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Abstract

Syfte

Under de senaste aren har det framkommit i flera rapporter att skolan har brister vad det géller
arbetet med inkludering och extra anpassningar for elever inom grundskolan. Framforallt &r det
elever med autismspektrumtillstand (AST) som har lyfts fram. Syftet med uppsatsen ar att
beskriva larares upplevelser av arbetet med extra anpasshingar och bedémning i svenska for
elever med autismspektrumtillstand i grundskolans senare. I studien ar foljande fragestallningar
géllande amnet svenska och elever med AST centrala: Vilka extra anpassningar beskriver
lararna att de anvéander? Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med extra
anpassningar? Vilka moéjligheter och hinder upplever lararna i arbetet med bedémning?

Teori

Uppsatsen utgar fran en sociokulturell larandeteori dar grunden é&r att larande sker i samspel
med andra och i sociala sammanhang. Utifran den sociokulturella larandeteorin utforskas
begrepp som redskap och verktyg i samband med larares arbete med extra anpassningar och
bedémning. De specialpedagogiska perspektiv som aterfinns i uppsatsen kan ses som en
kombination av det som ofta bendmns som det kritiska perspektivet och dilemmaperspektivet.
Det senare belyser den konflikt som finns inom skolsystemet och visas genom rétten till
liknande utbildning samtidigt som undervisningen ska anpassas till elevernas olikheter.

Metod

Da syftet med studien var att belysa larares erfarenheter av extra anpassningar och bedémning
i svenska av elever med AST i grundskolans senare valdes en kvalitativ metod. Da fokus i
studien ar larares upplevelser i form av erfarenheter, tankar och funderingar gallande extra
anpassningar och bedémning valdes en livsvarldsfenomenologisk ansats.

Resultat

Lararna i studien uppvisar liknande tankar kring de dvergripande arbetsprocesserna med extra
anpassningar dar tydlighet och struktur &r centrala men det finns olikheter nér det kommer till
hur anpassningarna utformas i undervisningen. Framforallt &r det berdttande texter som
beskrivs som sérskilt utmanande for elever med AST. Det finns &ven olikheter om hur
kunskapskraven och undantagsbestdmmelsen kan tolkas, vilket leder till en osékerhet vid
bedomning. Tillsammans har lararna i studien manga goda forslag pa extra anpassningar, men
det finns en begransning nar det galler enskilda larare. Lé&rare upplever frdmst tidsbrist och
bristande kunskap om AST som ett hinder i arbetet med extra anpassningar och bedémning De
efterfragar bland annat fortbildning och tid for kollegialt samarbete.
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1 Inledning och problemomrade

Idag stélls det bade i samhéllet i stort och i skolan stora krav pa sprak och kommunikation.
Detta ser vi inte minst genom att digitala medier blir ett allt vanligare satt att bade kommunicera
via och soka information genom. Det stéller dock stora krav pa att enskilda individer dels snabbt
och effektivt ska kunna kommunicera genom tal och skrift, dels inneha en social kompetens. |
laroplanen fastslas redan i inledningen for amnet svenska att spraket ar manniskans framsta
redskap for att tanka, kommunicera och lara. Méanniskor utvecklar genom spraket en identitet,
uttrycker sina kanslor och tankar och skapar en forstaelse for hur andra kanner och tanker
(Skolverket 2011b).

Men hur blir da skolan for de elever som till viss del saknar en grundldggande féormaga till
social interaktion och kommunikation och som dessutom har ett annorlunda satt att tdnka och
att forhalla sig till sin omgivning? Laroplanen fastslar att undervisningen ska anpassas efter
varje elevs forutsattningar och behov. Den ska med utgangspunkt i elevers bakgrund, tidigare
erfarenhet, sprak och kunskaper framja fortsatt larande och kunskapsutveckling. Utbildningen
ska vara likvardig och laroplanen fortydligar att likvardighet inte innebér att undervisningen
utformas pa samma satt eller att resurser ska fordelas lika. Hansyn ska tas till de olika
forutsattningar och behov som eleverna har. Fér de elever som av olika anledningar kan ha
svarigheter att na malet for utbildningen har skolan ett séarskilt ansvar (Skolverket 2011b).

Under de senaste aren har det i rapporter fran bade Skolverket och Skolinspektionen
framkommit brister i skolors arbete med inkluderingsarbetet for elever med
autismspektrumtillstdnd (AST) tydligt framkommer (Skolverket, 2009; Skolinspektionen,
2012). | rapporterna belyses skolans svarigheter att ge ett adekvat stod till elever med AST.
Orsakerna som laggs fram &ar framst att skolan saknar fordjupad kunskap om vilka behov som
enskilda elever har och att atgarder inte foljs upp (Alexandersson, 2014). Undervisningen ses
ofta som alltfor likriktad och att den inte i tillracklig utstrackning tar hénsyn till att elever har
olika forutsattningar, behov, intressen och erfarenheter. Skolinspektionens rapport (2012)
framhaller att elever med AST i allt for stor utstrackning ges generella stodatgarder som grundar
sig i en uppfattning om att elever med AST har en likartad problematik. | rapporten foreslas att
skolorna maste efterstrava en fordjupad kunskap om AST och ha en langsiktig plan for hur
kunskapsnivan ska hdjas. | rapporten framkommer ocksa att lararna sjélva ofta upplever en
osakerhet och darmed efterfragar kompetensutbildning om AST. For elever med AST éar
behoven mycket varierande vilket gor det nddvandigt att lararen har kunskap att utifran varje
individ anpassa undervisning och bedémning.

I denna uppsats belyses dels svensklarares upplevelser av arbetet med extra anpassningar for
elever med AST, dels svensklarares upplevelse av beddmning av elever med AST. De flesta
elever med AST dr idag inkluderade i den vanliga grundskolan och studien avser att undersdka
lararnas upplevelse av hur de anpassar undervisningen och hur de bedémer elever inom AST i
amnet svenska. Undersokningen gjordes inom ak 7-9 och riktade sig mot elever med AST som
laser enligt laroplanen for grundskolan (Skolverket, 2011c). Enligt min vetskap finns mycket
begransat med studier kring larares upplevelser av arbetet med extra anpassningar och
beddémning av elever med AST. Det & min férhoppning att denna studie ska kunna bidra med
en storre kunskap om hur skolan framdver ska kunna ge elever med AST béttre forutsattningar.



2 Syfte och fragestallning

Syftet &r att beskriva larares upplevelser av arbetet med extra anpassningar och bedémning i
svenska for elever med autismspektrumtillstand i grundskolans senare ar. | studien &r foljande
fragestallningar géllande &mnet svenska och elever med AST centrala:

- Vilka extra anpassningar beskriver lararna att de anvander?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med extra anpassningar?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med bedémning?

3 Litteraturgenomgang

Neuropsykiatriska funktionsnedsattningar (NPF) baseras pa nedsattningar inom omraden som
inte berdrs av begavning eller abstrakt tankande. En av de vanligaste diagnoserna inom NPF &r
autismspektrumtillstdnd (AST). Det som i litteraturen oftast lyft fram som karaktaristiskt for
diagnosen AST ar svarigheter inom social interaktion, kommunikation och begrénsad
beteenderepertoar eller begransad, annorlunda fantasi (Jakobsson & Nilsson, 2011, Hill &
Frith, 2003). | den nya diagnosmanualen DSM-5 fran 2013 &r kriterierna for AST att uppvisa
svarighet inom social kommunikation och begransade repetitiva beteenden. En annan skillnad
fran tidigare diagnosmanual DSM-4 4 att i DSM-5 innefattar diagnosen
autismspektrumtillstdnd det som tidigare kallades Aspergers syndrom, atypisk autism,
desintegrativ stérning och autism (American Psychiatric Association, 2013).

