolkningar. Ahlberg (1999)
menar att det finns en spann mellan att tolka begreppet som att alla barn har rétt till utbildning
och att alla barn har rétt till likvérdig utbildning, dar skolan ser till individuella férutséattningar
och behov, samt att ha ratten att delta i gemenskap med andra. | det forsta fallet, menar
Ahlberg, blir tolkningen ganska oproblematisk, da alla barn i Sverige har tillgang till
utbildning. | det senare fallet, blir begreppet svarfangat och hon menar att det finns stort
utrymme for skilda tolkningar som kan innebéra stora olikheter i utbildningen. Hon menar
vidare att olika huvudméan (kommuner eller privata aktorer) kan tolka begreppet likvardighet
olika, vilket i sin tur leder till att utbildningen utformas olika. En del kommuner kan tolka det
som att alla elever ska ha “lika mojligheter” (s. 2) vilket kan leda till att en mangd olika
profiler och skolformer erbjuds. En annan kommun kan tolka begreppet likvérdighet som
jamlikhet och att man dar satsar pa socialt sammansatta grupper av elever och att resurserna
fordelas dar de bast behovs. Aven Hjérne och Saljo (2008) diskuterar tvetydigheten i
begreppet "En skola for alla” och menar att det kan tolkas som ”EN skola foér alla” och
darmed innebdr begreppet att det ska vara en och samma skola for alla. Om det tolkas som
"En skola for ALLA” innebar det snarare en mangfald av skolformer, for att méta skilda
intressen och forutsattningar.

3.2.1 En skola for alla i styrdokumenten

1994 antogs Salamancadeklarationen (2006) vid den internationella konferensen om
undervisning for elever i behov av sarskilt stod. Deklarationen syftar till att ge rad och
riktlinjer till bl.a. regeringar och internationella organisationer om hur undervisning for elever
i behov av sarskilt stdd bor bedrivas. Det genomgripande synsattet i deklarationen &r att alla
elever, oavsett forutsattningar ska undervisas i den ordinarie skolan och att undervisningen
ska anpassas efter elevernas behov.

Den grundlaggande principen for den integrerade skolan ar att alla barn, narhelst sa ar
mojligt, skall undervisas tillsammans, oberoende av eventuella svarigheter eller inbordes
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skillnader. De integrerade skolorna maste erkanna och tillgodose sina elevers olika behov
och ha utrymme for bade olika inlarningsmetoder och inlarningstempon och darvid ge
alla en kvalitativt bra undervisning genom lampliga kursplaner, organisatoriska ramar,
pedagogiska metoder, resursanvandning och samarbete med lokalsamhallet

(Svenska Unescoradet, 2006, s. 18)

Ett utdrag ur Léroplan for grundskolan (Skolverket, 2011A) visar hur vél framskriven
andemeningen kring ”En skola for alla” &r i styrdokumenten:

Ldararen ska
e ta hdnsyn till varje enskild individs behov, forutséttningar, erfarenheter och
tdnkande,
e stimulera, handleda och ge sarskilt stod till elever som har svarigheter,
organisera och genomfora arbetet sa att eleven
- utvecklas efter sina forutsattningar och samtidigt stimuleras att
anvanda och utveckla hela sin formaga,
- upplever att kunskap dr meningsfull och att den egna
kunskapsutvecklingen gar framat,

- far stod i sin sprak- och kommunikationsutveckling.
(Skolverket, 2011A, s. 14)

Det betonas ocksa att "rektor har ett sarskilt for att ansvar undervisningen och elevhéalsans
verksamhet utformas sa att eleverna far det sarskilda stod och den hjalp de behdver”
(Skolverket, 2011A, s. 18)

Aven i skollagen finns bestammelser om att skolan ska se till varje elevs forutsattningar och
behov nédr undervisningen utformas:

I utbildningen ska hansyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever ska ges
stod och stimulans sa att de utvecklas sa langt som mojligt. En stravan ska vara att
uppvéga skillnader i barnens och elevernas forutsattningar att tillgodogdra sig
utbildningen (SFS 2010:800 1 kap. 48).

I skollagen finns &ven bestdammelser om att det sdrskilda stodet ska ges inom ramen for den
klass som eleven tillhor:

Sarskilt stod far ges i stallet for den undervisning eleven annars skulle ha deltagit i eller
som komplement till denna. Det sérskilda stodet ska ges inom den elevgrupp som eleven
tillhér om inte annat foljer av denna lag eller annan forfattning (SFS 2010:800, 3 kap. 78).

Om beslutet innebdr att sérskilt stod ska ges i en annan elevgrupp eller enskilt enligt 11 §
eller i form av anpassad studiegang enligt 12 § far rektorn inte 6verlata sin beslutanderétt
till nagon annan (SFS 2010:800, 3 kap. 98).

Vad galler larares planering och genomforande av undervisningen finns allménna rad om hur
arbetet ska laggas upp for att alla elever ska ges mojlighet att na sa langt det ar mojligt utifran
sina individuella forutsattningar. | texten betonas att undervisningen ska anpassas till varje
elevs behov, vilket ger en extra tydlig anvisning om att det &ven galler elever i behov av
sérskilt stod:

Larare bor i sin ledning av undervisningen:



o strukturera och styra de processer som sker i undervisningen och skapa balans mellan
gemensamma genomgangar och diskussioner, enskilt arbete och samarbete mellan elever
for att skapa goda forutsattningar for varje elevs larande,

o forsakra sig om att undervisningen leder mot de mal som konkretiserats i planeringen
genom att anpassa undervisningen till varje enskild elevs behov av stdd och stimulans
(Skolverket, 2011B, s. 17)

Larare bor systematiskt och kontinuerligt:

e analysera i vilken utstrackning planeringen och genomfdrandet av undervisningen har
gett eleverna mojlighet att utvecklas sa langt som mojligt i forhallande till de nationella
malen,

o identifiera vad som behdver utvecklas i den egna undervisningen for att eleverna ska
ges forutsattningar att utvecklas sa langt som majligt i forhallande till de nationella malen
(Skolverket, 2011B, s. 30)

3.3 Larande och delaktighet

Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) (2012) beskriver i skriften ”Dér man soker far
man svar — Delaktighet i teori och praktik for elever med funktionsnedséttning” att begreppet
delaktighet har fatt ett stort inflytande vad galler retoriken kring skola och undervisning.
Forfattarna menar att delaktighet har ett tatt samband med engagemang — elever som upplever
en hog delaktighet dr ocksa mer benagna att kdnna engagemang och darmed lyckas béttre i sin
kunskapsutveckling. Utifran denna bakgrund har de utvecklat 6 aspekter pa delaktighet:
tillhorighet, tillganglighet, samhandling, erkdnnande, engagemang och autonomi.

Tillnérighet innebér enligt dessa forfattare dels att ha formell tillhorighet till en skola, klass,
grupp, dels att k&nna genuin tillhérighet i kamratgruppen.

Tillganglighet kan vara dels fysisk, da lokalerna &r anpassade, men att det &ven finns
kompensatoriska hjalpmedel i undervisningen. Tillgangligheten kan ocksa vara av socio-
kommunikativt slag, dvs. att kunna forsta och folja de regler och normer for samspel som
géller i den aktuella situationen. Till sist kan det handla om symbolisk tillganglighet vilket
innebar en begriplighet i aktivitetens meningssammanhang och att personer forstar varandra.

Samhandling innebdar att vara med i samma handling, att finnas med i samma sammanhang
som andra. Dock behdver det inte innebéara att gora handlingen eller aktiviteten pa samma sétt
som de andra. Detta ar en aspekt som framst kan iakttas utifran.

Erkannande ar viktigt att fa dels av kamrater, pa fritids och av larare, for att vara delaktig.
Héar menar forfattarna att de varderingar och normer som finns pa skolan aterskapas i
kamratkulturens tolerans for olikheter.

Engagemang ar en egenupplevd aspekt. For att fa veta ifall eleven kénner eget engagemang,
lust och motivation, maste vi fraga denne, enligt forfattarna.

Autonomi ar den sjatte aspekten pa delaktighet. | detta lagger forfattarna elevens inflytande
over skoldagen och méjlighet till sjalvbestimmande pa samma vis som de andra eleverna i
klassen. Har menar forfattarna att risken finns att omhandertagandet om eleven hotar elevens
integritet.



3.3.1 Larande i en skola for alla

Saljo (2011) menar att det finns dels ett traditionalistiskt och dels ett progressivistiskt synsatt
pa larande. Traditionalismen foresprakar en fast kunskap som i skolan ska laras in och kan
redovisas pa ett skriftligt prov. Progressivismen menar att larande innebér att utveckla
formagor och vara fortrogen med arbetssatt som leder fram till kunskap. Det &r inte den fasta
kunskapen utan processen att finna den kunskap som krévs i en situation som dar det centrala
for larandet. Saljo menar vidare att manga av de elever som far neuropsykiatriska diagnoser
idag, har svart att arbeta pa det satt man gor i klassrummet, vilket han beskriver som nagot
abstrakt som sker skilt fran verkligheten. "Man laser, skriver och kommunicerar om varlden
snarare an agerar i den, vilket gor skolan till en speciell, ofta tdmligen abstrakt, milj6 for
larande” (s. 227). | en studie av Emanuelsson och Persson (1996) framkommer att det
specialpedagogiska stodet i grundskolan oftast sker pa en individniva for att kompensera
individers tillkortakommanden. Forfattarna diskuterar huruvida specialpedagogiskt stod skulle
behovas ifall undervisningen och arbetet i klassrummet bedrevs pa ett annorlunda satt. Bade
rektorer och speciallarare som tillfragats i studien menar att de kan se brister i den ordinarie
undervisningen som kan ségas orsaka elevernas behov av sérskilt stod. Speciallérarna i
studien uttrycker dock att det ar svart att formedla sin bild av klassrumsundervisningen till
lararna, eftersom det skulle innebara konflikter i kollegiet.

3.3.2 Didaktiken som ett verktyg for delaktighet

Ahlberg (2001) menar att larande och delaktighet innefattar ett flertal aspekter som maste
beaktas for att varje elev ska kunna fa det stod som behovs. Att en elev hamnar i svarigheter i
skolan, har flera orsaker som inte kan betraktas isolerade fran varandra. Perspektivet maste
vidgas fran att galla individuella funktionshinder och prestationer till att fa en helhetssyn.

Skolans vardegrund bottnar i att alla manniskor har lika véarde och rattighet att fa en likvardig
undervisning. Ahlberg menar att en elevs skolsituation paverkas av manga olika aspekter,
varav den didaktiska aspekten ar dverordnad, “eftersom undervisningens mal, innehall och
organisering kan vara avgorande for i vilken utstrackning de andra aspekterna far genomslag i
elevernas larande och delaktighet” (Ahlberg, 2001 s. 106). | ett kommunikativt relations-
inriktat perspektiv dr grunden att svarigheter uppstar i motet mellan miljo och individ. Istallet
for att se till skillnader mellan individerna, riktas intresset mot hur elevers olikheter hanteras i
undervisningen.

Ahlberg (2001) menar vidare att man maste fa ett helhetsperspektiv pa undervisningens
innehall och organisation. Mangfald och variation i arbetssatt ar ocksa av central betydelse for
elevernas larande. Att eleverna ar delaktiga och att undervisningen utgar fran deras
erfarenheter och vardag gor att de kan anvénda sin kunskap i andra situationer, utanfér skolan.
Elevers tillit till sin egen formaga har ocksa stor betydelse for larandet. Om barnen redan i
borjan av skoltiden hela tiden rattas och far klart for sig att det de gor ar fel, ar risken stor att
tilltron till den egna formagan avtar. Ahlberg menar saledes att det ar viktigt att eleverna far
kdnna att de har en mgjlighet att paverka sitt larande. For att starka tilltron till den egna
formagan och darigenom kanna en gladje ar det viktigt att hitta en balans mellan krav och
formaga, samt en variation och struktur i undervisningen. Ahlberg menar saledes att det &r
viktigt att koppla undervisningen till elevernas behov, kénslor och intressen (2001).

Inom det sociokulturella perspektivet ses kommunikation och samspel som centrala for
larandet. Larande sker i en social praktik, dar eleverna "forflyttar sina positioner fran
praktikens periferi till ett alltmer fullvardigt deltagande i praktiken” (Ahlberg, 2001 s.120).

6



Ahlberg menar att elever maste kunna knyta de abstrakta uppgifter som ofta anvands i skolan,
till egna praktiska erfarenheter for att till fullo forsta och ta till sig innehallet i undervisningen.
Hon menar vidare att det innebér att eleverna maste ges tillfalle att kommunicera och samtala
med varandra, for att pa sa satt kunna ta del av varandras tankar och tillvagagangssatt.

3.3.3 Inkludering

Nilholm (2006) diskuterar innebtérden av begreppet inkludering kontra integrering. Han
menar att det rader en oenighet kring hur begreppen ska definieras, men att det viktiga &r att
ett atskillnad gors mellan 1) systemférandring kontra 2) anpassning av individer till
befintliga system” (s. 15). | den héar studien anvands begreppet inkludering utifran den forsta
definitionen. Nilholm menar att inkludering mer &n integrering beskriver en process, vilket
han ser en fordel i. Han stéiller sig ocksa kritisk till hur ordet ”Inclusion” Gversatts i
Salamancadeklarationen och menar att det bor ses som en feléversattning da man anvéant ordet
”integrering” i stallet for “inkludering”, som borde vara den rétta Oversattningen av
”inclusion”.

Inkludering har, i takt med att tyngdpunkten flyttats fran ett kategoriskt mot ett relationellt
perspektiv i den specialpedagogiska forskningen, kommit att spela en allt storre roll i den
specialpedagogiska praktiken. Nilholm menar att inkluderingstanken har uppkommit som en
kritik mot traditionell specialpedagogik (2006). Han beskriver traditionell specialpedagogik
som starkt forankrad i det kategoriska perspektivet dar sarskilda behov ses som personliga
egenskaper och specialpedagogisk verksamhet ses som ett stod som ges till eleverna direkt
utifran deras diagnosticerade problem. I en inkluderande skola anvénds specialpedagogisk
kunskap for att alla elever ska omfattas av den ordinarie undervisningen i klassrummet. Héri
ligger alltsa en systemférandring savél pa organisations- som pa gruppniva.