For att kunna samspela med andra ménniskor i vardagen finns det ett antal
utvecklingsfunktioner som behdver fungera. Utan dessa utvecklingsfunktioner riskerar
samspelet forsvaras. For personer med en diagnos inom AST lyfts vanligen foljande
utvecklingsfunktioner upp; exekutiva funktioner, central koherens och mentaliseringsformaga
(Coleman & Gillberg, 2012, Jakobsson & Nilsson, 2011, Hill & Frith, 2003). |
litteraturgenomgangen kommer dessa funktioner beskrivas mer ingaende for att ge en tydligare
bild av och en storre forstaelse for de utmaningar som elever med AST moter i skolan.

| kapitlet litteraturgenomgang aterfinns kapitel 3.1 Autismspektrumtillstdnd (AST) med
underrubrikerna 3.1.1  Exekutiva  funktioner, 3.1.2 Central koherens, 3.1.3
Mentaliseringsformaga och 3.1.4 Adolescens och kon. Darefter ges i kapitel 3.2 Styrdokument
med underrubrikerna 3.2.1 Extra anpassningar och 3.2.2 Beddmning en genomgang av de
styrdokument som larare har att forhalla sig till i det generella arbetet med extra anpassningar
och beddmning. Det sista kapitlet &r 3.3 Tidigare forskning om extra anpassningar och
bedémning av elever inom AST med underrubrikerna 3.3.1 Skolor och larares kompetens, 3.3.2
Extra anpassningar och autism och 3.3.3 Beddmning. Det sista kapitlet tar upp larares arbete
med extra anpassningar och bedémning for elever med AST.

3.1 Autismspektrumtillstand (AST)

Ofta ses bristande social interaktion som det kanske framsta kannetecknet for AST. Det visar
sig genom brister i formagan att i samspel med andra anvanda sig av Ggonkontakt,
ansiktsuttryck, kroppssprak och gester. Det kan ocksa leda till brister att etablera
kamratrelationer med jamngamla, brist att spontant vilja dela upplevelser, intressen och
aktiviteter med andra och bristande social eller emotionell 6msesidighet. Svarigheter inom
kommunikation visar sig ofta genom en nedsatt formaga att inleda och upprétthalla ett samtal.
Talet blir ibland stereotypt och med manga upprepningar. De begransade, repetitiva och
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stereotypa beteendemonstren tar sig ibland uttryck i fixering vid ett eller flera begrénsade
intressen. Inom dessa intresseomraden kan fokuseringen och intensiteten ibland bli extremt
stark (Coleman & Gillberg, 2012, Jakobsson & Nilsson, 2011, Hill & Frith, 2003). Ibland ses
aven en fixering vid upprepade och stereotypa rorelsemonster som till exempel handviftningar
eller speciella kroppsrdrelser och ibland ses fascination infor delar av saker som exempelvis att
snurra pa en leksaksbils hjul (Jakobsson & Nilsson, 2011). Inte sallan ses en 6kad kanslighet
for stimuli som ljud, syn, smak och beréring. Man kan darmed fastsla att det inom AST finns
bade begavningsmassiga styrkor och svagheter (Hill & Frith, 2003).

Det ar enligt Coleman och Gillberg (2012) idag mellan 0,6 till 1,6% av elever i skolalder som
har en diagnos inom AST, vilket ar 20 till 100 ganger fler an for fyrtio ar sedan. Det ar ca 15
till 20% av elever med AST som har en intellektuell funktionsnedsattning. Hittills ar det flest
pojkar som diagnostiseras men da kannedomen om autism blir allt hogre inom utbildning och
vard ar det inte omojligt att det i framtiden blir vanligare med diagnos aven hos flickor.
Okningen av antal diagnoser kan bero pa t ex en okad medvetenhet i samhallet, att
diagnoskriterierna &ndrats over tid och att det finns fler och battre autismcenter (Coleman &
Gillberg, 2012). Eftersom forekomsten 6kar kommer det troligen i framtiden att bli an viktigare
for skolor att oka sin autismspecifika kompetens for att inom ramen for den ordinarie
undervisningen kunna méta det 6kande antalet elever med AST.

3.1.1 Exekutiva funktioner

Exekutiva funktioner kan ses om ett parablybegrepp for funktioner som ber6r formagorna att
kunna genomfdra och planera aktiviteter utan att stdras av omgivningen. Ofta behdvs de
exekutiva funktionerna for att kunna arbeta sjalvstandigt och motiverat mot ett specifikt mal
Bristande exekutiva funktioner kan leda till svarighet att vélja och planera, ta initiativ, komma
pa nya idéer, utvardera resultat av handlingar och hantera impulser (Coleman & Gillberg, 2012,
Jakobsson & Nilsson, 2011, Hill & Firth, 2003). Det finns enligt Hill och Frith (2003) en
bristande samstammighet om vilken aspekt av bristande exekutiva funktioner som ska ses som
typisk for AST.

Liknande svarigheter visas t ex aven vid ADHD och dyslexi, vilket forsvarar att se specifika
bristande exekutiva funktioner som typiska drag vid AST (Coleman & Gillberg, 2012, Hill &
Frith, 2003.) Bristande exekutiva funktioner &r troligen de mest centrala symptomen inom NPF-
diagnoser. Kliniska undersokningar har lange pekat pa att dessa formagor ofta ar daligt
utvecklade hos personer med AST och det har dédrmed varit accepterat att de exekutiva
funktionerna ar nedsatta vid AST (Coleman & Gillberg, 2012, Hill & Frith, 2003). Det &r dock
mojligt att individer med AST och med 1Q 6ver 70 bara uppvisar svarigheter med de exekutiva
funktionerna nér dessa sammanfaller med bristande uppmarksamhet. For tillfallet finns inte
bristande uppméarksamhet inkluderat i de kliniska kriterierna av AST, men bor troligtvis alltid
undersokas i1 den forsta utvarderingen infor en eventuell diagnos inom AST (Coleman &
Gillberg, 2012).

3.1.2 Central koherens

Brister i central koherens ses som ett annorlunda sétt att bearbeta information. Den som har
svag central koherens utgar fran detaljer och uppfattar dven de olika detaljerna som lika viktiga,
vilket leder till svarighet att se sammanhang. Med en svag central koherens fokuserar man pa
detaljerna och ar duktig pa ytfenomen (Coleman & Gillberg, 2012, Jakobsson & Nilsson, 2011,
Hill & Firth, 2003). Hill och Frith (2003) menar att en svag central koherens tenderar att leda
till uppmarksamhet och minne for detaljer, men att det blir pa bekostnad av det kontextuella



sammanhanget och leder till en fragmentarisk bearbetning. Da en historia aterberéattas ar det
snarare helheten, kdrnan i historien, som framkommer an detaljerna. Men fér méanniskor med
AST éar det vanligare att komma ihag detaljer och exakta ord. Vid betraktandet av en bild
framtrader darmed detaljerna mer framtrddande &n bilden i sin helhet. Manniskor med AST
uppvisar svarigheter att vid hoglasning av meningar uttala homografer ratt utifran kontexten
(Hill och Frith, 2003). I kommunikation leder bristande eller svag central koherens till en
tendens att tolka bokstavligt och att lagga fokus pa detaljer eller pa ordens konkreta innebord,
vilket riskerar att leda till missforstand (Jakobsson & Nilsson, 2011).

Brister i central koherens kan ocksa leda till att vissa rutiner blir tvangsmassiga. Nér varje detalj
ar lika viktigt behdver saker och ting vara som de brukar eller som de férvantas vara for att
vardagen ska fungera och tvanget pa rutiner kan leda till stress och osakerhet i tillvaron
(Jakobsson & Nilsson, 2011). Coleman och Gillberg (2012) framhéaver dock att det finns studier
som pavisar att bristande central koherens inom AST kan vara en férdom (bias) och snarare bor
hérledas till en sidoeffekt till bristande exekutiva formagor an till AST.

3.1.3 Mentaliseringsformaga

Mentalisering beskrivs av Jakobsson och Nilsson (2011) som ett avancerat perspektivtagande i
vilket formagan att sétta sig in i vad andra kanner och tanker ar en forutsattning. Med bristande
forstaelse for att det bakom manniskors handling finns en genomtankt planering och avsikt,
framstar troligen andra manniskors handlande ofta som oférklarliga (Coleman & Gillberg,
2012). Bristande mentaliseringsférmaga har ofta blivit starkt forknippat med autism och &r en
utvecklingsfunktion. Mentaliseringsférmagan kan vara bristande i olika grad och under en
persons livstid utvecklas den i olika h6g omfattning. Det leder dock till en svarighet att tillskriva
bade sig sjalv och andra méanniskor olika mentala tillstand och férmagan att genom dessa
tillstand kunna tolka och forutse andras beteende och reflektera dver sitt eget och deras beteende
(Coleman & Gillberg, 2012, Jakobsson & Nilsson, 2011, Hill & Frith, 2003).

Bristande mentaliseringsformaga leder till svarigheter med social interaktion, att kommunicera
och att forestalla sig ndgot (Coleman & Gillberg, 2012). Detta innebdr, enligt Hill och Frith
(2003), mer konkret en svarighet att forsta hyckleri, ironi, idiom, vita I6gner och illusioner. |
vardagslivet leder bristande mentaliseringsformaga till att oskrivna regler och konventioner blir
svarbegripliga, men aven forstaelsen for att andra méanniskor kan reagera kanslomassigt pa
pastdenden som baseras pa fakta pdverkas. Detta kan leda till att utvecklingen av empati
hammas (Jakobsson & Nilsson, 2011).

3.1.4 Adolescens och kon

Coleman och Gillberg (2012) uppger att flertalet studier tydligt har visat att adolescensen
(mellan pubertet och vuxen alder) i manga fall kan vara en kritisk period fér ungdomar med
AST. De vanligaste symptomen som uppstar tillsammans med AST under adolescensen &r
epilepsi, forsamring och forvarrade symptom samt ytterligare psykiska problem. En minoritet
forbattras markbart under tonaren och det ror sig da vanligtvis om relativt hogfungerande
ungdomar som visat positiv utveckling under de tidigare skolaren. Flertalet gar genom tonaren
utan storre beteendeproblematik an vad som vanligtvis forknippas med puberteten, men ungefar
tio till trettio procent av alla ungdomar med autism forvantas uppvisa kognitiv och
beteendemassig forsamring under puberteten. Vid pubertetens borjan, alternativt ett ar tidigare
eller senare, uppstar ofta en dramatisk eller mattlig forsamring av symptom som
sjalvskadebeteende, aggressivitet, rastloshet och hyperaktivitet (Coleman & Gillberg, 2012).



Kopp, Berg Kelly och Gillberg (2010) visar pa en tendens att hogfungerande flickor (med ett
IQ inom det Iagre normalspannet till 6vre normalspannet) kan vara odiagnostiserade. Det &ar
troligt att det finns manga fler flickor med svarigheter med socialt samspel och uppmérksamhet
som uppfyller kriterierna for en diagnos inom AST &n vad som finns idag. Att det &r sa fa flickor
som syns i forskningen resulterar i att det finns en avsaknad av relevant klinisk information om
hdgfungerande flickor med AST (Kopp et. al. 2010).

3.2 Styrdokument

Skolan styrs av, och har att forhalla sig till, olika styrdokument, lagar och regler.
Styrdokumenten ar de regler som ar bindande och géller for verksamheten i skolan. Framst
utgors dessa av skollagen, forordningar, laroplaner och kursplaner. Laroplanen bestar av de tre
delarna skolans vardegrund och uppdrag, 6vergripande mal och riktlinjer for utbildningen och
kursplaner for alla @mnen. Som stdd i hur kursplanerna ska tolkas har Skolverket skapat ett
kommentarsmaterial till varje kursplan for att ge larare och rektorer en bredare och djupare
forstaelse for texterna i kursplanerna. Utéver kommentarsmaterial till kursplaner har Skolverket
gett ut allménna rad i vilka de sammanstallt rekommendationer om hur de olika forfattningarna
inom skolan ska tillampas. | vissa av styrdokumentet framkommer och fértydligas hur skolan
ska forhalla sig till elever med funktionsnedsattningar som t ex AST.

Skollagen (SFS 2010:800) innehaller grundlaggande bestammelser om skolvasendet. |
skollagen anges att utbildningen ska ta hénsyn till elevers olika behov och att alla barn och
elever ska ges det stéd och den stimulans de behover for att utvecklas sa langt som majligt.
Vidare framkommer i skollagen att larare vid betygsattning kan franga enstaka delar av
kunskapskrav om det finns séarskilda skal sasom bestdende funktionsnedsattning eller andra
liknande personliga forhallanden. Dessa ska enligt skollagen dock inte vara av tillfallig natur
och de ska utgora ett direkt hinder for eleven att na ett visst kunskapskrav. Skollagen faststaller
ocksa att elevhélsans uppdrag ar att stotta elevernas larande, utveckling och hélsa och att det
inom elevhélsan ska finnas tillgang till personal som kan tillgodose elevernas behov av
specialpedagogisk kompetens.

Utover ovan namnda styrdokument, som &r direkt kopplade till skolans verksamhet, maste
skolan &ven forhalla sig till FN:s barnkonvention (UNICEF Sverige, 2009) och
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006). | och med att Sverige ratificerat FN:s
barnkonvention har man juridiskt forbundit sig att félja den. Barnkonventionen betonar barns
ratt att fa sina grundlaggande behov tillgodosedda. Salamancadeklarationen &r en
Overenskommelse som &r mer eller mindre bindande. Den ska av medlemsléanderna eller
organisationerna ses som en uppmaning att arbeta mot angivna mal. Salamancadeklarationen
anger att varje barn har en grundldggande ratt till utbildning och att utbildningen ska
genomforas sa att en bred mangfald av egenskaper och behov kan bemétas. Vidare framkommer
att elever som har behov av sarskilt stod inom den ordinarie skolan ska ges tillgang till en
pedagogik som tillgodoser deras behov. Salamancadeklarationen framhéver att lararutbildning
och fortbildning av larare inom ramen for en systematisk forandring behdver anpassas for att
inom det ordinarie skolvasendet kunna tillgodose en undervisning till elever i behov av sarskilt
stod (UNICEF Sverige, 2009, Svenska Unescoradet, 2006).

3.2.1 Extra anpassningar

I och med att styrdokument for skolan till viss del forandrades 1 juli 2014 férandrades i vissa
avseende dven bestdmmelserna om arbetet med sarskilt stod. Med anledning av detta tog
Skolverket (2014a) fram allméanna rad gallande skolans arbete med extra anpassningar, sarskilt
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stod och atgardsprogram I de allmanna raden framkommer hur huvudman, rektor, skolpersonal
och l&rare bor arbeta med stodinsatser. Stodinsatserna delas upp i extra anpassningar, vilka ges
inom ramen for den ordinarie undervisningen och i sarskilt stéd, vilka &r av mer ingripande
karaktar. Det sarskilda stodet kraver en utredning om elevs behov av sérskilt stdd och beslut
om atgardsprogram. De extra anpasshingarna ar av mindre ingripande karaktar och ar vanligtvis
genomforbara inom ramen for den ordinarie undervisningen och behdver inte foregas av ett
formellt beslut (Skolverket, 2014a). Fokus i den har undersékningen &r extra anpassningar och
I uppsatsen avser h&danefter begreppet extra anpassningar de anpassningar som gors inom
ramen for den ordinarie undervisningen.