3.4 Neuropsykiatriska funktionsnedsattningar/NPF

Trots att diagnosen AD/HD &r mycket omskriven finns det lite forskning kring just barn med
huvudsakligen bristande uppmarksamhet (Kadesjo, 2007). Kadesjo beskriver att de barn som
kommer i fraga for utredning ofta ar de med hyperaktivitet, snarare an de med huvudsakligen
bristande uppmérksamhet. Det som finns skrivet baseras i de flesta fall inte pa empiriska
undersokningar. Jag har anda valt att redovisa vad olika tongivande personer pa omradet anser
ar bra strategier att arbeta med elever med AD/HD da det ar den kunskap som finns idag och
som anvands i praktiken. Jag tycker att det kan vara intressant att se om eleverna sjélva
upplever att dessa strategier hjalper dem i de fall dar liknande arbetssatt och strategier
anvants. En kort historisk tillbakablick ges ocksa pa de diagnoser som under aren beskrivit de
symtom som vi idag lagger i begreppet NPF — neuropsykiatriska funktionsnedséttningar.

3.4.1 Historik

Diagnosticering av barn som visar bristande impulskontroll, koncentrationssvarigheter och
motorisk Overaktivitet har funnits sedan sent pa 1800-talet (Gillberg, 2005). Eftersom man i
det har stadiet sdg samband mellan en hjarninflammation och denna typ av beteende, utgick
man ifran att barnet drabbats av en minimal hjarnskada. Begreppet MBD (minimal brain
damage) hade fotts. Detta begrepp levde kvar under flera decennier och ”stalldes /.../
sporadiskt pa barn som uppvisade kombinationer av svarigheter med kamratumgange och
skolanpassning dar motorisk dveraktivitet var ett kardinalsymtom” (Gillberg, 2005, s.13). Pa
1960-talet ersattes minimal brain damage med minimal brain dysfunction, men begreppet
MBD anviandes fortsattningsvis i tva decennier.
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Pa 1980-talet riktades en stark kritik mot termen MBD. Man ansag att det inte kunde pavisas
att barnet hade en hjarnskada eller funktionsstrning i hjarnan. Dessutom ansag man att en
hjarnskada skulle kunna finnas pa olika stéllen i hjarnan och da ge upphov till olika symtom
(Gillberg, 2005). Termen DAMP (Dysfunktion i frdga om Avledbarhet, Motorik och
Perception), som av nordiska foresprakare ersatte MBD, beskrev istéllet barns avvikelser i
utveckling och beteende. Denna term blev dock aldrig internationellt erkénd, utan idag
anvander man istéllet termen AD/HD (Attention Deficit/Hyperactivity Disorder) som &r helt
dominerande, och den delas upp i tre olika undertyper (Kadesjo, 2007; Socialstyrelsen, 2004);

1. ADHD med i huvudsak uppmarksamhetsstorning

2. ADHD med i huvudsak hyperaktivitet/impulsivitet

3. ADHD med en kombination av bada, dvs. ADHD av kombinerad typ.
3.4.2 Vad ar AD/HD?

Eftersom studien inriktar sig pa hur elever som fatt diagnosen AD/HD med huvudsakligen
bristande uppméarksamhet upplevt sin grundskoletid, ges hdr en kort beskrivning av vad som
kan menas med diagnosen AD/HD och dess undertyper.

AD/HD é&r en symtomdiagnos som alltsa stélls pa de symtom som individen uppvisar. For att
fa diagnosen AD/HD ska ett visst antal kriterier uppfyllas inom omradena ouppmarksamhet,
hyperaktivitet och impulsivitet.

Exempel pa symtom ur DSM-4" (Socialstyrelsen, 2004):

Ouppmérksamhet:
har ofta svart att bibehalla uppméarksamheten infor uppgifter eller lekar
verkar ofta inte lyssna pa direkt tilltal

foljer ofta inte givna instruktioner och misslyckas med att genomfora skolarbete,
hemsysslor eller arbetsuppgifter (beror inte pa trots eller pa att personen inte forstar
instruktionerna)

undviker ofta, ogillar eller &r ovillig att utfora uppgifter som kraver mental uthallighet
(t.ex. skolarbete eller l&xor)

ar ofta lattdistraherad av yttre stimuli
Hyperaktivitet:
har ofta svart att vara stilla med hander eller fotter eller kan inte sitta still

lamnar ofta sin plats i klassrummet eller i andra situationer dar personen forvantas
sitta kvar pa sin plats en langre stund

kastar ofta ur sig svar pa fragor innan fragestallaren pratat fardigt

1 Fr.o.m. maj 2013 galler DSM-5. Dock &r definitionen densamma som i DSM-4.



har ofta svart att vanta pa sin tur
avbryter eller inkraktar ofta pa andra (t.ex. kastar sig in i andras samtal eller lekar)

For att fa diagnosen AD/HD med huvudsakligen bristande uppmarksamhet behover endast
kriterierna inom ouppmarksamhet uppfyllas. Symtomen maste visa sig i mer an ett
sammanhang och nagot eller nagra av symtomen ska ha forekommit fore 12 ars alder
(American Psychiatric Association, 2013).

3.4.3 Arbetssatt och strategier for att hjalpa elever med AD/HD.

Litteraturen visar att manga forfattare ar 6verens om vilka atgarder som kan hjalpa elever med
AD/HD-diagnos. Flera forfattare (Kadesjo, 2007; Gillberg, 2005; Larssen, 2008; Eriksson,
2003) menar att elever med AD/HD-diagnos har svart att avgransa stimuli och darmed mar
bra av att fa vara i en lugn miljé. En mindre grupp, ett litet rum, eller en avgransad del av
klassrummet &r olika losningar som foreslas. Alla foresprakar ocksa en valstrukturerad dag
med tydliga krav som &r anpassade efter elevens formaga. Att forbereda eleven pa vad som
ska handa eller vid forandringar ar ocksa nagot som anses viktigt. Eriksson (2003) och
Larssen (2008) patalar att manga elever i denna typ av svarigheter kan vara hjalpta av bildstod
vid information och instruktioner. Kadesjo (2007) trycker ocksa pa den psykiska miljons
betydelse och skriver att det ar extra viktigt for elever med AD/HD-diagnos att k&nna sig
accepterade, omtyckta samt att de far uppmuntran och berom. Widerlév (1999), som sjalv har
en neuropsykiatrisk funktionsnedsattning och Larssen (2008), som &r larare och mamma till
en flicka med AD/HD menar att det &r av stor vikt att personalen runt omkring dessa elever
har kunskap och forstaelse for deras diagnos. Widerlov menar ocksa att personal ska arbeta
problemldsande och férsdka se vad som fungerar for en viss elev och i vilka situationer som
stodet behovs. Hon poéngterar dven vikten av att utvardera sina atgarder for att ta reda pa vad
som hjalper for just denna elev. Larssen och Widerlov menar ocksa att det ar viktigt for dessa
elever att fa fokusera pa en sak i taget och inte som ldrare anvanda ett och samma tillfalle for
att lara flera saker.

3.4.4 En annan aspekt paA AD/HD

Ljungberg (2011) diskuterar synen pa AD/HD som en medicinsk diagnos. Han menar att det
uppstar svarigheter i antagandet att AD/HD har medicinska orsaker. Vidare skriver han att
gruppen som tillskrivs en medicinsk diagnos torde vara tamligen homogen. Ljungberg patalar
att sa inte ar fallet i gruppen med AD/HD-diagnos. Inom detta spektra finns en mangd
nyanser, varav nagra kan sagas falla inom normalspektrat av olikheter och att skillnaderna
mellan de individer som diagnosticeras med AD/HD ar for stora for att kunna harstamma fran
samma neuropsykologiska avvikelse.

En annan aspekt som anvénds i den neuropsykiatriska forklaringsmodellen &r den hdga
arftligheten. Ljungberg (2011) ifragasatter den forskning som visar att arftligheten &r hog och
menar att tillrackligt valida studier inte gjorts. Han menar alltsa att de studier som gjorts inte
nodvandigtvis svarat pa de fragor som de var tankta att besvara, pa grund av att metoderna for
urval och analys inte varit tillrackligt tillforlitliga. Till exempel beskriver han hur metoden for
ett flertal studier varit foraldraskattning av endaggs- respektive tvaaggstvillingar.

Det har da visat sig att foraldrar har en tendens att uppfatta sina tvaaggstvillingar som
varande mer olika varandra an de egentligen &r och sina enéggstvillingar som varande
mer lika varandra an vad de i manga fall faktiskt &r. Detta leder till att skillnaderna mellan



en- och tvaaggstvillingar blir 6verdrivet stora nar foraldrarna gor skattningarna, vilket i
sin tur leder till att &rftlighetens statistiska bidrag 6verskattas (s.490).

Ljungberg argumenterar for att en kombinerad forklaringsmodell ska anvandas, dar olika
faktorer tas i beaktande.

I en sadan modell & medicinska/biologiska férhallanden fortfarande viktiga, men mindre
viktiga &n vad en neuropsykiatrisk forklaring gor gallande. Forutom rent biologiska
forhallanden &r &ven barnets mognads- niva och en mangfald psykosociala
omstandigheter av betydelse och bor vagas in, bade for att forstd det enskilda barnets
problematik och AD/HD i ett samhallsperspektiv (s. 494).

En annan forfattare som ifragasatt de neuropsykiatriska diagnosernas forekomst ar sociologen
och docenten Eva Karfve. | boken "Hjarnspéken - DAMP och hotet mot folkhélsan” (2000)
framfor hon en stark kritik mot bl.a. professor Christoffer Gillbergs doktorsavhandling pa
amnet. Hon ifragasatter de berakningar som Gillberg utfort i sin studie som pekar pa att upp
emot 20% av alla barn lider av AD/HD. Hon menar att det urval som gjorts inte ar
tillforlitligt, samt att forskarna i studien inte prévat andra mojliga forklaringar till de symptom
som uppvisats. Kérfve menar att det ar valként inte bara inom den svenska barnpsykiatrin,
utan i allménhet, att barn kan ta skada av skadliga hemmiljoer eller andra omsténdigheter och
att man maste ta hansyn till att dessa barn funnits med i urvalet. Hon menar ocksa att bade i
Gillbergs s.k. Goteborgsundersékning och i Landgrens s.k. Mariestadsundersokning, finns
dels en majoritet av pojkar i den ”screen-positiva” gruppen, medan i kontrollgruppen var
konsfordelningen tamligen jdmn. Karfve skriver vidare att den storsta delen av barnen i de
"screen-positiva” grupperna bade i Goteborgsundersokningen och Mariestadsundersékningen
kom fran socialgrupp 111 och att man dessutom betonade “nerslitna bostadsomraden”. Dock,
menar Karfve, gjordes ingen analys av huruvida socialgrupp eller kon paverkade
testresultaten, utan hénvisade uteslutande till genetiska, neuropsykiatriska orsaker.

Om detta vore sanningen skulle det inte finnas nagon anledning att dver huvud taget
uppfostra barn. Inte ens vanvard eller brutala metoder skulle kunna ha nagon avgérande
negativ inverkan — om barnet inte vore genetiskt sarbart, vill siaga. Men om sadan
sarbarhet foreligger bryter, enligt den sociobiologiska modellen, ett barns svarigheter” ut
aven under de mest idylliska uppvaxtforhallanden (s. 71).

Hon staller sig ocksa fragande till de kriterier som DSM-1V har, som hon menar kan vara
symtom pa andra saker som t.ex. stress. Hon jamfor har med 1CD-10, som ar Varldshélso-
organisationens diagnosmanual.

De olika beskrivningarna kan te sig ganska likartade, men DSM-IV sjukforklarar manga
beteenden som aldrig nd&mns i ICD-10. Det galler framfor allt symptom som att barnet
"foljer ofta inte givna instruktioner”, "tappar ofta bort saker” och "glémska”, som bara
finns i DSM-IV. Att dessa symptom skulle kunna vara tecken pa stress anges inte - 6ver
huvud taget finns inte stressreaktioner som en tankbar diagnostisk kategori inom det
amerikanska systemet. Stressreaktioner diskuteras daremot i Varldshalsoorganisationens

diagnosmanual (s. 24).

Denna studie gor dock inget ansprak pa att forklara eller diskutera forekomsten av AD/HD
eller dess orsaker, utan vill endast synliggora elevers upplevelser av sin skolgang i ljuset av att
de fatt en AD/HD-diagnos.
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4. Metod och forskningsansats

4.1 Livsvarldsfenomenologisk ansats

Fenomenologin kan idag betraktas som en rorelse som innehaller ett flertal olika variationer
och riktningar. Nagot som &r grundldaggande och gemensamt for olika riktningar inom
fenomenologin ar dock att "ga tillbaka till sakerna sjalva” (Bengtsson, 1999, s. 10). Inom
fenomenologin ar det viktigt att sakerna alltid &r saker for nagon. Ordet fenomen ar grekiska
och betyder “det som visar sig” och alltsa maste det visa sig for ndgon. Bengtsson menar
vidare att fenomenologin inte vill anvanda fardiga metoder, da det finns risk att metoderna
fungerar reduktionistiskt och att man alltsd inte kan se hela bilden av sakerna. |
fenomenologin finns alltsa en vandning mot sakerna och aven en foljsamhet mot sakerna
sjalva. Det innebéar att man tar utgangspunkt i det man vill undersdka och anvander metoder
som har en Oppenhet mot studieobjektet. Med “saker” menas i denna studie elevernas egna
erfarenheter. Det ar alltsa erfarenheterna av grundskoletiden som &r det intressanta och
dérmed studiens karna.

Ett satt att narma sig individers upplevelser ar att forsoka komma nara och forstd deras
livsvarld. Livsvarlden kan beskrivas som “den varld vi lever vara liv i och som vi pa ett ndra
satt ar forbundna med” (Berndtsson, 2009, s. 252). Livsvarlden ar naturlig, sjalvklar och
implicit och utgor darfor ofta en oreflekterad grund for vart handlande (Berndtsson, 2009).
Heidegger menar att det & omojligt att stalla sig utanfor livsvarlden, att man alltid finns i ett
omsesidigt forhallande till den (Bengtsson, 1999). Detta innebar att man alltid paverkar och
paverkas av varandra och varandras livsvarldar.

4.2 Hermeneutisk tolkning

Odman (2001) beskriver den hermeneutiska tolkningsprocessen som en spiral. Det finns ett
samspel mellan del och helhet som man som tolkare av en text hela tiden pendlar emellan.
Delarna ger betydelse och forstaelse till helheten och helheten till delarna. Han beskriver den
hermeneutiska tolkningen som ett pussel dar man fran borjan har en hg med osorterade bitar
som efter hand kategoriseras och man skapar stérre sammanhang av de sma bitarna. Man
pendlar mellan att forsta delarna genom att se pa helheten och att forsta helheten genom att fa
en tydligare bild av delarna.