De extra anpasshingarna ska ges skyndsamt och de ska efter en tid utvérderas for att se om de
gett avsedd effekt. | de fall da de inte gett 6nskad effekt ska de intensifieras och ytterligare
anpassas utifran elevens behov (Skolverket, 2014a). Skolverket (2014a) ger som exempel pa
extra anpassningar: stod att strukturera skoldagen med hjalp av ett schema, extra tydliga
instruktioner, stod for att satta igang arbetet, anpassade laromedel, ledning i att forsta texter och
alternativa satt att fa ett amnesomrade forklarat. Aven fardighetstraning, sésom lastraning, kan
inom ramen for den ordinarie undervisningen anses som extra anpassning. Vidare kan sérskilda
laromedel eller utrusning som tidshjalpmedel och anpassade programvaror inga i extra
anpassningar.

Skolverket (2014b) framhaller att skolan i sin stravan att uppvaga skillnader i elevers
forutsattningar ska erbjuda en undervisningen som motverkar de konsekvenser som en
funktionsnedsattning medfor. Detta innebér att lararen maste ta hansyn till de olika behov som
elever har och att det ska vara synligt under hela undervisningsprocessen. Med
undervisningsprocess menas planering, uppféljning, genomforande, kunskapsbeddmning,
dokumentation och betygséattning. Det framkommer att det for skolan kan vara en stor utmaning
att inom ramen for den ordinarie undervisningen tillgodose alla elevers behov och att larare och
rektorer for att lyckas med detta behdver fa mojlighet att fordjupa sina kunskaper om extra
anpassningar och sérskilt stod.

Det ar huvudmannens ansvar att erbjuda mojlighet till kompetensutveckling, medan det &r
rektor som ansvarar for att lararna ska fa den kompetensutveckling som kravs for att de ska
kunna utféra sina arbetsuppgifter (Skolverket 2014b). Gransen mellan extra anpassning och
sarskilt stod kommer till stor del att vara beroende av vilken kompetens och forstaelse lararna
har for olika anpassningar och hur undervisningens uppldgg kan kompensera olika
funktionsnedséttningar. Skolverket (2014b) menar vidare att de extra anpassningarna inte
enbart ska anvéandas vid vissa tillfallen, situationer och platser utan att de behdver genomsyra
elevens hela skolsituation.

Vid planeringen behdver lararen fundera éver hur undervisningen kan anpassas efter de behov,
forutsattningar, erfarenheter och tédnkande som finns hos eleverna. De enskilda eleverna
behover vara trygga med att svara pa fragor som: var de ska vara, vem de ska vara med, vad de
ska gora, vad de ska lara sig, hur de ska gora, nér de ska gora det, hur lange det ska gdras och
vad de ska gora sedan. Det ar av stor vikt att lararen anpassar bedomningssituationer sa varje
elev utifran sina forutsattningar far en majlighet att visa sina kunskaper. Eleverna ska darmed
erbjudas mojlighet att lara pa olika satt och bedomningsformerna ska anpassas utifran olika
behov och forutsattningar. Beddmningsformerna kommer darmed att kunna se olika ut
(Skolverket, 2014b).
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3.2.2 Bedbmning

Skolan har ett tydligt kunskapsuppdrag och uppdraget vilar pa en kunskapssyn som finns
beskrivet i skolans styrdokument. Kunskapssynen innefattar att det finns olika former av
kunskap och ofta lyfts fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet fram. Dessa kunskapsformer
forutsatter och samspelar med varandra och de behover i undervisningen balanseras sa de for
eleven bildar en helhet (Skolverket 2011b).

I bedémningskraven finns varje kunskapsform beskriven pad de olika betygsstegen. Detta
innebar att t ex analysformagan beskrivs pa betygsstegen E, C och A i kunskapskraven, men att
kriterierna andras. Det breda kunskapsbegreppet formaga omfattar alla de olika
kunskapsformerna. Begreppet anvands enligt Skolverket synonymt med kunskap. Beddmning
ska vara nara sammankopplad med undervisningen och det ar lararens uppdrag att med stod i
styrdokument och fran skolledning, kollegor, féréaldrar och elev géra bedémningen till en vag
for larande (Skolverket 2014c).

Skolverket (2014c) framhaller vikten av att undervisning och bedémning bildar en rod trad och
att bedémningen darmed blir en levande del av bade planeringen och undervisning. Nagra
bedémningsaspekter gar till viss del in i varandra och som exempel ges att om eleven
problematiserar i sitt resonemang genom “a ena sidan — a andra sidan” ar det mojligt att eleven
samtidigt resonerar i flera led. Skolverket lyfter fram att det kan vara svart att skilja mellan
vissa narliggande beddmningsaspekter, vilket gor att det for lararen kan vara en fordel att inte
anvanda sig av flera beddomningsaspekter samtidigt. Det ar ocksd fullt mojligt att
beddmningsaspekterna kan komplettera varandra genom att styrkan i en aspekt kan vaga upp
svagheten i en annan aspekt. I de fall dar lararen méarker att vald bedémningsaspekt inte ar
relevant eller att det finns aspekter som béttre skulle kunna avgéra om t ex resonemangen ska
ses som enkla eller utvecklade behdver lararen formulera om sina beddmningsaspekter for att
ge eleven battre forutsattningar att visa sina kunskaper inom givet arbetsomrade (Skolverket,
2014c).

Aven Garme (2003) lyfter vikten av frdgan om vem som bedémer och vad som bedéms. Har
lararen en unik réatt att bedoma elevens kunskaper och kunskapsutveckling eller ska rétten ses
som delad mellan elev och larare? Det ar enligt Garme rimligt att anta att aven elevens
medverkan ar betydelsefull och att sa manga infallsvinklar pa bedémning som majligt bor
utnyttjas. Det dr ocksa viktigt att nyansera rattvisetanket. Aven om Garmes resonemang framst
kan kopplas till situationer kring provsituationer vid nationella prov i svenska blir tankarna om
demokrati aktuella &ven i 6vriga bedémningssituationer. Garme menar att en demokratisk tanke
utgar ifran att alla &r unika och darfor aven olika, men med samma varde och samma réttigheter.
Detta betyder enligt Garme att det ar viktigare i en provsituation att alla far komma till sin
sprakliga ratt an att alla gor exakt likadant. | forsta hand maste darmed de som béast behéver
stod fa sitt behov tillgodosett.

Skolverket (2012) understryker att kunskapskraven ar utformade for att i sa liten utstrackning
som mojligt forsvara for de elever som har olika typer av funktionsnedséattningar, men att det
varit omojligt att helt undvika sadana situationer. Med anledning av detta finns en mojlighet for
lararen att vid beddmningen bortse fran enstaka delar av kunskapskraven. En forutsattning &r
att eleven har en funktionsnedséttning eller liknande personliga forhallande som kan anses vara
ett direkt hinder for att uppfylla del av kunskapskraven. Det behdver darmed inte finnas en
formell diagnos. Skolverket forklarar att det inte exakt gar att definiera i vilka fall bestammelsen
ar tillamplig eller vad enstaka delar av kunskapskraven innebédr eftersom
funktionsnedsattningar kan se sa olika ut. Syftet med bestammelsen &r att ge lika forutsattningar
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till elever som i annat fall inte haft mojlighet att na ett visst betyg (Skolverket 2012). For att
som larare kunna tillampa bestdmmelsen och gora en for eleven rattvis beddmning blir det
darmed viktigt att ha kunskap om funktionsnedséttningens konsekvenser.