Det finns en fara i att den hermeneutiska tolkningen blir till en ond cirkel (Odman, 2001). Han
menar att en cirkular tolkning handlar om att bekréfta sin egen forstaelse och att motstridig
information omtolkas sa att den passar in i den tidigare forstaelsen. Vidare beskrivs att det
finns en risk att alternativa tolkningar avfardas utan provning. Det ar alltsa viktigt att man
som forskare ser att det finns alternativa tolkningar och att den egna tolkningen inte behdver
vara den enda ratta.

Dahlborg Lyckhage (2006) skriver att en analys av en text kan fokusera pa saval det
uppenbara som det dolda innehallet. Hon menar att texten i ett forsta skede ska ses som en
helhet som man sedan sénderdelas i sin tolkning och till slut sdtts samman till en ny helhet.
Hon beskriver en renodlad livsvarldsansats som en éppenhet och en vilja att forstad. Man ska
inte fran borjan lata sig styras av pa forhand givna kategorier. Forskaren maste hela tiden
strava efter halla tillbaka sina egna forestallningar sa att de inte tar 6ver analysen.
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4.3 Metodval

Studien &r retrospektiv, i det hanseende att informanterna ombetts se tillbaka pa den tid de
gick i grundskolan. Valet av en retrospektiv studie gjordes for att fa tillgang till elevernas egna
upplevelser av nagot som de kan se tillbaka pa. Elever som idag gar i grundskolan kunde ha
intervjuats, men risken med det hade kunnat vara att de inte fatt tillracklig distans till sina
upplevelser for att kunna se det i ett stdrre perspektiv.

Inom fenomenologin ar det centralt att ga tillbaka till sakerna sjalva och vara foljsam mot
sakerna, vilket innebar att det inte finns nagra fasta metoder som anvéands. Dessutom
foresprakas en blandning av olika metoder for att ha ett sa Oppet tillvagagangssatt som mojligt
(Bengtsson, 1999). | denna studie kommer dnda enbart kvalitativa intervjuer att genomforas.
Eftersom studien ar retrospektiv finns inte intresset att ta del av individernas nuvarande
larmiljo via exempelvis observationer, vilket annars ar en lamplig metod da man vill ta in
nagot sa oppet som mojligt.

I denna studie anvands halvstrukturerade livsvérldsintervjuer. | en kvalitativ intervju &r amnet
den intervjuades livsvarld. Darfor ar det viktigt att intervjuaren skapar en trygg miljé dar den
intervjuade vill och kan tala fritt om sina erfarenheter (Kvale, 1997). Kvale menar vidare att
intervjuaren bor lyssna uppmarksamt samt visa forstaelse, intresse och respekt for vad den
intervjuade séger for att skapa en god kontakt som gor att en trygg intervjusituation kommer
till stand.

En noggrann forberedelse ar avgorande for att forskaren ska fa ut sa mycket som mojligt av
intervjun. En intervjuguide dar vissa teman tas upp men anda utrymme lamnas for att andra
ordning och form samt stilla foljdfragor ar lamplig att anvanda i den halvstrukturerade
intervjun. Kvale (1997) beskriver vidare att intervjufragorna bor utformas utifran
forskningsfragorna sa att de ar latta att forstd och stimulerar ett positivt samspel. | denna
studie har forskningsfragorna omformulerats och brutits ner i mindre fragor for att passa de
intervjuade, som &r i gymnasiealdern.

For att fa reda pa hur skolgangen ser ut for elever med AD/HD kunde en sociokulturell ansats
med observationer av larandesituationer som metod ha tillampats. Enligt den sociokulturella
teorin handlar ménniskor i sociala sammanhang och i samspel med andra (Sélj6, 2000). | en
sociokulturell ansats med observationer blir forskarens roll och paverkan pa situationen stor,
dessutom ligger fokus pa att studera samspel och interaktion. | denna studie ligger istallet
intresset i att ta reda pa individernas upplevelser och det skulle vara svarare att komma at med
den sociokulturella ansatsen.

4.4 Urval

Studien omfattar 4 intervjuer med ungdomar som gatt ur grundskolan. Ett bekvamlighetsurval
har tillampats. Det innebér att forskaren anvéander de informanter som kan ténka sig att delta i
studien (Stukat, 2005).

| denna studie har urvalet skett genom att rektorer och specialpedagoger kontaktats.
Intervjupersonerna informerades om studiens syfte samt intervjuns innehall och omfattning
innan de bestdamde sig for att medverka.

Foljande krav fanns for intervjupersonerna:

Informanterna ska vara 15-22 ar.
12



Informanterna ska ha fatt diagnosen AD/HD.
4.5 Genomforande

Infor intervjun kontaktades specialpedagoger pa nagra utvalda gymnasieskolor. Det var ocksa
dessa for eleverna valkanda personer som gav en forsta information om studien. Bade elever
och foraldrar (i det fall eleven var under 18 ar) gav sitt medgivande till deltagande i studien
via ett brev som férmedlades via specialpedagogerna (se bilaga 1). Med en av eleverna fordes
en kortare mailkonversation infor intervjun, for att forklara studiens syfte samt bestamma tid
och plats for intervjun.

For att informanterna skulle k&nna sig trygga i att berdtta om sin skoltid, genomférdes
intervjuerna i en for dem kand och trygg miljo, namligen pa deras skola. Vid varje tillfalle
fanns en larare pa plats for att presentera och skapa ett bra forsta mote. Tryggheten bedoms
vara god da samtliga deltagare beréattat vad som verkar fritt och ohdmmat om sin skoltid och
upplevelser frdn denna. Oppenheten kan ha paverkats ndgot av att intervjuerna spelades in,
men for att motverka detta, anvandes en teknik som informanterna kanner sig vana vid, da
intervjuerna spelades in pa en s.k. smartphone.

Under intervjun anvandes en intervjuguide (se bilaga 2) med fyra teman, samt ett antal
intervjufragor. Dessa fragor anpassades under intervjun till att passa aktuell elev och aktuellt
samtal, samt stalldes i den ordning som var naturligt i situationen. Grundtanken var att
likvardiga fragor skulle stallas till samtliga elever, for att fa en samstammighet i materialet
och pa sa satt fa fram ett tydligare resultat. Det faktum att fragorna anpassades till varje unikt
intervjutillfalle, kan ha paverkat elevernas bendgenhet att svara saval som innehallet i deras
svar och alltsa resultatet. Vid de tillfallen da elevernas svar verkade ofullstandiga eller givna
med viss tvekan, fortydligades fragorna, eller stalldes om vid ett senare tillfalle under
intervjun.

4.6 Tillforlitlighet och trovardighet

| en kvalitativ studie kan vi inte tala om validitet, reliabilitet och generaliserbarhet pa samma
sétt som i en kvantitativ studie (Stukat, 2005). Dock &r det viktigt att det finns ett resonemang
om tillforlitligheten och en kvalitet i arbetet. Friberg (2006) menar att det yttersta malet for
kvalitativa studier ar oOkad forstaelse. Hon skriver vidare att utgangspunkten for
forskningsarbetet maste vara att det ska anvandas i det praktiska arbetet. Hon menar att
resultatet av flera mindre kvalitativa studier kan sammanstéllas och pa sa satt bidra till 6kad
kunskap som kan vara vagledande i det praktiska arbetet. Detta kan kopplas till det Stukat (op.
cit.) kallar for relaterbarhet. Han menar att en liten studie inte kan sdgas ha nagon
generaliserbarhet, dock kan det finnas viss relaterbarhet, dar resultatet kan kopplas till andra
liknande studier och till en liknande praktik som den studien ar utférd inom.

Stukét (2005) beskriver reliabilitets- och validitetsbegreppen som mer sammanflatade i en
kvalitativ studie. Han menar att det som paverkar reliabiliteten paverkar aven validiteten. Det
kan exempelvis handla om ifall forskaren stéller ratt fragor, om fragorna tolkas pa det satt som
ar tankt, samt om informanterna kan svara arligt pa fragorna. En annan viktig del ar hur
svaren tolkas av forskaren.
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4.7 Analys och bearbetning

Intervjuerna har spelats in och transkriberats. Genom transkriberingen finns en risk for att
forskaren missar och gor egna tolkningar av intervjuns innehall. Redan har borjar dven sjélva
analysen av materialet. Beroende pa hur materialet transkriberas, kan olika tolkningar av
innehallet sedan goras (Kvale, 1997). I denna studie har materialet transkriberats i sin helhet
for att fa med alla yttranden, pauser och annat som kan paverka tolkningen av den
intervjuades livsvarld.

| denna studie har materialet tolkats i flera omgangar, utifran olika utgangspunkter. Vid
transkriberingen startar tolkningsprocessen, da den intervjuades tonfall och engagemang kan
tolkas som en del av informationen. Varje intervju har till att borja med sammanfattats och
skrivits ned i ett forsok att lyfta fram helheten i varje elevs berattelse och livsvarld. Utifran
syftets fragestallningar har sedan materialet bearbetats pa nytt for att forsoka hitta det som de
olika informanterna beskrivit som mest vésentligt. Utifran litteraturen har olika infallsvinklar
tagits. Slutligen har ett forsok till syntes av de olika vésentliga temana gjorts och
sammanfattats i resultatdiskussionen.

4.8 Etik

Enligt Vetenskapsradet (2002) finns det fyra huvudkrav inom de forskningsetiska principerna
som man bor halla sig till nar det galler forskning inom den humanistisk-
samhallsvetenskapliga forskningen. Jag kommer kort att redogéra for dessa, samt for vilka
konsekvenser det har for denna studie.

Informationskravet innebér att informanterna har ratt att innan studien paborjas, fa reda pa
studiens syfte samt vad deras eget uppdrag i studien innebar samt kan fa for konsekvenser.
Dessutom ska de fa veta att deltagandet ar frivilligt och att de nar som helst har ratt att ta
tillbaka sitt deltagande i studien. Informanterna har ocksa ratt att innan studien pabérjas fa
veta hur resultaten kommer att publiceras.

| denna studie kommer informanterna att informeras om detta muntligt vid tillfragandet om att
delta i studien, samt skriftligt vid intervjutillfallet.

Samtyckeskravet innebdr att informanterna sjilva ska avgora om de vill delta eller inte.
Dessutom ska en informant kunna valja av avsluta sitt deltagande utan att det far negativa
konsekvenser for vederborande. | de fall informanterna ar under 15 ar behdvs dessutom
vardnadshavares samtycke till deltagandet.

| denna studie kommer skriftligt samtycke att tillampas, samt vardnadshavares skriftliga
samtycke i de fall da informanterna ar under 18 ar.

Konfidentialitetskravet innebdr att informanterna ska var oidentifierbara. For denna studie
innebdr det att inga verkliga namn kommer att anvandas, vare sig vad galler personnamn,
namn pa eventuella skolor, larare eller arbetsplatser som omnamns. Inte heller geografiska
platser kommer att omndmnas med sitt verkliga namn. | det skriftliga samtycket kommer &ven
att tas upp att diagnosen AD/HD kommer att finnas med som central i studien. Eftersom flera
personer kommer att vara behjélpliga att finna informanter till studien, kommer dessa
personer att fa lamna en muntlig forsakran om att inte fora denna information vidare.

Nyttjandekravet innebér att informanterna ska vara trygga med att den information som
framkommer i samband med studien inte anvands pa annat satt an for det den &ar avsedd. |
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denna studie kommer denna rattighet att beskrivas muntligt for informanterna i samband med
intervjun.

5. Resultat

5.1 Presentation av eleverna
5.1.1 Robin

Robin ar 17 ar och gar andra aret pa individuellt alternativ med praktik pa en gymnasieskola.
Robin beskriver en skolgang med skolbyten, mobbing, svart med koncentration och larare
som inte forstar. Robin bor tillsammans med sin pappa och en halvbror, medan mamman bor i
en annan kommun. Robin har fatt diagnosen AD/HD av kombinerad typ.

5.1.2 Charlie

Charlie ar 17 ar och gar tredje aret pa Vard- och omsorgsprogrammet pa en gymnasieskola.
Hon gick i samma grundskola fran ak F-8, men bytte skola i ak 9, da skolans organisation
andrades. Charlie beskriver att storre delen av grundskolan varit i en stor klass dar lararna inte
forstatt och kunnat hjalpa henne med sina svarigheter. Charlie bor varannan vecka hos sin
mamma och sin pappa, som skildes nar hon gick i ak 4. Charlie har fatt diagnoserna Dyslexi,
samt AD/HD kombinerad typ.

5.1.3 Kim

Kim &r 17 ar och gar andra aret pa individuellt alternativ med inriktning handel pa en
gymnasieskola. Kim beskriver sin skolgadng som kampig, virrig och menar att det inte har
varit latt, med larare som inte har forstatt eller kunnat erbjuda den hjalp som skulle behovts.
Kim har nyligen flyttat tillbaka till staden dar familjen bodde innan han bérjade skolan och
bor tillsammans med bada sina fordldrar och sin yngre syster. Kim har fatt diagnoserna
Dyslexi samt AD/HD med i huvudsak uppmarksamhetsstorning (aven kallad ADD).

5.1.4 Tintin

Tintin ar 19 ar och aret aldre an de andra eleverna i klassen pa gymnasieskolan dér hon laser
tredje aret pa Samhallsprogrammet, inriktning media. Tintin beskriver att hon var ganska nojd
med sin grundskoletid, for att lararna sag henne. Hon tycker inte att hon alltid fatt den hjalp
hon behdver, men att hon &r nojd med att ha klarat av sina kurser och lyckats fa bra betyg i
grundskolan. Tintin bor tillsammans med sin mamma, pappa och &ldre bror. Hon har fatt
diagnoserna Asperger syndrom och AD/HD med i huvudsak uppmarksamhetsstorning (aven
kallad ADD).

5.2 Skolstarten

Samtliga informanter beréttar att de hade en positiv forestélining om att borja skolan. De
berattar att de kande sig stora och att de tankte sig att det skulle vara kul bland annat att fa nya
kompisar.

Robin: "Jag var javligt stolt dver att ga till skolan. /.../ Verkligen, jag tyckte det var sa
javla coolt, jag kan inte fatta det, men jag dlskade verkligen det.”
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Charlie: Jag tyckte val det var roligt, for att bli stor, man kom upp i skolan, da var man
ju plétsligt stor. Jag vet att jag tyckte det var valdigt tufft, i alla fall nér laxorna kom.”