3.3 Tidigare forskning om extra anpassningar och bedémning
av elever inom AST

Coleman och Gillberg (2012) patalar att aven de elever med AST som har en normal begavning
ofta ar i behov av specialpedagogiska insatser. Anledningen ar att dessa elever ofta har
svarigheter med sina kognitiva fardigheter och att dessa svarigheter ofta visar sig som bristande
kommunikativ formaga och svarigheter med de exekutiva fardigheterna. Jakobsson och Nilsson
(2011) menar att elever med AST vanligtvis behdver anpassningar i alla @mnen eftersom de har
ett annorlunda sétt att ta in information. Lararen behdver analysera sitt eget sétt att undervisa
genom att ifragasatta om det &r klart vad som menas eller om man pratar for fort, avbryter eller
pratar pa ett satt dar mycket av informationen &r underforstatt. Det ar viktigt att komma ihdg att
manga av de anpassningar som ar nodvandiga for elever med AST ar till nytta aven for andra
elever. DA neuropsykiatriska diagnoser utgar fran brister i utvecklingsfunktionerna ar det
givetvis manga fler &n de som har en diagnos som kan fa nytta av det som gors som
anpassningar for en specifik elev. Ofta lyfts forutsdagbarhet som en av de viktigaste
anpassningarna for elever med AST (Jakobsson & Nilsson, 2011).

3.3.1 Skolor och larares kompetens

Att undervisa elever med diagnosen AST staller stora krav pa personalens kompetens. De
forvantas anpassa undervisningen sa att den i sa stor utstrackning som majligt motverkar
funktionsnedséttningens konsekvens. | flera studier (Skolverket, 2015, Alexandersson 2014,
Skolverket, 2009) framkommer att personal ofta tycks sakna den fordjupade kunskap om elever
med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, dar bland annat AST ingar, som behdvs for att
i undervisningen kunna sétta in adekvata atgarder. Detta anses ibland leda till att elever med
NPF i hogre utstrackning an elever utan diagnos har anpassad studiegang eller en hogre
franvaro.

Det finns manga studier som visar att i takt med att andelen elever med AST 6kar behover ocksa
skolorna och lararnas kompetens kring autism och autismvanligt pedagogik ©ka. Léarares
formaga att forsta elevernas behov och svarigheter ar av stor vikt for att fler elever med AST
ska kunna delta i ordinarie undervisning. Aven om specialpedagog och speciallarare behover
vara tillgangligt for handledning &r det viktigt att ordinarie larare dkar sin kunskap om AST.
En storre fortbildningsinsats av skolans personal i syfte att forstd AST efterfragas i manga olika
studier (Moores-Abdool, 2010; Osborne & Reed, 2011; Fleury, Hedges, Hume, K., Browder,
Thompson, Fallin, El Zein, Klein, Reutebuch & Vaughn, 2014).

Skolverket (2015) drar slutsatsen att en del larare behdver utveckla inte bara en fordjupad
kunskap utan aven en storre lyhérdhet och flexibilitet for att kunna méta elever med AST.
Skolans organisation paverkar i htg grad bemotandet av elever med AST och Skolverket (2015)
namner som exempel hur en elev menar att hen behdver ha luva pa huvudet for att utestanga
ljud medan skolans bestammelser séager att det inte ar tillatet.
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3.3.2 Extra anpassningar och autism

De flesta kan genom formagan att “’generalisera begrepp” ha en form av kontroll dver tillvaron.
Vi vet vad det innebéar att ga till frisoren och vi vet ungefar hur det bruka ga till pa olika
ceremonier. Men om man har AST uppfattar man alla detaljer som lika viktiga och behéver
darfor pa detaljniva fa veta hur en kommande situation kommer se ut for att kunna kanna sig
trygg. | det pedagogiska arbetet blir darfor att skapa forutsdgbarhet ett av de viktigaste inslagen.
Som pedagog ar det darmed nédvandigt att forsta varfor forutsagbarheten behovs for att kunna
hitta enkla, praktiska och anvandbara l6sningar. Ett forslag kan vara att lararen skriver ner alla
de moment som ingar i en lektion och att den informationen alltid finns tillganglig pa samma
plats i klassrummet. Oavsett diagnos eller inte &r alla elever olika i hur de bést tar till sig
information (Jakobsson & Nilsson, 2011). FOr majoriteten av elever med AST &r det
visualisering som fungerar bést vad det galler information och kommunikation. For elever som
har svart att tolka och forsta behover lararen skapa extra tydlighet. Tydlighet kan dock ha olika
innebard for olika elever, men for att namna nagra exempel sa kan det innebara att med visuellt
stod beskriva hur nagot ska goras eller att ge klargérande feedback pa det som eleven precis
gjort (Jakobsson & Nilsson, 2011).

Ofta framhalls att det inte finns en given pedagogik for elever med AST utan att det galler att
som larare vaga ifragasatta sin egen undervisning. Det innebar att om eleven inte kan uppféra
sig pa det satt som man som larare forvantar sig sa ar troligen kraven for hogst stallda. Samtidigt
framhavs vikten av en autismvénlig och positiv miljo. Det patalas att planering och
framforhallning ar ett nyckelord for att skapa en sa god larmiljo som mojligt for elever med
AST. Utover det krdavs att alla som moter eleven har en grundldggande kunskap och en
forstaelse och att man tillsammans arbetar med en malmedveten strategi for att uppna ett bra
arbetsklimat for eleverna i en klass. For att elever med AST ska kunna inkluderas i den ordinarie
undervisningen forutsatts en vardemassig bearbetning av attityder (Jakobsson & Nilsson, 2011;
Moores-Abdool, 2010).

Elever inom AST behdver tydlig information om vad som forvénts, vad de ska gora och hur
man gor det och de behdver med hjélp av larare fa mojlighet att reflektera dver vad de lart sig
(Jakobsson & Nilsson, 2011; Moores-Abdool, 2010). Moores-Abdool (2010) menar att
forberedelse, kamratstod, modellering via video, tydliga instruktioner och visuellt stéd har visat
sig vara vardefulla stodinsatser for elever med AST. Coleman och Gillberg (2012) lyfter fram
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and other Communication handicapped
Children) fram som en nddvéndig hérnsten i undervisningen av elever med AST. TEACCH
innefattar bland annat en tydlig struktur 6ver elevens dagliga aktivitet, kontinuitet dver tid,
anpassade uppgifter baserade pa elevens intellektuella niva, konkreta och garna visuella sétt att
undervisa amnen och formagor. TEACCH innefattar aven en langsiktig plan med tata
avstamningar av utveckling och kunskaper samt forstaelse for att autism &r en storning i den de
kognitiva utvecklingsfunktionerna, respekt for elev och dennes familj och samverkan mellan
skola och familj (Coleman & Gillberg, 2012).

En manual for en god pedagogik riktad mot elever med autism kan enligt Asberg Johnels (2017)
innehalla tydliga scheman garna med visuellt stod, en tydlig kommunikation kring barnet
(foraldrar kan t ex hjélpa till med forberedelse), en explicit och strukturerad undervisning i de
skolmaéssiga fardigheter som ofta bedoms som svara som t ex lasforstaelse och skrivning. Men
en god pedagogik kan dven innehalla stod i valsituationer och vid fria arbetssétt, stod att under
skoldagen hitta mojlighet till vila (hé&r kan ostrukturerade raster ofta vara &n mer anstrangande
an lektioner och darmed inte ge nagon vila), strategier for var eleven kan dra sig undan om och
nar stressen blir for hog samt fortbildning och kunskap hos personalen (Asberg Johnels, 2017).
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De flesta studier ar framst inriktade pa yngre barn och de fa studier som finns gallande aldre
elever riktar sig framst mot elever med Aspergers syndrom eller hogfungerande autism. Det
finns inte heller sd manga studier dar elever med AST sjélva far komma till tals. Vidare belyses
den skillnad som finns mellan de effekter som utvarderas i studier och de resultat som
efterstravas enligt styrdokumenten. Det &r intressant att fundera éver vad det far for
konsekvenser om resultat i studier snarare handlar om vad forskarna tycker ska vara malet med
en uthildning eller vad som enligt styrdokumentet ska vara malet. Barn med diagnos med AST
ar den snabbast véxande gruppen av elever i behov av sarskilt stod i England. Manga elever
med AST kan nd goda betyg och hogre uthildning, men utan nédvéandiga formagor och
forstaelse i andra omraden i livet riskerar de att inte nd samma mojligheter inom utbildning eller
ges mojlighet till anstalining och eget boende (Parson, Guldberg, MacLeod, Jones, Prunty &
Balfe, 2011).

3.3.3 Bedbmning

Det finns enligt Lundahl (2011) lite forskning om elever i behov av sarskilt stéd och formativ
beddmning. D&remot finns det forskning om hur prov konstrueras for barn i behov av sérskilt
stod. Det framkommer enligt Elliot, Kettler, Beddow och Kurz (2010) att det ar fullt mojligt att
minska den kognitiva belastningen fér uppgifterna utan att gora uppgifterna lattare. Elliot,
Kettler m fl. menar att det finns tva olika dimensioner. Den forsta berér anpassningar av prov
Hér berdrs forandringar av hur provet presenteras eller besvaras. Det kan réra sig om t ex tid,
omgivning, presentations- och svarsformat. Storst betydelse verkar det ha att uppgifterna lases
upp och utifran detta dras slutsatsen att den manskliga interaktiviteten ar betydelsefull (Elliot,
Kettler et al. 2010).

Den andra dimensionen berdr provets tillganglighet. Har hamnar fokus pa hur onddiga hinder
kan tas bort. Detta gors genom att en enkelhet efterstrdvas och kan innebdra t ex kortare
meningar och bekanta formler, formuleringar eller figurer men kan ocksé innebara att all onddig
grafik tas bort. Det sista kan innebéra att bilder som &r tankta att underl&tta provsituationen okar
den kognitiva belastningen och minskar provets tillganglighet. Om bilder ska vara med bér de
ha en central betydelse for uppgiften som ska lésas. Om fragan blir for svar att tolka mater
provet snarare formagan att lasa och avkoda an att visa den kunskap som lararen avser att
bedéma. Anpassade provsituationer och modifiering av prov/uppgifter i sig kan gora att elever
i behov av anpassningar och sarskilt stod i hogre utstrackning kan genomféra provet och visa
sina kunskaper. Modifiering av uppgifter kan goras pa manga olika satt som t ex anpassning av
information, fet stil pa for uppgiften viktiga ord, ordval (borttagande av metaforer och idiom),
text med numrerade rader och flervalsfragor (Elliot, Kettler et al. 2010).

Skollagen (100:800) ger é&ven véagledning géllande bedémning. | & 21 aterfinns
undantagsbestdammelsen, som i vardagligt tal ibland brukar kallas for ’pysparagrafen”.

Om det finns sérskilda skal far det vid betygssattningen enligt 19 och 208 bortses fran enstaka delar av
de kunskapskrav som eleven ska ha uppnatt i slutet av arskurs 9. Med sarskilda skal avses
funktionsnedsattning eller liknande personliga forhallanden som inte ar av tillfallig natur och som utgor
ett direkt hinder for att eleven ska kunna nd ett visst kunskapskrav (SFS 100:80, s 92).

| kommentarerna till § 21 framkommer att paragrafen ska tillampas bade vid termins- och
slutbetyg. Regeringen understryker i paragrafen att den enbart ska anvandas da
funktionsnedsattningen eller de personliga forhallandena &r permanenta och att de ska utgora
ett direkt hinder for eleven att na ett visst kunskapskrav. Det ska for att kunna tillampa
paragrafen darmed vara omojligt for eleven att nd kraven oavsett vilket stod och i vilken
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omfattning stodet ges. Paragrafen ska tillampas restriktivt. Syftet med paragrafen ar att forsoka
skapa lika forutsattningar for de elever som i annat fall inte har nagon majlighet att na ett visst
betyg (SFS 100:800).

4 Teoretiska utgangspunkter

| kapitel 4 Teoretiska utgangspunkter beskrivs under rubriken 4.1 Sociokulturell larandeteori
kortfattat de utgangspunkter som finns inom det sociokulturella perspektivet. Under rubriken
4.2 Specialpedagogisk perspektiv beskrivs de olika specialpedagogiska perspektiv som kan
anses ligga till grund for studien.

4.1 Sociokulturell larandeteori

Det finns idag en oerhort stor mangd litteratur kring omraden som belyser hur méanniskor lar
och under vilka omstandigheter som de bast utvecklar kompetenser och fardigheter. Dessa
fragor bearbetas saval inom inlarnings-och utvecklingspsykologin som inom teorier om
undervisning och uppfostran (S&ljo, 2013). Men hur garna vi an skulle vilja att det fanns ett
givet svar pa hur manniskor lar sig kommer det enligt Séljo (2013) aldrig att bli mojligt att hitta
ett slutgiltigt svar. Det kommer inte heller att kunna hittas en slutlig 16sning i form av
undervisningsmetoder som pa ett mirakulost satt kan automatisera larprocessen. | det
sociokulturella perspektivet ar en av utgangspunkterna manskligt tankande och handlande och
fokus riktas mot hur individer och grupper utnyttjar och tillagnar sig fysiska och kognitiva
resurser. Jakobsson (2012) papekar att det sociokulturella perspektivet inte ar en enhetlig och
gemensam teori utan att det &r mer korrekt att utga fran benamningen sociokulturella perspektiv.
Dessa perspektiv innefattar ett antal nérbeslédktade teorier om manniskors larande och
utveckling. Det ar dock mojligt att upptacka stora likheter eller gemensamma drag i dessa
teorier men de innefattas ocksa av en del skillnader (Jakobsson, 2012).

Sett ur ett biologiskt perspektiv har manniskan som art inte utvecklats sa& mycket under de
senaste tiotusen aren. Vi har visserligen blivit nagot langre, fatt mer har pa kroppen och vi blir
i genomsnitt aldre, men Saljo (2013) papekar att det ar i vara fardigheter och kunskaper det
skett en forandring. Dessa fordndringar blir synliga nér man betraktar vilka redskap eller
verktyg vi anvander for att observera och bearbeta omvarlden och den kollektiva kunskap som
vi byggt upp. I var kultur har vi idag en mangd olika hjalpmedel som gor att var formaga att
hantera omvarlden till stor del skiljer sig mot den vara forfader hade (Saljo 2013). Jakobsson
(2012) menar att manniskor utifran ett sociokulturellt perspektiv utvecklar nya kunskaper och
kompetenser. Utvecklingen sker i en 6msesidig och néra kontakt med de kulturella produkter
de anvander. Darmed blir formagan att anvanda de nya kunskaperna knutna till dem och synliga
forst da de anvands.