Kim: "Jag tror jag tyckte det skulle vara kul.”

Tintin: ”Det var mest, intressant, det var nya larare som alla verkade véldigt snélla och
jag fick lite extra hjalp dar ocksa.”

Tintin: "Ja, jag var bara upprymd 6ver det, att jag alltsa hade inte sa mycket oro Gver det.”

Till viss del uttryckte de &ven en osékerhet for vad skolan skulle inneb&ra. Bland annat
Charlie, som uttryckte en nervositet dver de l&xor som hon antog skulle komma. Charlie
berattade vidare om hur lasléxan upplevts. Till en bérjan fanns en stolthet, som senare bytte ut
mot en kansla av misslyckande, da hon upplevde att hon inte klarade av lasléxan pa samma
sétt som sina kamrater.

Robin: ”Ah... Jag visste inte riktigt, jag tyckte det var laskigt. Jag tyckte det skulle vara
kul att fa nya kompisar, tyckte jag da.”

Charlie: ”"Det klart, man var ju alltid nervds, nar man skulle borja skolan, for skolan
forknippas ju med laxor.”

Tintin: "Jag tankte inte sa mycket da pa att jag gick... att jag gick med barn som var ett ar
yngre an mig /.../ det var inte lika problem att umgas... eller det var problem och sa att
umgas, alltsa forsoka samspela med andra elever, flertalet ganger, men... jag ska séga, jag
anklagade inte mig sjalv sa mycket for det.”

Charlie: Ja, men det &r klart, det var ju... sin forsta laxa, du vet. Da kom man hem med
bockerna; ’Mamma, jag har fatt en laxa!” (skratt) N&, men sen sa blev det ju jobbigt, det...
i och med att, alltsa de har diagnoserna fick jag ju valdigt sent. Jag fick ju dem i nian.”

5.3 Kamratrelationer

Samtliga elever uttrycker att de under nagon period av sin grundskoletid haft svarigheter i
relationerna till sina skolkamrater. Kim &r den som beskriver de sociala relationerna i mest
positiva ordalag. Han gick ocksa i en ovanligt liten klass under forsta skolaret, med bara fyra
elever. For de Ovriga, som gatt i “normalstora” klasser, beskrivs skoltiden som fylld av
mobbing och konflikter. Robin blev utsedd till syndabock och han beréttar att hans
klasskamrater retade honom for att de visste att han skulle reagera, nagot som dven Tintin har
erfarenhet av.

Tintin: ”Och sé& hade jag ockséa svart med samspelet med andra elever, i min alder, det
blev ofta missforstand och brak och sant, sa jag satt och at ensam, kanske forsta aret da,
tillsammans med den hér froken.”

Robin: ”Alla visste att jag blir forbannad och smagrinig ibland nar de puttar pa mig och
da gjorde de ju det med mening i skolan du vet. Och da blev det ju att jag jagade dem och
slog dem och da blev det att lararen sdg alltid vad jag gjorde. Och sa kunde hela klassen
bara ga men bara "a vi skyller pa honom” och sa fick jag skall, sa jag fick mycket skall
for nat jag inte hade gjort heller. De kunde skylla pa mig fast jag inte gjorde det.”

Bade Charlie, Robin och Tintin berattar om upplevelser av att ha blivit retade och mobbade av
saval kamrater i klassen, som andra skolkamrater.
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Robin: ” Jaa.. det var val.... det var la helt okej, i alla fall i ettan, tvaan... eller ja.. eller det
sog ju, jag gillade ju inte klassen efter ett tag, det var sa javla. Det var ju i stan, sa det var
sahar mycket brak och sant dar. Sen flyttade vi till eehhm, fororten da, sa gick jag i en
grym skola. Sa att ja.. Men det var ju trean da, var jag uppkaftigt i skolan, for att jag..
hade blivit, eller assa, jag hade brakat och blivit smamobbad i stan da, sa blev det att i
trean var jag uppkaftig mot alla pa skolan och de var ju vana vid att ga runt och vara
jattetrevliga och snalla, sa nan va fint” kunde jag saga "hall kéften” kunde jag sdga, ba' du
vet. Min farsa fick forklara det bara, vi bodde, han brakade mycket forr, sa det ar nat som
har satt sig, sa han forsoker, maste forsoka...”

I: "Ja, komma ur det liksom..?”

Robin: "Mmmm...”

Charlie: "Jag hade nagra vanner /.../ jag blev mycket retad, blev jag, men annars var det
inte... Men sa tog man ju at sig mycket. | just den aldern, ar du valdigt, valdigt kanslig,
det ar da, man borjar, nd men man vill passa in och vara bra och sant dar. Men jag hade ju
nagra kompisar som jag umgicks med sa.”

Tintin: "Ja, jag lyckades skaffa kompisar, nagra, &ven om det kanske var lite strul ibland,
men det var faktiskt inte sa illa. Nagra... jag blev, jag blev mobbad vet jag framst av, av
killarna, nej, bara av killarna /.../ Och jag hade, jag hade ganska latt att bli arg, jag fick
latt sahar utbrott, eller sant, om det... speciellt om jag blev retad. Det var aldrig san har
fysisk mobbing, utan mer att de kallade mig saker, som att jag var CP, eller hade Damp
/.../ Jag brukade mest jaga runt dem. Fordelen, jag vet att... ja, jag var den, bland de
storsta av barnen, sa det var inte sa manga av killarna som kunde verkligen ge sig pa
mig... men det hjalpte ju inte riktigt hur de sag pa mig senare, for det fortsatte sedan hela
lagstadiet, allmanna retningar och sant, men jag ignorerade det mest.”

Trots mobbing och utanférskap beréttar alla om kamrater som de haft god kontakt med. Dock
har det varit olika under olika perioder av skoltiden. Tintin beréattar att hon under Iag- och
mellanstadiet endast hade kompisar i den egna klassen. Under hogstadiet var hon ganska
ensam och sag fram emot att fa borja pa gymnasiet, sa att hon skulle kunna hitta nya
kompisar. Nagot som ocksa infriades. Hon menar att hon fick anstranga sig mycket for att
klara av det sociala samspelet dven i borjan av gymnasietiden.

Robin berattar att hans relationer med kamraterna i den egna grundskoleklassen férandrades
till det battre nar han borjade pa en mindre specialanpassad skola. Den skolan var placerad pa
ett helt annat stille i kommunen, men han menar att han holl kvar relationerna via spel pa
internet och fotbollstrdningen. Han tycker att han var battre kompis med de “gamla”
klasskamraterna under den period &n under tiden da han gick i samma klass som dem.

Charlie har under grundskoletiden haft en néra van som hon beréttar statt henne valdigt néara.
Charlie uttrycker det som att de tva i perioder var i en egen "bubbla” och inte brydde sig sa
mycket om de andra eleverna. Aven Charlies syn pa sin sociala situation forandrades da hon
bytte skola i arskurs nio. Hon menar att hon fick en nystart i det sociala livet.

Kim hade en god och néra relation med de elever som gick i samma klass under arskurs ett.
De var endast fyra elever och det tror han bidrog till den goda kamratskap som de utvecklade.
For Kim blev det annorlunda nér han bytte skola pa gymnasiet. Han uppger att han inte har
nagra kamrater alls i klassen, utan de han umgas med kanner han utanfor skolan.
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5.4 Larande

Nar eleverna ombeds beskriva sitt larande, menar de alla att de behovt stod for att orka halla
fokus kring de uppgifter som de tilldelats. De arbetssatt som passar dem battre &n andra har
varit muntliga och mer interaktiva, nagot som de endast stott pa i liten omfattning under sin
skoltid.

Tintin: ”Det jag foredrar mest ar nog att... att det blir mer interaktivt. Som en Klass, eller
till exempel en lektion dar vi diskuterar, det blir en diskussion mellan lararen samt eleven.
Den kanske staller fragor och vi ger svar, kanske inte som ett forhor utan mer *Vad tror
ni?” Och sd.. och s& vidare och ibland om man har att man ska diskutera sinsemellan, med
andra elever ar ocksa bra.”

Robin: ”Ja, muntligt, film, liksom, pa tavlan, det ar liksom det...”

Kim: ”"Men jag vet en larare som var véldigt bra pa att... eller han kunde borja diskutera
med en om saker och sant, mer prata, an och bara ’sétt dig ner och skriv pa nat papper’/.../
men han kunde fa nastan vem som helst att bara, prata och man larde sig jattemycket utan
att man tankte pa det s mycket. Eller det kandes inte sa patvingat, det var nastan liksom
som att prata med en kompis...”

Charlie: "Lyssna! Eller jag tror att det basta ar, bara for att jag, det har later helt
jattekonstigt, men néar jag lyssnar, ja det har ar helt konstigt, men nar jag lyssnar, sa blir
jag okoncentrerad och da tanker jag ju pa nat annat, da lyssnar jag ju inte och nér jag
laser, (skratt) da blir det ju konstigt ocksa, sa det basta av allt & ju om jag gar pa en
forelasning, exempel, men det kan jag ju inte bestalla varje gang jag ska ha svenska ’Du,
kan jag fa en forelasning, har?” Namen, du vet nar nagon star och beréattar sahar och jag
far se med bilder, bilder tror jag ar bast!”

De berdttar ocksa att praktiskt arbete ar ndgot som gjort det lattare att fokusera pa uppgiften.

Kim: ”Det ar vél typ... det ar olika... jag vet inte... ndmen att goéra. /.../ Trasl6jden hade
jag MVG”

Charlie: ” Men vissa amnen tyckte jag var s& himla intressanta och da satt jag ju dar tyst.
Jag alskade PA eller vad det kallades, da var det pyssel! /.../ Da tyckte jag det var
jattekul, eller da vi hade bild, da var jag helt tyst och helt fokuserad. Jag ar praktisk,
alltsa.”

Robin: ” Ja, men dar, jag var bra i sl6jden, jag var bra i sporter ocksa, jag har alltid varit
valdigt bra i idrotten, jag har alltid varit véldigt taggad att kéra det.”

Vikten av tydlighet och meningsfullhet &r ocksa nagot som betonas av eleverna i studien.

Tintin: "Mm, jag tror att jag lar mig bast av en larare som, alltsa nar lararen ar valdigt
tydlig. Med instruktioner, verkligen forklarar syftet med vad vi verkligen ska técka, vad
vi ska ha med.”

Kim: ”Om man kéanner att man har haft anvandning for det nan gang, eller om man
kanner att det ar viktigt.”

Tintin: "Det gick bast for mig, nar lararen kunde forklara for mig, alltsa tydligt, alltsa
muntligt ga igenom for mig liksom, vad &r det man gér genom att anvanda sig av de har
raknesatten, eller de har metoderna. Istallet for att bara se formlerna utan liksom att forsta
innebdrden.”
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Bade Robin, Charlie och Tintin uttrycker att de under nagon del av sin grundskoletid undrat
éver om det ar nagot fel pa dem.

Robin: ” N&4, jag trodde alltid det var nat fel pa mig, nar jag var liten, jag forstod inte det,
jag forstod inte att det var bara att jag inte ar exakt, jag ar inte exakt s som alla, fér man
ar ju olika, vissa har mer energi, vissa... alla kan ju inte va likadana, da hade ju inte nat,
a... alla har olika grejer.”

Charlie: Eller, for att de sag mig pa en annan niva. Jag tror, men jag tror att de tro... de
visste att jag hade en svarighet, men att de inte prioriterade, bara. Alltsd nér jag gick i
lagstadiet, da. Jag vet att, nej, men jag tror att de fattade det, att de maste ha fattat det! For
att det var, jag var ju, eller sa trodde de att jag inte... att jag var bara dum i huvet!
(skratt)”

I: ”(Skratt) Trodde du det nan gang? Att du var dum i huvet?”

Charlie: Ja, men det &r klart! Nar man inte kommer framat och speciellt nar man var sa,
liten och det var sa kansligt att du inte kunde lasa och sant har, da blev det, klart att jag
inte kom framat och det kan jag tanka nu med.”

Tintin: "Det kéandes lite frustrerande att man var, alltsa hade svarare pa det sattet. Jag var
radd att jag var dum eller sémre som person eller vad.. liksom vad jag kunde. Kanske inte
var lika duktig eller smart.”

Nér det galler hur mycket eleverna anser att de har lart sig under skoltiden, skiljer det valdigt
mycket mellan dem. Tintin &r den som upplever att hon har lart sig mest. Hon &r ocksa den
som berattar att hon alltid varit intresserad av att lara sig och haft hoga krav och ambitioner
sjalv. Hon anser att hon anda fatt det stod hon behovt for att klara sina kurser och betyg. Hon
berattar med stolthet att hon gick ut med 280, av maxpoang 320. Dock berattar Tintin att hon
fatt lagga valdigt mycket tid pa hemarbete under skoltiden.

Tintin: ”Och det var vél dnda, jag ska val anda saga att det var jobbigt 4nda. Hogstadiet
var inte en trevlig period i mitt liv egentligen, sa sett, jag ar egentligen bara glad att det ar
over. For jag fick den support som behdvdes, via BUP, via skolan, att atminstone forsoka
klara av kurserna, och jag lyckades klara av alla mina kurser och jag lyckades fa mina
betyg, trots att jag hade inte riktigt hann gora fardigt allt. Sa de hjélpte ju mig att faktiskt
klara av grundskolan.”

Charlie ser det ocksa som sjalvklart att hon lart sig mycket, men anser att hon kunde lart sig
mycket mer om hon hade fatt andra forutsattningar. Hon berdttar att hon énskar att hon kunnat
sitta still och arbeta pa samma satt som hennes klasskamrater. Hon menar ocksa att hennes
dyslexi har gjort det svart att ta till sig texter och att hinna med uppgifter i samma takt som
klasskamraterna. Kompensatoriska hjalpmedel hade underlattat for henne, tror hon. Charlie
har precis som Tintin en stor motivation att lara.

Charlie: ”Jag 6nskade att jag, jag har alltid onskat att jag hade latt for att l&ra mig. Det &r
ju det att lara sig ar ju det hela livet gar ut pa!”