Vygotsky (1999) bidrog i stor utstrdckning till utvecklandet av den sociokulturella
larandeteorin. Han menar att ordens betydelse ar ett fenomen som endast da det &r
sammanbundet med en tanke ger en meningsfull innebérd. Ordens betydelse blir darmed ett
fenomen som hor samman med manniskans sprakliga tankande. Ordet ska ses som en enhet av
ordet och tanken (Vygotsky, 1999). Vidare menar Vygotsky att det inte bara ar orden som
utvecklas utan dven deras betydelser. Ordens betydelse ska inte ses som konstant. Da ordens
betydelse forandras kommer ocksa den relation som tanken har till ordet att forandras
(Vygotsky, 1999).
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Saljo (2013) menar att i det sociokulturella perspektivet blir termerna redskap eller verktyg
givna en speciell och teknisk betydelse da man menar de resurser som manniskan har tillgang
till och som anvands for att forsta omvarlden och agera i den. Flertalet av de sociokulturella
redskapen har utvecklats for att underlatta ménniskans vardag. Kunskaper och fardigheter ses
darvid komma fran de insikter och handlingsmonster som byggts upp genom interaktion med
andra manniskor. Det &r enligt det sociokulturella perspektivet genom kommunikation som de
sociokulturella resurserna skapas och fors vidare. Kunskap ses i ett sociokulturellt perspektiv
som resultatet av en kamp och ett engagemang. Kunskap kan darmed inte ses som en fardig
bild skapad av en neutral observator, som fran en upphdjd position betraktar vérlden. Det ar i
stallet i en kombination mellan argumentation och handling i olika sociala kontexter eller i ett
resultat av att forsoka se, forstd och hantera varlden pa ett visst satt som kunskap ska forstas
(Saljo 2013).

Det ror sig enligt det sociokulturella perspektivet aldrig om huruvida manniskor lar sig nagot
eller inte. Det ror sig om vad de lar sig och i vilka situationer de da ingar. Aven om méanniskor
eller elever vid ett ytligt betraktande inte verkar engagerade i att lara sig nagot kan de vara i en
larprocess genom vilken de utvecklar en expertis av helt annat slag. Det intressanta blir da att
forsoka utréna varfor manniskor motiveras av vissa larprocesser medan det ar svart att skapa
ett liknande engagemang i andra sammanhang. Men ménniskan lar sig oundvikligen hela tiden
(Saljo 2013).

4.2 Specialpedagogiska perspektiv

Begreppet perspektiv kan inom kunskapsomradet specialpedagogik ha manga olika betydelser,
men Ahlberg (2013) beskriver begreppet som en beteckning for den utblick som forskaren intar
och som oundvikligen leder till ett visst satt att se, uppfatta och studera. Da forskare lyfter fram
olika aspekter och dimensioner &r det enligt Ahlberg inte férvanande att det forekommer olika
specialpedagogiska perspektiv. Det verkar dock rada en samstammighet om att perspektiven
ska anvandas for att olika teoretiska utgangspunkter ska kunna tydliggoras och inte for att
spegla den forskning som &r vanligast (Nilholm, 2005).

Nilholm (2005) delar in det specialpedagogiska kunskapsfaltet i tre olika perspektiv: det
kompensatoriska, det kritiska och dilemmaperspektivet. Nilholm argumenterar for att det inom
specialpedagogik oftast finns tvd grundlaggande perspektiv: ett traditionellt (det Nilholm
bendmner det kompensatoriska) och ett alternativt (det Nilholm bendmner det kritiska).
Centralt for det traditionella/lkompensatoriska perspektivet ar att problemet oftast placeras hos
individen, medan problemet hos det alternativa/kritiska perspektivet snarare ses uppsta i motet
med skolan. | det forsta perspektivet kommer fokus att i stor utstrackning hamna pa forsok att
kompensera elevens svarigheter genom t ex olika individuellt riktade metoder och i det senare
perspektivet kommer fokus att hamna pa att gora forandringar i skolmiljon.

Haug (1998) utgor ett undantag da han menar att det traditionella perspektivet kan definieras
som att den individuella rétten till extra resurser bor ses som en social rattvisa. Resurserna satts
in for att ge eleverna mojlighet att i en sarskild och tillrattalagd utbildning fa arbeta med sina
svaga sidor. Malet kan vara att for diagnosticerade grupper hitta ratt undervisningsmetod, vilket
gor att Haugs definition av det traditionella perspektivet tangerar syftet med undersokningen i
den héar uppsatsen. Haug vidareutvecklar sedan sina teorier och talar om ett demokratiskt
deltagarperspektiv, vilket innebar att det framst &r skolan som system som skapar problem
snarare &n att problem finns hos enskilda individer (Haug, 1998).
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Nilholms tredje perspektiv, dilemmaperspektivet, ar kanske &n mer centralt for uppsatsen.
Dilemmaperspektivet visas genom den konflikt som finns inom skolsystemet i och med att alla
ska ges en liknande utbildning samtidigt som undervisningen ska anpassas till elevernas
olikheter (Nilholm, 2005). Dilemmaperspektiven fortydligas genom att skolan ar uppbyggd
enligt normen “vanlig klassrumsundervisning” utifran vilken extra anpassningar och sarskilt
stod utgar. Da styrdokumenten (Skollagen 2010:800; Skolverket 2014c) anger att alla barn och
elever har rétt till den ledning och den stimulans de behdver utifran sina egna forutsattningar
visas ocksa vikten av att individualisera utbildningen. De fortydligar ocksa att skolans
kompensatoriska uppdrag innefattar en stravan att uppvéga skillnader i elevers forutsattningar
for att kunna tillgodogodra sig utbildningen samtidigt som det efterstravas att alla elever ska fa
sin undervisning inom den ordinarie undervisningens ram. Skolans uppdrag enligt
styrdokumenten uppvisar darmed likheter med Nilholms dilemmaperspektiv.

5 Metod

Under kapitel 5 Metod beskrivs forst under 5.1 Forskningsansats den forskningsansats som
valts som grund for studien, under 5.2 Fenomenologi gors en vidare beskrivning av
fenomenologin. Darefter kommer foljande underrubriker som beskriver tillvagagangssattet i
studien 5.3 Val av metod, 5.4 Urval, 5.5 Genomférande av intervjuer, 5.6 Analys av resultatet,
5.7 Etiska stallningstaganden och 5.8 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet.

5.1 Forskningsansats

Utifran studiens syfte att belysa larares upplevelse av arbetet med extra anpassningar och
bedémning i svenska for elever med autismspektrumtillstand i grundskolans senare ar valdes
en kvalitativ metod. Da fokus for studien ar lararnas upplevelser i form av erfarenhet, tankar
och  funderingar gallande extra anpassningar och bedémning valdes en
livsvarldsfenomenologisk ansats. Berntsson (2001) menar att livsvarlden ska forstas som den
varld i vilken vi lever vara dagliga liv. En livsvarldsansats innebar att forskningen &r inriktad
mot att studera varlden som den ser ut och som den visar sig for manniskor (Bengtsson, 2005).

5.2 Fenomenologi

En forskningsansats ska enligt Bengtsson (2005) innehdlla filosofiska grundantaganden av bade
ontologiskt och epistemologiskt slag. Den ska darmed innehalla antaganden om vad bade
verklighet och kunskap &r. Den vetenskapliga kunskapsbildningen utgdr antaganden om
verkligheten den forsoker fa kunskap om, men det ar séllan dessa antaganden blir tematiska
eller implicita. Orsaken &r ofta att antaganden inte &r ett resultat av en empirisk forskning och
darmed inte kan understkas med empiriska metoder. Dessa antaganden, menar Bengtsson, kan
ses som ett filter genom vilket forskning sker eller som det osynliga som leder till att nagot blir
synligt (Bengtsson, 2005).

Fordelarna med en forskningsansats ar, enligt Bengtsson, att en viss kontinuitet i
kunskapsbildningen kan garanteras. Detta eftersom all den forskning som utgar fran samma
ansats kan inforlivas i en gemensam kunskapsmassa. En livsvarldsinsats innefattar en forskning
riktad mot att studera den konkreta vérlden som den visar sig for konkret existerande
manniskor. Berntsson (2001) framhaller att livsvérlden darigenom inte blir enbart den vérld vi
lever i utan &ven en del av en studies fundament. Inom livsvarldsfenomenologin finns inte
nagon absolut och universell mening utan mening uppstar genom ett varldsligt erfarande. Det
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blir darigenom ett fokus pa erfarenheten som bildar grunden for den fenomenologiska
forskningsansatsen.