Bade Kim och Robin daremot anser att de knappt har lart sig nagot, innan de fick diagnos och
darmed forbattrat stod i och med andrade skolférhallanden. Kim klarade av att fa godkéant i
alla amnen i ak 9, men det berodde enligt honom sjalv pa att han arbetade mycket hemma.
Robin daremot lyckades inte fa godkanda betyg i alla &mnen, vilket han sjalv menar beror pa
att han skolkade en del i ak 9. Robin berattar att han fick bra hjalp redan under
grundskoletiden, narmare bestamt i ak 6, da han bytte till en "specialskola”, som han kallar
det. Robin berattar vidare att det han larde sig under ak 1-5 endast var att lasa och att kunna
klockan. Allt annat anser han att han larde sig pa "specialskolan”.
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I: "Kéndes det att du larde dig nanting nar du gick i grundskolan?”
Kim: ”Inte mycket. /.../ Det mesta hande val hemma egentligen. /.../ Jag, vet inte men...
det var val nastan all fritid, det var bara laxor och plugga prov.”

5.5 Om koncentration

Nar eleverna beskriver sin férmaga till koncentration pa lektionerna, ser det lite olika ut.
Tintin beskriver sig sjalv som en ordentlig elev, men som kunde svéva ivég i tankarna. Kim
sager ocksa att han hade latt att dagdromma eller titta ut genom fonstret. Bada menar att det
var valdigt svart att halla fokus pa uppgiften samt att det tog valdigt lang tid for dem att utfora
arbetsuppgifterna. Tintin menar att hon behtvde en elevassistent som hjalpte henne att halla
kvar fokus pa uppgiften, nagot som hon hade under forskoleklassaret, men inte senare under
skoltiden.

Tintin: ”Jag hade ganska latt att svéva ivag nér jag skulle jobba... i tankarna. Antingen
om jag fastnade i ndgot i tankarna, eller om jag distraherades av vad de andra hade att
saga. /.../ Jag hade ju valdiga problem med att fa saker och ting gjorda i tid..”

Kim: ”Man kan ju sitta dar och anda vilja, vilja borja men, liksom det &r nagot stopp, det
gar bara inte.”

Bade Charlie och Robin beskriver att det var svart att sitta still langre stunder och att de hade
svart att halla sig fran att prata “rakt ut”. Bada berattar ocksa att de blev okoncentrerade av det
som hande runt omkring dem. Charlie beréattar att de ibland fick ha horselkapor i klassrummet
for att stanga ute oonskat ljud, nagot som hon uppskattade.

I: "Men kande du av nagra svarigheter i skolan da?”

Robin: ”Ja, koncentration, &hh...”

I: ”Var det redan nar du var liten, sa...?”

Robin: ”Jag har aldrig velat jobba egentligen, jag tyckte bara det var kul att vara i skolan,
sa jag krop under bord, och /.../ och snackade och storde hela tiden, avbrot lararen, jag
réckte aldrig upp handen, ja...”

Charlie: "Jag kunde inte sitta still, jag satt och kanske holl pa med nanting, holl pa med
nanting annat, var i mina egna tankar, rorde pa benen, var tvungen att ta ett varv i
klassrummet och nan gang sa att jag Ja, jag maste pa toaletten” da kanske jag var, da var
jag ute pa toaletten i fem minuter tog en benstracka'.”

Flera upplevde att en lugnare milj6 i ett mindre sammanhang gjorde det lattare att koncentrera
sig vid skolarbetet. Det var pa grund av detta som flera av eleverna arbetade battre hemma,
uppger de. Bade Kim och Robin har fatt majligheten att ga i en skolform med mindre grupper
och hogre larartathet under gymnasiet, Robin dven under hogstadietiden. Bada upplevde
denna tid som battre vad galler larande och koncentration. Samtliga elever i studien berattar
att det har varit latt att titta, lyssna och tanka for mycket pa vad de andra eleverna i
klassrummet gor, i stallet for att fokusera pa sitt eget arbete.

5.6 Larares bemdtande, stdd och elevers delaktighet

Nar det kommer till det bemétande och det stod de fatt under skoltiden, ser det olika ut mellan
de olika eleverna. Gemensamt &r att de alla har upplevelser av larare som inte forstar deras
problematik, eller som de sjalva upplever det, inte har prioriterat eller tagit den pa allvar.

Robin: ”Det var javligt kul, forutom att mina larare var lite konstiga. Eller n&, inte mina
larare... det var en ldrare. Hon var a.. Hon var sa strang mot mig hela tiden, hon var alltid
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sd... om man gjorde nat daligt, det var liksom att... jag har mycket energi, helt enkelt, men
hon kunde aldrig séga nat positivt, hon skulle alltid gnalla pa mig till mina foraldrar och
sd... min latsasmorsa blev forbannad och skallde ut henne, sa det ba', *Du far ju liksom
sdga nat positivt ocksa, man kan ju inte bara hora att man ar dalig!” ska man, mm..”

Kim: ”Det har nog mest varit gnall bara, liksom *Varfor gor du ingenting?’”
Kim: ”Det var latt att man bara forsvann i gruppen ocksa, om det var stora grupper.”

Kim: ”De har bara trott att jag har varit lat, eller liksom, det ar val det jag har fatt hora.
/...I Det har inte varit kul.”

Nar Tintin gick i forskoleklass och ak 1 hade hon en assistent, som hon dock forlorade nar
hon skulle borja ak 2. Hon menar att lararen i ak 2, som hon upplevde som strikt och
konservativ, hade stort inflytande 6ver hur hennes stod skulle se ut.

Tintin: ” Hon... hon var li, hon var mer, alltsa konservativ, strikt. Hon, det visade sig att
...Det var dispyter mellan henne och mina foréldrar. De berattade det for mig sen efterat,
hon ville inte att jag skulle ha, skulle f& ha nagon extra stodlarare, eller pedagog under
lektionstid. Det var som ’Inte pa mina lektioner’.”

I: "Fick du nagot annat sorts stod for att du skulle klara av det som ni gjorde pa lektionen,
kanske lite snabbare, eller ndgot annat stod?

Tintin: "Nej, nej det fick jag inte, i och med att, som jag beréttade fér dig om min
lararinna som jag hade, sa fick jag egentligen inte s3 mycket stod. Utan det stod som jag
hade, var egentligen pa de aren innan, i forskoleklassen.”

Att ha fatt kampa for att fa ratt stod berattar a&ven Charlie om:

Charlie: ”N4, vi har liksom hela tiden forsokt, fa hjalp, men de har alltid, det later valdigt
konstigt, men de har alltid sagt att *Charlie ar sa valdigt glad och positiv, sa hon har inget
jobbigt’.”

Tintin berattar om hur hon upplevt att ha en nara relation med en personal pa skolan. |
forskoleklass och &k 1 hade hon en assistent, som hon berattar om i det forsta citatet.

Tintin: ”D4&, da kandes det bara, det kandes lugnt pa nagot satt, bekant. Jag hade, nar jag
var, jag har alltid haft sa att jag... inte blir van med, men jag... hur ska man séga,
uppskattar, vander mig mer till lararna /.../ de visste mycket battre hur de skulle bemota
mig, det var inte som med de andra barnen i min alder, de beh6vde inte, jag behovde inte
hantera problemen pa samma satt, det var inte samma svarigheter med att
kommunicera... eller att de, att det blev brék eller s.”

Tintin: ”...jag hade lite senare, kanske trean till femman, eller kanske fyran till femman,
hade jag samtal med en kurator. Jag minns inte exakt, det var vél ibland lite évningar, lite

samtal hur jag madde, hur jag upplevde saker, vad som hade hant och hur det gick och
sa.”

Eleverna berattar att de inte fatt tillgang till den typ av kompensatoriska hjalpmedel som de
haft behov av. Eftersom tva av eleverna, utdver sin AD/HD-diagnos &ven diagnosticerats med
dyslexi, menar de att de hade varit hjdlpta av exempelvis en egen dator med anpassade
program. Nagot som de bada saknat under hela grundskoletiden. Tintin har varit hjélpt av att
lyssna pa musik for att pa sa satt skarma av de ljudintryck som forekommer i ett klassrum.
Hon har da fatt tillatelse att anvanda en mp3-spelare, men har sjalv fatt sta for att skaffa och
ha med sig den till skolan. Charlie berattar att det under en period fanns hdorselkapor
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tillgangligt for eleverna i klassen, men att det fanns ett litet antal och att det var de som var
snabbast som fick anvanda dem. Detta hjalpmedel var alltsa inte behovsstyrt.

Alla berattar de om att de har fatt arbeta efter lektionstid, d& de inte hunnit med vad de skulle
pa lektionerna.

Charlie: "Alltsa hon sag ju hur jag var och jag, alltsa jag var inte sa duktig pa att arbeta pa
lektionerna utan jag fick alltid hem istéllet.”

Kim: ”Det var val mycket att jag fick jobba mycket hemma.”
I: "Jaa, hur gick det att jobba hemma?”

Kim: ”Det var val ungefar samma som i skolan, fast da hade jag val foraldrarna som satt
och tjatade hela tiden. Men det kunde fortfarande ta liksom hur lang tid som helst. En
laxa som nan annan i klassen skulle sitta med en halvtimma, kunde jag sitta med i tva tre
timmar. For att jag kunde inte fokusera pa det.”

Tintin: ”Sa det gjorde ju problem att jag, for det mesta satt jag kvar i klassrummet da
under raster, for att avsluta sa att... sa att jag inte skulle missa det.”

Robin: ”Antingen nar jag fick kvarsittning, eller bara om jag bara fick jobba pa rasten for
att jag inte hade jobbat pa lektionen.”

Robin beréttar att han under en tid i ak 3-5 fick vara i en liten "specialklass”. Han upplevde
att han var den enda i klassen av 4-5 elever som egentligen behdvde stod. Han sager att de
andra var dar for att de ville jobba extra. Han menar ocksa att han trots att det var en sa liten
grupp elever, inte fick det stdd han behdvde.

Robin: ”Jag fick sitta i nan javla specialklass egentligen, sa egentligen den skolan suger
om jag ska vara arlig. Den... den suger faktiskt, for att de gor inte nagot at saken, visst,
de ger en extralarare men, de gor inte at resten, och jag tanker inte klaga, liksom, man
maste ju forsoka i skolan, men jag fick faktiskt ingen, jag fick ingen bra hjélp.”

Robin: "Ja, da satt man i ett rum med 4-5 pers och det funkade inte heller egentligen,
lararna hjélpte inte mig, dven fast det var sa lite folk.”

Né&r Robin fick anpassade uppgifter upplevde han det negativt. Han berattar att han inte
upplevde att han larde sig nagot for att han bara fick jobba med det han tyckte var roligt. Han
menar att det blev mycket korsord, men att han inte larde sig nagot pa det. Nar han far fragan
ifall han fick samma uppgifter som de andra, svarar han:

Robin: "Ja, det fick jag, men efter ett tag sa bytte det, for jag hade sé svart att fatta.”

Robin berattar att han kande sig “vérdelos” nar han fick ga till den lilla gruppen. Han
upplevde inte att lararna kunde forklara sa att han forstod och heller inte att han fick uppgifter
pa ratt niva. Charlie daremot, som gick i lasgrupp under en period pa Iagstadlet tyckte att det
var vildigt skont att f& vara med elever som var pad samma niva. Aven under tiden pa
gymnasieskolan, da hon gatt i sarskild grupp for att lasa in engelskan, som hon inte fatt
godkant i fran arskurs nio, upplevde hon den sarskilda gruppen som nagot oerhort positivt.

Charlie: Det var ju valdigt skont, for att alla var pa samma niva. Valdigt bra. Har alltid
kant mig bekvam och fatt mycket battre sjalvfortroende nar jag ar med folk som jag &r
samma niva med. Annars har jag alltid kant mig bara dum. Sa det tyckte jag var valdigt
skont nar jag fick gora det.”
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Eleverna beréttar om hur olika stédet har sett ut vid olika tidpunkter. De beréttar alla positivt
om tillfallen da de kanner att de blivit sedda och lyssnade pa. Daremot kan ingen av eleverna i
studien minnas att de har fatt vara med och paverka hur stédet utformats. Tintin jamfor sin
hdgstadietid med hur hon upplever gymnasieskolan:

Tintin: “Ja, alltsa pa hogstadiet var det sakerligen mer att den skolan var inte lika... hade
inte samma riktiga upplagg att varje elev skulle hjélpas sa individuellt. Sa det var lite det
som var synd, for att i gymnasiet sa kunde jag battre valja skraddarsy, 'det har kommer
jag att behdva faktiskt', medan i grundskolan fick jag sta ut med det jag hade och forsoka
gora sa bra som jag kunde av det, genom att forséka fa hjalp eller att stanka mig igenom
arbetet och kompisarna.”

Robin beréattar om hur han upplevde relationen till och stédet fran lararna i den “specialskola”
han gick under ak 6-9:

Robin: ”For de var alltid snalla, de brydde sig. Var jag arg, sa fragade de vad det var, sa
liksom ’vad ar det som har hant?’, s kunde jag prata med dem och sa. Varje gang sa
pratade dom. Ville jag inte jobba sa sa de bara; ’'men kanske muntligt?’, sa kunde jag vara
astrott sa, sa kunde de bara de typ sdga fragorna och sa svarade jag utan att jag skrev,
allting for att det skulle funka. Sa det gick alltid bra for en.”

For Charlie var det under ak 9 som hon upplever att hon fick det basta stodet. Da gick hon pa
en liten friskola med vad hon upplevde mycket stodpersonal for de elever som gick dér.

Charlie: ”Och jag starktes verkligen som person och jag madde sa bra, nér jag gick dar.
/...1 Ja, n&, men jag tror, nd men alltsa de var helt grymma! De sag till varje elev.”

Samtliga informanter beréattar att de fatt stod vid de nationella proven. Stodet har da bestatt i
att fa sitta i en lugnare miljo och att fa langre tid pa sig. Med detta stod har tva av de fyra
informanterna klarat av de nationella proven och éven fatt godkéanda betyg i ak 9.

Kim: "Ja, godkant fick jag, men det var valdigt, valdigt mycket jobb bakom det, mycket
jobb hemma.”

Kim: ”...ibland kunde de typ lasa, eller att jag fick beréatta istallet, men det var val vid
enstaka tillfalle.”

Charlie: ”Alltsa, det var till s& mycket hjalp, hon har hjalpt mig, det var nationella prov,
sa fick jag alltid sitta inne hos henne...”

5.7 Diagnosticeringen

Samtliga informanter har fatt sin kompletta diagnos under andra halften av grundskolan.
Tintin berattar dock att hon fick diagnosen ADD nar hon var i 6-7-arsaldern, kanske tidigare,
hon minns inte riktigt. Hon borjade ocksa medicinera redan vid denna alder. Sin
Aspergerdiagnos fick hon dock betydligt senare. Det var nagon gang mellan ak 5 och ak 7, da
Tintin alltsa var 12-14 ar. Aven Robin fick sin diagnos i ak 5-6, medan béde Charlie och Kim
fick sina diagnoser forst i ak 9 respektive forsta aret pa gymnasiet. Kim hade dock fatt
diagnosen Dyslexi redan under lagstadietiden.

Robin berattar att han ser pa sin AD/HD-diagnos som bade positiv och negativ. Han tycker
ibland att han har superkrafter pa grund av sin AD/HD, men han minns hur det kdndes nar han
fick diagnosen:
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Robin: "Jag fick en stor klump i halsen nar jag kande det, sa javla ledsen ba’, stor klump i
halsen, kunde inte prata. Jag k&nde mig som en utomjording!”

Robin berattar vidare om hur han upplever att hans AD/HD ger honom mer energi:

Robin: ”Men jag, jag har ju det, men jag &r jakligt stolt Over det, for om jag inte hade haft
det sa hade jag inte gjort vissa grejer som jag hade velat, alltsa jag hade inte haft det — vad
heter det — sjalvfortroendet och orkat. Som nér jag bérjade gymma, eller nédr jag gymmar,
sa ibland sa gar jag dit bara for att jag maste, jag har mycket energi, jag behdver gora av
med den, sa kdnner man kanske att man inte orkar, men sen nar man gar dit s ar man
skittaggad och gymmar som vanligt.”

Robin: ”Ja, jag ser det som en gava, nastan som en superkraft.”

Robin: ” Ja.. varje gang man ska jobba med nagot, alltsa typ springa eller lyfta nat. Da
ténker jag ba'... nd nu javlar, jag ska lyfta mer an den andra javeln, jag har fan AD/HD!”

Charlie tvekar nér hon beréttar om sin diagnos.

I: "Mmm, och du har fétt en diagnos?”

Charlie: "Ja, tva diagnoser.”

I: "Tva...?”

Charlie: "Ja, bade svar dyslexi och ...AD/HD, faktiskt...”

Charlie: " Alltsa jag eeh, det &r ju bara att jag koncentrationssvarigheter, mest. Jag tror att
jag har ratt latt AD/HD just. Men det &r ju anda AD/HD, jag tycker det ar lite... mmmm...
jobbigt, faktiskt.”

I: ”Ar det jobbigt att det heter att du har AD/HD?”

Charlie: "Ja, for att man blir... man blir insatt i en slags kub om man sager sa.”

Kim har bara haft sin diagnos i nagra manader nar vi talas vid. Han berattar om nar han fick

diagnosen ADD.

I: ...men nar du fick diagnosen, vad tankte du da?/.../”

Kim: ”Nej... jag kdnde val igen mig, allting i princip.”

I: Ja, s& du kénde bara ’Jaha, vad bra, nu &r det ndn som fattar!’?”
Kim: "Mm (skratt)”

N&r Tintin berattar om sitt gymnasieval, kommer det fram hur hon k&nner infér sin

Aspergerdiagnos.

Tintin: ”De har ju en speciell ut.. en speciell linje for folk med Aspergers, men...da
tvekade jag dels lite darfor att jag kande att... jag hade ingen san allvarlig att jag inte
kunde fungera socialt. Inte som nér jag var liten, utan snarare problem med att tolka
folk.”

I: "Mm, s& da kande du att du kan ga pa ett *vanligt’ gymnasium, sa att saga?”

Tintin: "Ja, eller ja, precis, det var vél till viss del var det val kanske min, att jag
fortfarande hade en lite negativ installning till det. Jag hade nastan alltsd verkligen
accepterat att ja, ’jag har Aspergers och det ar inte, det gér mig inte pa nagot sétt samre,
det &r inte ndgot negativ och man ar inte alltsa, man &r inte pa nagot satt mindre vard eller
daligare pa saker for att man har det utan man har bara vissa svarigheter som inte andra
har, men man ar inte mindre vard for det.””

Tva av eleverna uttrycker en viss misstro mot diagnosticering i allmanhet. Charlie menar att
hennes ldrare inte tror att hon egentligen har AD/HD, utan att hon & mer som en “pratglad
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tonaring”. Robin uppger att han har en kompis som forst fatt diagnosen AD/HD, men sedan
fatt den borttagen.

Robin: ”Men jag gillar inte att de som sitter och skriver och sa vet inte riktigt hur det ar,
de vet inte exakt hur det &r. De kan ju inte bara sitta och avgéra att man har AD/HD for att
man har vissa svarigheter och sa dar.”

5.8 Vandningen

Trots att sjalva diagnosticeringen upplevts olika av de olika eleverna, berattar de alla att
skolsituationen markant forbattrats efter att de fatt en diagnos. Dock &r det ett par av eleverna
som har tva diagnoser varav de fatt den ena i ett tidigare skede. Efter den forsta diagnosen
upplever de inte att de fatt sa mycket extra stod.

Forbattringen i skolarbetet har enligt eleverna manga forklaringar. En av dessa uppger de vara
medicineringen, som de alla anvander.

I: "Mmm, jag tanker nu i efterhand, nar du kan se tillbaka pa det, vet du ndgon, vet du
nagon annan hjalp, som du inte fick da, som skulle ha kunnat hjalpa dig?”
Kim: "Mmmm..... Medicinering.”

Robin: "Plus att jag har fatt medicin for det da. Jag tar Ritalin da.”

I: ”’Mm, ok, kénns det battre efter..?”

Robin: ”Ja, det gor det. Det &r mycket battre, man &r mycket lugnare och... liksom, jag
skulle nog kunna klara utan medicin ocksa, men det har inte varit sa lange. Det ar ju
koncentrationen, for nar jag inte tar medicinen, da blir det liksom att, da blir jag sa javla
uppspelt och da vill jag inte jobba. Men med medicinen sa lugnar jag ner mig, da gar jag
ner i varv och da kan jag liksom... jobba.”

Robin: "Jag tror sahar, hade jag fatt borja med medicin tidigare, nar jag var mindre, sa
hade det nog gatt mycket battre i skolan for mig.”

Kim beréattar att han har atit medicin i ca 3-4 veckor. Redan efter sa kort tid upplever han en
forbattring.

Charlie ar den som uttrycker sig mest negativt mot medicineringen, hon berattar att bade
hennes mamma och klasskompisar kan anvédnda medicinen som ett argument for hur hon ar.

Charlie: ” Jo, det ar jo, det &r Kklart att det hjalper mig, men det &r jo.. det &r bara jobbigt...
det &r jobbigt, du vet med mamma, att hon kan sédga; ’Charlie, har du tagit dina
mediciner?’. Det typ blir som en liten hotgrej!”

Charlie: "Om jag ibland nan dag blir lite sprallig, s& kan de séga, *Charlie, har du inte
tagit dina tabletter?’”

Tintin beskriver vissa negativa aspekter av medicineringen, som hon upplevt det.

Tintin: ”...om det var pa grund av det, eller... Ritalinet som jag at da for ADD'n, gjorde
mig ganska, eller annu mer introvert &n innan, sa jag satt mest, eller trivdes mest med att
vara ensam.”

Tintin: ”...forsokte vi hitta nya medicineringar for Apergerns, eller fér att kombinera med
Aspergern och ADD’n dd, sa da var det mycket fram och tillbaka som jag madde daligt av
och fick depressionstankar och sant. Och det paverkade ju min férmaga att dels kunna
jobba i skolan och sant.”
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Det som upplevs som storst orsak till en forbattring i skolan ar anda det stod och det
anpassade arbetssattet som de alla fatt efter att de fatt en diagnos. Alla berattar de om den
personliga kontakten som betytt sa mycket.

Robin: "Ja, lararna var valdigt, de var 6verdrivet snélla /.../ de bryr sig ju verkligen om,
de jobbar ju dar for de vill ju att man skulle lyckas och det skulle ga bra. /---/ Det var en
larare till varje elev.”

Tintin: ”Och sen fick jag kontakt med specialpedagogen. /.../ Och sa har jag samtal med
henne en gang i veckan.”

Charlie: ”...vi hade varldens basta specialpedagog och jag kom s& bra Gverens med
henne. Jag var déar inne varje dag och jag fick alltid, alltid hjalp...”

Charlie: ”"Hon forstod alltid min situation. /---/ Och jag stérktes verkligen som person och
jag madde sa bra, nar jag gick dar.”

6. Diskussion
6.1 Metoddiskussion

Studien har genomfoérts som en livsvarldsstudie med kvalitativa intervjuer som metod. Urvalet
skedde genom ett sd kallat bekvamlighetsurval, dar gymnasieskolor kontaktades. Nagra
ytterligare personer kontaktades, men dessa valde att inte delta i undersokningen. Har kan
skonjas en tendens att de personer som kontaktades via skolan och lararen var mer bendgna
att delta i studien, &n de som kontaktades privat. Mojligen kan detta bero pa tryggheten, som
Kvale (1997) framhaller som en viktig del av en kvalitativ intervju. Studien kan darmed ségas
ha ett visst bortfall. Stukat (2005) menar att dven i en liten kvalitativ undersokning ar det
viktigt att fraga sig vilka orsaker bortfallet kan ha, samt vilken paverkan bortfallet har for
resultatet. | detta fall handlar det om ett sa kallat yttre bortfall, det vill siga att nagra
tillfragade valde att inte delta i studien. Detta kan ha olika konsekvenser for resultatet,
exempelvis att dessa personer skulle kunna ha en sarskilt negativ instéllning till
problemomradet. | detta fall bedoms bortfallet inte handla om det, utan snarare om att
tillgangligheten och tryggheten i att delta i studien varit nagot lagre for dem som tillfragats
direkt an for dem som tillfragats genom skolan.

Antalet informanter kan alltid diskuteras. Fran borjan var avsikten att intervjua 4-6 elever,
men da tva elever tackade nej till ett deltagande, prévades alternativet att endast intervjua 4
elever. Nar intervjuerna transkriberats i sin helhet och analysen pabdrjats, gjordes
bedémningen att materialet var tillrackligt for att fa svar pa de fragor som stallts i syftet.
Mojligen kunde ett storre antal informanter ha gett en storre variation och déarmed en bredare
bild utifran syftet, men utifran arbetets omfattning bedémdes detta antal vara tillrackligt.

Ibland bestdmmer man inte antalet undersékningspersoner i férhand utan datainsamlingen
pagar intill dess att nya data inte tillfor nagot nytt, vilket kallas for att man har natt
teoretisk méttnad (Stukat, 2005, s. 62)

Intentionen var att anvanda informanter med diagnosen AD/HD. Vid intervjuerna framkom att
tva av informanterna dven hade en annan diagnos. Trots detta beddmdes deras beréttelser vara
relevanta for studien och deras utsagor har anvants i lika hog grad som de informanter som
endast hade diagnosen AD/HD. Detta kan dock ha paverkat resultatet nagot, da det ar svart att
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bedoma vilken av informanternas diagnoser som varit upphovet till de svarigheter de hamnat
I.

6.2 Resultatdiskussion
6.2.1 Lararens betydelse

Skolforskaren Hattie sammanfattar i en intervju med Sveriges kommuner och landsting
(Hakansson, 2011) hur han ser pa variationen mellan de faktorer som paverkar elevers
studieresultat:

Om variationen mellan skolor ar liten (som i Sverige, red. anm.) ligger de mesta av
skillnaderna inom skolan, och &ven om det finns andra orsaker sa utgdrs skillnaden da till
stor del av lararna (s. 54).

Huvudbudskapet i avsnittet handlar om att l&rare som anvéander sarskilda undervisnings-
metoder, larare med hoga forvantningar pa alla elever och larare som har skapat positiva
relationer med eleverna, sannolikt skapar effekter Gver genomsnittet pa elevernas
skolprestationer (Hakansson, 2011, s. 31).

Forstaelse

En stor del litteratur om neuropsykiatriska funktionsnedsattningar syftar till att skapa
forstaelse for hur funktionsnedsattningen ter sig for individen (se t.ex. Eriksson, 2003;
Kadesjo, 2007; Larssen, 2008; Abrahamsson, 2010). Att fa forstaelse for sin “annanhet” &r
nagot som eleverna i denna studie uttrycker ar en forutsattning for att fa ratt sorts stod och
undervisning.

Ett par av eleverna uppger att de inte tror att deras larare har forstatt deras svarigheter. De
menar att ifall lararen visste om och forstod deras svarigheter, prioriterades det inte att ge den
hjéalp och det stod de behdvde. Hari ligger en kansla av att inte bli forstadd av sin larare.

Om betydelsen av forstaelse for sina svarigheter skriver bland annat Larssen (2008). Hon
beskriver att det ar extra viktigt for elever med nagon form av funktionsnedséttning att fa
forstaelse, eftersom det ar utifran forstaelsen som de rétta atgarderna kan utformas. Frelin
(2012) menar att forstaelse ar en del av att skapa en bra relation med eleverna och alltsa nagot
som &r vésentligt for alla elever i skolan.

Tintin upplevde att det var klasslararen som avgjorde om elever skulle fa stod i klassen eller
inte. | detta fall menar eleven att lararen kunde neka till stdd, trots att eleven behdvde det. Har
syns tydligt hur bristen pa forstaelse gor att eleven inte far ett adekvat stod. | styrdokumenten
finns saval ratten till stod som elevens inflytande tydligt reglerat.

Om det inom ramen for undervisningen eller genom resultatet pa ett nationellt prov,
genom uppgifter fran larare, 6vrig skolpersonal, en elev eller en elevs vardnadshavare
eller pa annat satt framkommer att det kan befaras att en elev inte kommer att na de
kunskapskrav som minst ska uppnas, ska detta anmalas till rektorn. Rektorn ska se till att
elevens behov av sarskilt stod skyndsamt utreds. Behovet av sarskilt stéd ska dven
utredas om eleven uppvisar andra svarigheter i sin skolsituation.

Samrad ska ske med elevhalsan, om det inte ar uppenbart obehévligt.

Om en utredning visar att en elev ar i behov av sarskilt stod, ska han eller hon ges sadant
stod (SFS 2010:800).
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Barnets installning ska sa langt det ar mojligt klarlaggas. Barn ska ha majlighet att fritt
uttrycka sina asikter i alla fragor som rér honom eller henne (SFS 2010:800).

Tydlighet

Eleverna i denna studie upplever att deras larare inte var medvetna om deras svarigheter.
Detta kan tolkas som att en god kommunikation mellan larare och elev ar viktig. Hade lararen
i dessa fall haft en god kommunikation med eleven kring dennes utveckling och eventuella
behov av stdd, hade eleven troligen talat om detta pa ett annorlunda sétt i efterhand. Vikten av
att kommunicera syfte, mal, utveckling och resultat ar nagot som Lundahl framhaller i sin bok
”Beddmning for larande” (2011). Det stdimmer val med det som eleverna i denna studie
menar, att tydlighet har hjalpt dem. Aven de rad som anvands kring elever med
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar har samma inriktning. Ofta s&gs det att det som &r
bra for elever i behov av sérskilt stod, ar bra for alla elever (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2003). Har skulle jag vilja vanda pa det och siga
att det som man idag framhaller som sa essentiellt i allt larande, ndmligen den formativa
beddomningen, ar sarskilt bra for elever med olika former av funktionsnedsattningar. Projektet
”Beddmning och inkludering. Riktlinjer och metoder” (European Agency for Development in
Special Needs Education, 2007) syftade till att undersdka olika sorters bedémningar som kan
ge underlag for utformningen av inkluderande undervisning, samt att ta fram
rekommendationer kring beddémning i inkluderande larmiljéer. Foljande formulering finns
med i den sammanfattande rapporten av projektet:

Lararutbildning bor forbereda larare att anvanda kontinuerlig bedémning som ett verktyg
i arbetet. Blivande larare bor lara sig att satta tydliga och konkreta mal for undervisningen
och anvanda resultat fran bedémningar som bas for sin planering av undervisningen for
alla elever. | synnerhet bor utbildningen ge larare kunskaper och verktyg att utveckla
sambandet mellan individuella undervisningsplaner (eller liknande wverktyg) och
kontinuerliga bedémningar (s. 51).

Att fa en tydlig bild av sina egna kunskaper, sitt larande och sin utveckling ar nagot som
eleverna i studien uttrycker har gjort att de har kunnat lara sig mer. Bade Tintin och Charlie
berattar att skolsituationen forbattrats avsevart sedan de fatt stod i sin planering av en
specialpedagog. Detta kan tolkas som att nar eleverna far syn pa sitt larande och far stod i hur
de ska ga vidare mot malen for undervisningen, gor det att de lattare kan fokusera pa nasta
steg och komma vidare i larandet. Hatties metastudie visar att larares tydlighet dr en av de
viktigaste faktorerna for goda studieresultat (Hakansson, 2011).

Didaktik

Lararen styr Over arbetssatten i klassrummet. Savél eleverna i denna studie som forskare
belyser arbetssattens betydelse for delaktighet och larande for elever i svarigheter. Eleverna i
denna studie poangterade att muntliga, interaktiva och praktiska arbetssétt passar dem bast.
Enligt flera forskare (Ahlberg, 1999, 2007; Salj6, 2000; Emanuelsson & Persson, 1996) ar
didaktiken avgorande for att inkludering i klassrummet ska fungera vél. Ahlberg (2007)
skriver:

Att begransa specialpedagogik till att handla om atgarder for elever i behov av sarskilt
stod &r dock enligt min mening alltfér snavt. | Lararutbildningskommitténs betédnkande
(SOU 1999:63) poangteras att specialpedagogik fyller en viktig funktion, inte i forsta
hand som nagon sarskild pedagogik for vissa elever, utan genom att bidra till att den
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naturliga variationen av elevers olikheter kan mdtas i skolan. Jag tolkar denna
formulering som att specialpedagogik som verksamhet ska ses i ett vidare perspektiv,
vilket forutom ett individperspektiv &ven innefattar samhalls, organisations- och
didaktiska perspektiv (s. 85).

Alla elever har olika sétt att lara och det ar viktigt att larare i skolan tar hansyn till detta.
Erfarenhet och forskning (Hattie, i Hakansson, 2011) sager att det ser valdigt olika ut i olika
klassrum och bland olika larare. Precis som Ahlberg lyfter fram i citatet ovan, anser jag att en
av de atgarder larare bor vidta for att narma sig en inkluderande miljo i klassrummet ar att
variera arbetssatt och arbetsformer, ndgot som &ven framgar i skolans styrdokument
(Skolverket, 2011A).

Saljo (2000) diskuterar olika kulturers sétt att se pa kunskap och tar USA och Japan som
exempel, utifran en jamforande studie som genomforts. Han beskriver att kulturen i USA,
som kan jamforas med den svenska, fokuserar pa kunskaper som nagot som aktivt ska laras
in. 1 Sverige saval som i USA ligger det i kulturen att studieresultaten an avhangiga
begavningen, medan i Japan anser man att alla kan lara.

En intressant iakttagelse ar ocksa att den typ av 'inlarningssvarigheter' som numera pastas
vara ganska frekventa hos amerikanska (och svenska) barn, och som betecknas med
forkortningar som MBD, DAMP, ADHD och liknande, inte alls fatt samma genomslag i
Japan (eller Kina) (Salj6, 2000, s.24).

Séljo menar vidare att denna syn pa kunskap och larande ar avgorande for hur undervisning
/larande organiseras i skolan i val av arbetssdtt och &dven avseende mdbleringen i
klassrummet. Vi har, beskriver Saljo, ett historiskt arv som sitter kvar och ar ett problem for
skolans undervisning. Intressant i sammanhanget ar hur eleverna i denna studie beskriver
larandet pa samma satt som Saljo. Bada betonar kommunikationens betydelse for larande,
eleverna beskriver det som "muntliga, mer interaktiva arbetssatt” och Saljo beskriver kunskap
som knuten till ”argumentation och handling i sociala kontexter” (s. 26). Aven projektet
”Inkluderande undervisning och goda exempel” (European Agency for Development in
Special Needs Education, 2003) lyfter fram det kooperativa larandet som positivt for att
frdmja inkludering. ”Att elever hjélper varandra, sarskilt inom ett system med flexibla och
vélplanerade elevgrupperingar, har positiva effekter for larandet” (s. 5). For att ta vara pa
elevernas asikter och erfarenheter, kan en mer systematisk utvardering av undervisningen
vara en bra vég att ga. Att lata eleverna utvardera och komma med synpunkter pa arbetssatt
och metoder &r ett satt att fa en klarare bild av hur arbetet bor laggas upp.

Ainscow (1998) beskriver olika perspektiv pa svarigheter i utbildning. Ett av dessa beskriver
han som “curriculum limitations”. Ordet curriculum anvands vanligtvis i betydelsen kursplan,
men Ainscow anvander begreppet i en vidare bemarkelse. Han menar att alla
undervisningserfarenheter som erbjuds elever kan innefattas i begreppet. Aven i detta
perspektiv betonas att den undervisning som ar bra for elever i svarigheter, kan bidra till att
Oka larandet hos alla elever.

The task involves continually seeking ways of improving overall conditions for learning,
with difficulties acting as indicators of how improvements might be achieved (s.9).

Det ar ocksa lararen som har ansvar for att eleverna far tillgang till de hjalpmedel som de
eventuellt behdver. | denna studie framkommer att flera av eleverna anser sig har behovt
nagon form av hjalpmedel, men inte fatt tillgang till det.
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Den sammanlagda tolkningen av hur larare paverkar situationen for elever i behov av sarskilt
stod, visar att lararens betydelse &r valdigt stor. Det ar i manga fall klasslararen som avgér om
en elev ska fa sarskilt stod, men annu viktigare ar att det ar lararen som styr éver arbetssétt,
struktur och tydlighet i klassrummet. Alla dessa faktorer visar sig ha stor betydelse for alla
elever, inte minst for de som &r i behov av sarskilt stod.

6.2.2 Relationens betydelse

Frelin (2012) beskriver att larare ofta har svart att uttrycka hur de vill att relationen till
eleverna ska se ut. Hon menar att larare ofta kan beskriva hur det inte ska vara, men séllan har
ord for hur de vill att det ska vara. For att tydligare kunna beskriva en bra relation mellan
larare och elev anvénder hon begreppet undervisningsrelation. Hon menar att en
undervisningsrelation innebar att lararen erbjuder sig att undervisa eleven, men ocksa att
eleven gar med pa att lararen undervisar henne eller honom. Pa si satt ar alltsd
undervisningsrelationen émsesidig och bada parter paverkar hur den fungerar.

Fortroende

Eleverna i studien har gett uttryckt for ett lagt fortroende for de skolor de gatt i och larare som
de haft. Flera uttryck som “dalig larare”, “den skolan suger” och “de kandes valdigt
oorganiserade pa den skolan” visar pa ett lagt fortroende och en Iag tillit till skolan och dess
larare. Frelin (2012) menar att fortroende &r grundldggande for att skapa en god
undervisningsrelation och att en god undervisningsrelation i sig ar en forutsattning for en god
larandemilj6. Hon menar att man som l&rare behdver arbeta aktivt for att bygga upp ett
fortroende i relationen till eleverna genom att visa att man ar rattvis utifran varje elevs
forutsattningar, visa sin valvilja, gora skolan begriplig och vara tydlig i sin kommunikation,
samt att se till att eleverna far behalla sin vardighet i de lagen man behover tillrattavisa dem.

Forstaelse

| denna studie framkommer att eleverna upplevt att skolsituationen foréndrats i positiv
riktning nar de fatt en bra relation till nagon vuxen pa skolan. | flera fall har det handlat om en
specialpedagog eller kurator, men nagon uttrycker dven att larare varit betydelsefulla.
Tolkningen av elevernas beréttelser ger en bild av att eleverna haft behov av att kdnna sig
forstadda, nagot som ocksa Heimdahl-Mattsons (2008) undersokning visar. Vid en forsta
analys, tolkades detta som att de behovde bli forstadda utifran sin funktionsnedsattning, men
vid en vidare analys av materialet, framkommer &ven ett behov av att bli sedd som person,
oavsett om eleven har en funktionsnedséttning eller inte. Frelin (2012) redovisar ett antal
larares strategier for att skapa en god undervisningsrelation till elever. Dér framhaller hon tre
teman som signifikanta for att skapa en god relation: fortroende, medmansklighet och
omtanke om elevens sjalvbild. En av eleverna i denna studie, Kim, startade sin grundskoletid
med ett ar i en mycket liten klass med endast 4 elever. Detta ar beskriver han som roligt och
att de hade en god sammanhallning i gruppen. Charlie beskriver att hon under arskurserna F-8
gick pa en stor skola dar manga elever hade det svart. Pa grund av detta menar hon att hon
inte blev sedd, utan kande sig som “en i mangden”. Nar hon sedan bérjade pa en liten skola,
upplevde hon att hon blev sedd. Robin kande sig inte sedd under sin tid i arskurs F-5, da han
gick i den ordinarie skolan. Under arskurs 6-9 i en sarskild undervisningsgrupp och vidare pa
gymnasiets introduktionsprogram — bada organisationsformer med hog larartathet, upplevde
han att lararna hade tid for honom, lyssnade pa honom och anpassade undervisningen efter
hans forutsattningar. Frelin (2012) menar att larare bor ha en forstaelse for att skolan kan vara
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tuff for eleverna. Hon beskriver att eleverna utsétts for krav pa att prestera och att det bor
finnas en forstaelse for elever som kanske misslyckas varje dag, infor alla andra.

Lararna i Frelins studie uttrycker att det ar viktigt att visa intresse for eleverna, samt att visa
en empatisk forstaelse i meningen att anta att alla elever gor sa gott de kan. Eleverna i denna
studie uttrycker dock att de inte har blivit tillfragade om hur de arbetar bast, eller haft en
mojlighet att paverka det stod eller den undervisning de fatt.

Tydlighet

Ytterligare en aspekt som eleverna i denna studie lyfte fram var att de larde sig bast da larare
var tydliga. Frelin (2012) anger detta som en del av att skapa en god undervisningsrelation.
Hon menar att larare bor ha en inlevelse i att de regler eller uppgifter som man sjalv ser som
sjalvklara, kanske inte &r lika tydliga for eleverna. Tydlighet kan ocksa vara att lararen ar
tydlig med forvantningar pa eleverna. Dessa forvantningar kan galla allt fran arbetsmiljon i
klassrummet, ordning, struktur, men ocksa direkta kunskapsrelaterade férvéantningar, som
vilket stoff tyngdpunkten ska ligga pa i ett arbete eller vilken niva av kunskaper som
forvantas for olika betygssteg. Tintin berattar att hon garna ville ha specifika instruktioner pa
vad som skulle tas med eller inte i ett arbete. Aven skriftliga instruktioner som hon sedan
kunde ga tillbaka till och lasa om igen menar hon var viktigt for henne. Detta kan tolkas som
en osakerhet for hur uppgiften ar upplagd och alltsa ett behov av att fa syftet och innehallet
Klart tydliggjort for sig. Frelin (2012) menar alltsa att en god undervisningsrelation
kannetecknas av en tydlig struktur for larande. Aven Hattie betonar fortroendefulla relationer
som en viktig aspekt for larande (Hakansson, 2011).

Att "bygga relationer” &r nagot som det ofta talas om bland larare. Frdgan & om det ar
definierat vad det innebar? Manga ganger kanske larare stannar vid det som Frelin (2012)
kallar for “Erkdnnande” — att “se” eleverna. Det kan handla om “korta fraser, kanske
framslangda i forbifarten pa vagen in eller ut ur rummet, och anda kan de betyda sa mycket”
(s. 57). Larare ar troligen inte alltid medvetna om att detta relationsbyggande pagar i alla
sammanhang under skoltiden. I alla situationer som kréver en relation, fortsatter relationen att
byggas. Men handelser intraffar ocksa som kan gora att relationen forsamras. Detta beskriver
Frelin som fortroendekapital som kan vinnas eller ga forlorat. Denna studie visar att flertalet
larare inte har lyckats i sitt “relationsbyggande” med eleverna i studien. Samtliga elever ger
uttryck for att de haft ett lagt fortroende for den skola eller de larare som de har haft under
grundskoletiden. Resultatet visar pa vikten av att ha en bra relation utifran aspekterna
fortroende, forstaelse och tydlighet.

6.2.3 Delaktighet

Detta stycke kommer att presenteras utifran SPSMs (2012) olika aspekter av delaktighet med
de tolkningar som kan goras utifran empirin.

Tillhérighet

Tillhorighetsaspekten har tva inneborder, dels en formell tillhorighet, dels en genuin. Samtliga
elever i studien har haft en formell tillhdrighet i klassen och pa skolan, men den genuina
tillhorigheten har varit lag. Samtliga har uttryckt att de under nagon del av skoltiden ként sig
utanfér gemenskapen. Charlie berattar om att hon och en kompis héll sig i ”sin bubbla” nér de
kande att de inte riktigt passade in. Tintin vittnar om mobbing och utsatthet och séger att hon
egentligen bara ar glad att hogstadietiden &r éver. Robin beskriver sig sjalv som en syndabock
och menar att klasskamraterna retade honom for att de visste att han skulle bli arg.
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Tillganglighet

Tillganglighet har flera inneb6rder enligt SPSM. Det finns en fysisk, en sociokommunikativ
och en symbolisk aspekt pa tillganglighet. Eleverna i studien uppger att de och deras foréaldrar
fatt kampa for att fa det stod de behovt. Bade Kim och Charlie uppger att de skulle ha behovt
en dator for att minska effekterna av sin dyslexi, nagot som de inte haft tillgang till. Tintin
fick 1 forskoleklassen ett stod i den sociokommunikativa samt symboliska tillgdngligheten i
och med en stédpedagog som gav henne stéd i kamratrelationer. Detta stéd togs senare bort.
Sammantaget kan detta tolkas som att tillgangligheten varit lag for eleverna i studien.

Samhandling

En elev i denna studie, Robin, uttryckte att han kénde sig vérdelds nar han fick undervisning
skild fran den vanliga klassen. Tintin, som gick pa specialgymnastik beskriver att hon "larde
sig uppskatta den med”, vilket antyder en initial negativ kansla av att bli sdrbehandlad. Detta
kan kopplas till samhandlingsaspekten av delaktighet som SPSM beskriver (2012). For att
kdnna en delaktighet behdver elever alltsa vara en del av aktiviteten under lektionen.
Samhandlingsaspekten géller &ven under raster och andra aktiviteter under skoldagen.
Eleverna berdttar om en kéansla av att vara utstott, utsatt och inte riktigt vara med i
gemenskapen i klassen. Samhandlingsaspekten kan alltsa ségas vara lag for eleverna i studien,
vilket far konsekvenser for deras sjalvbild och sjalvfortroende, liksom tillit till andra.

Erkdnnande

Aven erkannandet handlar mycket om hur kamratgruppen men aven larare och 6vrig personal
ser pa eleven i klassen. Utefter en tolkning av materialet kan en asikt fran lararens sida
skonjas om att eleverna ska tillnora klassen. Ett erkannande borde dven handla om att fa ett
erkannande kring att eleven behdver fa undervisningen anpassad efter sin formaga och sitt satt
att lara. Jag tolkar det som att flera larare som eleverna berattar om har haft en tanke om att
alla ska behandlas lika och att det ska medféra att eleverna far ett slags erkannande i klassen.
Dock har eleverna inte fatt det stod de behovt for att klara av skolsituationen pa ett sadant satt
att de fatt ett erkannande fran klasskamraterna. Flera av eleverna i studien kan alltsa tolkas ha
haft ett lagt erkadnnande av saval klasskamrater som larare.

Engagemang

Enligt SPSM (2012) &r engagemang en egenupplevd aspekt. Under intervjuerna tillfragades
eleverna inte direkt om sin kénsla av engagemang, men ett forsok till tolkning kan anda goras.
Kim och Tintin beréttar om en hel del hemarbete, vilket kan tolkas som att ett engagemangtill
att vilja lara finns. Dock beréattar de bada om hur de under lektioner suttit och latit tankarna
vandra ivég, vilket kan tolkas som ett lagt engagemang. Charlie och Robin har berattat om en
orolighet, till stor del kroppslig, som de bada forsokt rada bot pa genom att rora pa sig under
lektionerna. Nagot slags engagemang &r svart att skonja, da de bada berattar om olika
strategier for att klara sig igenom lektionerna. Som tidigare sagt &r dock engagemang en
egenupplevd aspekt, och denna tolkning far ses som valdigt osaker.

Autonomi

SPSM poéangterar i skriften vikten av att dven elever med funktionsnedsattning bor fa kanna
ett lika stor sjalvbestimmande under dagen som 6vriga elever i klassen. Eleverna i studien har
inte hamnat i situationer da andra (exempelvis assistenter) varit omhéandertagande sa att det
inkraktat pa elevens integritet. En annan aspekt pa autonomi kan vara att eleven sjalv har
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mojlighet att arbeta sjalvstandigt och fora fram sina asikter. Detta kan stodjas med hjélp av
bland annat struktur och anpassade arbetsuppgifter eller kompensatoriska hjalpmedel. | detta
avseende har autonomin i sa fall varit 1ag, da eleverna uppger att de inte fatt paverka sin
situation eller hur de vill fa stod utifran sina egna forutsattningar. | det forsta avseendet av
autonomi, far dock delaktigheten sagas vara hog.

Utifran dessa aspekter har delaktigheten for eleverna i studie varit tamligen 1ag. Som tidigare
framhallits anser forskare (Ahlberg, 2001) att delaktighet och larande hor samman och att en
hdg delaktighet ger battre forutsattningar for larande. Eleverna i studien uppger att de troligen
kunnat lara sig mer &n de gjorde i grundskolan, dven om en av eleverna ar ndjd med sina
studieresultat.

6.2.4 Specialpedagogiska implikationer

Enligt skolans styrdokument (SFS 2010:800; Skolverket, 2011A; Svenska Unescoradet, 2006)
ska skolan arbeta inkluderande med elever i behov av sarskilt stdd. Om det upptacks att en
elev riskerar att inte nd malen i nagot amne, eller pa andra satt har hamnat i svarigheter i sin
skolgang, ska en pedagogisk utredning genomforas pa organisations- grupp- och individniva.
Har kan specialpedagogisk kompetens vara en utmarkt tillgang. Resultatet i denna studie visar
att eleverna inte fatt adekvat stod och undervisning utifran sina individuella forutsattningar.
Mycket tyder pad att man i skolorna antagit ett kategoriskt perspektiv dar orsaken till
skolsvarigheterna sokts hos individen. For att till fullo folja skolans styrdokument bor larare,
rektorer och specialpedagoger fraga sig hur undervisningens organisation och didaktik
paverkar elevernas delaktighet och larande. Ur ett dilemmaperspektiv (Nilholm, 2007) menas
att man inte ensidigt kan se till antingen elevens svarigheter eller till omstandigheter i
undervisningsmiljon, utan att man maste se till hur dessa faktorer samspelar. Skolorna i denna
undersokning forefaller ha forsokt — i den man de alls har givit nagot stod — anpassa den
radande undervisningen pa ett individuellt plan, exempelvis genom att placera elever i en liten
grupp dar undervisningen ar anpassad och vad det verkar pa en lagre niva. Istéllet bor larare
utvdrdera sin undervisning och ”identifiera vad som behover utvecklas i den egna
undervisningen for att eleverna ska ges forutséttningar att utvecklas sa langt som mojligt i
forhallande till de nationella malen” (Skolverket, 2011b). Specialpedagogen bor i detta arbete
inta rollen som en kvalificerad samtalspartner for att stédja larare i sin egen och skolans
utveckling.

Nagot som framgar av studiens resultat ar att eleverna fatt ratt stod relativt sent under sin
skoltid, i flera fall inte forran pa gymnasiet. For att forhindra att detta sker bor skolor ha en
tydlig struktur for hur upptackande, utredning och upprattande av atgardsprogram sker. Detta
ar tydligt framskrivet i skolans styrdokument. Enligt styrdokumenten ska det inte heller vara
nodvandigt med en diagnos for att fa ratt stod, nagot som ocksa framgar tydligt. Dock visar
denna studie att samtliga elever fatt otillrackligt eller inget stod fram tills att en diagnos var
konstaterad. Ett par av eleverna fick dock inte tillrackligt stod trots att en av deras tva
diagnoser konstaterats tidigt.

Att relationen mellan larare och elever ar betydelsefull ar ndgot som visat sig i studien. Fragan
ar hur medvetna larare & om detta, samt hur de ges mdjlighet att utveckla sitt
relationsskapande arbete. Har ser jag ett viktigt uppdrag hos rektor saval som specialpedagog
att stodja lararna i detta arbete. Att driva skolutveckling som syftar till att skapa forstaelse hos
lararna for vilken vikt goda relationer har for undervisningsresultaten ar ocksa en viktig insats
utifran studiens resultat. Relationen kan ségas vara nara sammankopplad med delaktigheten,
da de delaktighetsaspekter samt de aspekter pa en god undervisningsrelation som diskuterats
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ovan 6verensstammer till stora delar. Genom att skapa en god undervisningsrelation till alla
elever skapar man battre forutsattningar for en god delaktighet. En hog delaktighet saval som
en god undervisningsrelation har sin grund i en djup forstaelse for eleven och dess forut-
sattningar. Detta rimmar ocksa val med en inkluderande miljo, dar hansyn tas till varje elevs
behov, intresse och forutsattningar.

Efter arbetet med denna studie staller jag mig den nagot provocerande fragan; skulle dessa
elever varit i behov av sa kallat "sarskilt stod” ifall skolan fran borjan hade arbetat aktivt for
en inkluderande undervisning med fortroende, forstaelse och tydlighet i atanke?

6.3 Fortsatt forskning

| denna studie har fokus varit hur elever som fatt en AD/HD-diagnos upplevt sin skolgang. En
intressant fortsattning pa studien skulle kunna vara att intervjua larare for att fanga samma
skeende ur deras perspektiv. Att intervjua larare om deras medvetenhet kring funktions-
nedsattningar bland elever, samt om deras arbetssatt och strategier for att stodja dessa elever.

En annan intressant fraga som vackts under arbetet med studien ar vilka forutsattningar larare
far att lyckas med det arbete som i denna studie framkommer ar nodvandigt for att skapa en
inkluderande miljo? Vilken uppmuntran, stod och fortbildning far de fran skolledningen?
Vilka organisatoriska forutsattningar finns? Hur anpassas klasstorlek och elevantal for att ge
forutsattningar for att skapa goda relationer till eleverna? Detta skulle kunna vara intressant
att undersoka dels ur lararens perspektiv, men aven ur rektorns, savéal som specialpedagogens
perspektiv.
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Bilaga 1
Medgivande till deltagande i studie

Jag heter Gia Haraldsson, arbetar som l&rare och studerar till specialpedagog. Under hosten 2013
kommer jag att genomféra en studie inom ramen for det specialpedagogiska programmet vid
Goteborgs Universitet.

Syftet med min studie ar att lyfta kunskap och medvetenhet kring diagnosen AD/HD med en
tyngdpunkt pa svarigheter inom uppmarksamhet. Jag vill ta reda pa hur skolgangen ser ut ur elevernas
perspektiv, da jag tycker det ar viktigt att lyssna pa elevernas asikter och upplevelser for att kunna
utforma skolan och undervisningen pa ett bra satt.

Jag vill darfor samtala med ca 4-6 elever som har gatt ur grundskolan om hur de upplevt skolgangen
med tanke pa larande, stod de fatt och delaktighet i skolan.

Det &r helt frivilligt att delta i studien och man kan nar som helt angra sig och meddela mig att man
inte langre vill delta. De inspelade intervjuerna kommer att forvaras pa ett sakert satt fram till dess att
studien ar genomford. Allt inspelat material kommer da att forstoras. Studien kommer att publiceras
som en magisteruppsats via Goteborgs Universitet. Anonymitet kommer att sdkras genom att alla
namn pa personer, skolor och platser kommer att vara fingerade i det fall namn behover anvandas i
uppsatsen.

For elever som &r under 18 ar ber jag om ett medgivande fran bade elev och vardnadshavare. Om ni
samtycker till att ert barn medverkar ber jag er skriva under pa raden har nedan.

Med vénlig hélsning, Gia Haraldsson

07 XX = XXXXXX, gia.XXXXXXXE@XXXXX. XXX

Medgivande ldmnas harmed

Datum

Elevens namn

Elevens underskrift

Véardnadshavares underskrift



Bilaga 2

Intervjuguide

Bakgrund:

Alder, bostad, ort, nuvarande sysselsattning, diagnos.

Om forvantningar fore skolstart
Kommer du ihag vad du tankte om skolan innan du borjade ettan/fskklass?
Vilka forvantningar hade du pa skolan innan du borjade?
Har du aldre syskon eller andra som hade borjat skolan fore dig?

Om skolstarten
Hur ké&ndes det att borja skolan i borjan, blev det som du hade tankt dig?
Trivdes du i klassen? Hade du kompisar som du lekte med aven pa fritiden?
Hur sag skolan ut? Stor/liten? Stor/liten klass? Larare/stodpersonal?
Hur upplevde du lektionerna? Innehall? Trivsel? Arbetsro? Begriplighet?
Hur var du som elev? Framat/tyst/lugn/sprallig/koncentration?
Fick du nagot sarskilt stod? Hur var det utformat?
Hur upplevde du det att fa stod? Kéandes det bra/ok/utpekande, var det fler som fick stod?
Fick du vara med och bestdmma hur du ville ha stdd? Enskilt/grupp/klass. Vad?

Om du hade fatt bestamma, hur hade stodet sett ut? Skulle du ha velat ha mer eller mindre
stdd? | klassen/grupprum?

Vad var det som du upplevde hjélpte dig?

Fanns det nagon larare som du tyckte extra mycket om? Som kunde hjalpa dig battre &n
andra? Vad tror du det var hos honom/henne som gjorde det?

Langre upp i skolan (mellan-hdg)
Hur kandes det att ga pa mellan/hogstadiet?
Nér fick du din diagnos? Hur kdndes det? Hur upplevde/upplever du din diagnos?
Fick kompisar/larare reda pa diagnosen?
Forandrades stodet efter att du fatt diagnosen? Forandrades lararna? Skolan? Kompisarna?
Vad hénde med din trivsel, kamratskap, delaktighet i gruppen efter diagnosen?

Fanns det nagon larare som kunde hjalpa dig béattre an andra? Vad var det som gjorde det?



Fanns det nagon annan personal pa skolan som du tyckte extra mycket om? Vad var det
som gjorde det?

Om larande
Upplevde du att du larde dig nagot i skolan?
Kunde du ha lart dig mer? Uppnadde du malen i femman/nian?
Pa vilket satt tanker du att du lar dig bast? Forstod skolan/lararna ditt bésta satt?
I vilka situationer lar du dig bast? I vilken milj6?
Hur sag arbetsuppgifterna ut? Var det samma for alla? Arbetade ni pa olika satt?
Hur tankte du efter grundskolan? Fortsatt utbildning?
Om du skulle sammanfatta din skolgang, hur vill du beskriva den?
Hur tanker du om fortsatt utbildning?

Vad tanker du om framtiden?
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