Fenomenologin kan ses som en erfarenhetsfilosofi. Berntsson (2001) forklarar begreppet
erfarenhet som kéannetecknade for att vara medveten om nagot. Begreppet fenomen forklaras
som de “’saker” som visar sig for ndgon pé det sitt som de framstér i en naturlig stillning till
varlden. Harmed kan olika fenomen framsta olika for olika manniskor och inom fenomenologin
bendmns denna foreteelse for livsvarld (Bengtsson, 2001). Livsvarlden ska ses som den varld
i vilken vi lever vara dagliga liv. Ofta star vi i ett s direkt forhallande till var egen livsvarld att
denna séllan problematiseras. Varlden blir darmed for-reflexiv vilket betyder att den existerar
innan vi reflekterar 6ver den. Detta innebar &ven att livsvarlden ofta blir tagen for givet
(Bengtsson, 2001).

I studien undersoks larares upplevelser och eftersom olika omstéandigheter som te x erfarenhet
och kompetensutveckling kan paverka blir deras livsvérld en del av studien. Bengtsson
framhaver att den pedagogiska forskningen maste bygga en bro mellan forskarens livsvarld och
de livsvarldar som studeras. Berntson menar vidare att tidigare pedagogisk forskning ofta byggt
pa hermeneutik och darmed inte utvecklat ett tydligt forhallande till livsvarldsbegreppet. I en
pedagogiska livvarldsansats kommer dock hermeneutiken att kunna spela en stor roll bade som
insamlingsmetod och som bearbetningsmetod.

Merleau-Ponty (1997) benamner var upplevelse av kroppen och dess funktioner for den levda
kroppen. Det &r den levda kroppen som ar utgangspunkten for all erfarenhet. Merleau Ponty
(1997) visar att personer som vanjer sig vid nya féremal som en hatt, en bil eller en kapp pa
nagot satt maste satta sig in i dem eller lata dem bli en del av den egna kroppen. Det &r vanan
som uttrycker var férmaga att utvidga vart forhallande till varlden genom att inféra nya
instrument. Vi forstar nagot forst nar en dverensstammelse mellan det vi avser och det som vi
ser visar sig (Merleau-Ponty, 1997). For den som &r i behov av en viss typ av anpassningar kan
troligtvis detta leda till att bli en del av den levda kroppen. Dock récker det inte med att lara
kdnna anpassningen, man maste dven forsta hur den ska anvandas for att den slutligen ska bli
en del av den levda kroppen.

Berntsson (2001) menar att fenomen inom fenomenologi ska ses som sammanlankade med ett
upplevande och erfarande subjekt. Inom fenomenologin ses tingen som fenomen och de
framkommer i samspelet mellan ménniskor. Heidegger (2013) framhéver att det ar genom
tingen som vi kan mota varlden och vidare patalas att tingen har sin egen vara-form. Det
varande som patréffas da tingen anvands kallas don. Don ar vanligtvis benamningar pa redskap
som dagligen anvands och de ar inte nagot i sig utan framkommer i ett ssmmanhang. Heidegger
(2013) pavisar skillnaden mellan don och tecken genom att beskriva hur vi i vardagen orienterar
oss efter pilen som anvands i bilkérning for att markera en svang. Donet ar pilen och tecknet ar
den tolkning och den effekt som donet ger omvérlden. Tecknet blir darigenom inte ett ting som
star i relation till ett annat ting, utan ett don som lyfter fram en helhetssyn som enligt Heidegger
indikerar och forebadar ndgot som “visar sig” eller ”det kommande” (Heidegger, 2013).

Berntsson (2001) fortydligar att det inte &r genom att enbart titta eller kanna pa ett don som vi
far kunskap om det, utan att det & genom hanterandet av donet som dess anvéandbarhet
framkommer. Uppmarksamheten riktar sig oftast inte i forsta hand mot donet, utan mot det som
donet &r tankt att hjélpa till att fardigstalla. Inte séllan uppmarksammas donet forst nar det av
olika anledningar inte langre fungerar. Berntsson menar att det ar i den don-komplex som
uppstar vid anvandandet av olika don som vérlden ger sig tillkanna (Bengtsson, 2001).
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I denna studie belyses larares upplevelser av arbetet med extra anpassningar och bedémning av
elever inom AST i amnet svenska. Genom att fokusera pa ett genomensamt fenomen, som i
detta fall &r extra anpassningar och bedémning, sker ett narmande till informanternas livsvérld
och vilka mgjligheter och hinder de upplever i arbetet med extra anpassningar och bedémning.
| studien avses larares erfarenhet vara den levda kroppen, medan extra anpassningar och
beddmningsverktyg avses som don eller verktyg. | studien avses att med 6ppenhet granska
fenomen genom larares livsvarldar. | en vidare studie hade det givetvis varit av intresse att
undersotka &ven elevernas upplevelse av extra anpassningar och beddémning.

5.3 Val av metod

Inom en livsvérdsansats finns olika kvalitativa metoder att vélja mellan. Bengtsson (2005)
menar att en livsfardsansats kraver differentierade och sensitiva metoder, som kan fanga den
komplexitet som finns inom kvalitativ forskning. Aven om det ar nddvandigt att all forskning
behandlar avgransade omraden av verkligheten far metoderna inte vara reduktionistiska utan
maste styras av en oppenhet for den komplexitet som finns inom livsvarlden. Vidare menar
Bengtsson (2005) att kraven inom fenomenologin pa att visa sakerna sa som de visar sig ofta
hamnar i konflikt med vetenskapens krav pa metod. Denna skenbara konflikt har ibland lett till
att kravet pa vetenskaplig metod inom fenomenologisk forskning har blivit eftersatt. Det blir
darmed viktigt for varje forskare att sjélv ta stallning till och motivera sitt val av metod. Da
syftet med studien &r att belysa den upplevelse larare har av arbete med extra anpassningar och
beddmning valdes enbart intervju som metod. Om syftet hade varit att dessutom studera hur
larare i praktiken anvander extra anpassningar och gor beddémningar hade troligen studien
kompletterats med observation.

Aven om studien framst fokuserar pa ldrarnas upplevelser av arbetet med extra anpassningar
och beddémning finns lararna i ett socialt sammanhang. | detta sammanhang forvéantas de
anpassa sig bade till de krav som skolan som kultur och som styrdokumenten stéller pa dem.
Larare lar sig om och utvecklar sitt arbete med extra anpassningar och bedémning i samspel
med eleverna. P4 samma satt utvecklar eleverna sin kunskap och sitt larande i samspel med
l&rarna och andra elever.

5.4 Urval

Urvalet i studien &r ett bekvamlighetsurval i och med att valet pa skolor utgick utifran de skolor
som var mest tillgangliga for mig geografiskt. Ett viss matt av malurval skedde genom att malet
var att komma i kontakt med respondenter som &r relevanta for studien (Bryman, 2011). | det
hér fallet bestod detta av larare som ar behdriga larare i svenska och verksamma pa hogstadiet
och som har erfarenhet av undervisning och bedémning av elever inom AST. Ett missivbrev
(bilaga 1) skickades till fyra olika hogstadier i naromradet. Mejlet adresserades till
rektor/rektorer och specialpedagog/specialpedagoger. |1 mejlet framkom studiens syfte
tillsammans med en forfragan om hjalp att komma i kontakt med for studien lampliga larare.

| tva av fallen aterkom jag efter en vecka till rektor eller specialpedagog och fick da
kontaktuppgifter till larare som énskade delta i studien. | ett fall aterkom specialpedagog med
kontaktuppgifter inom en vecka och i ett fall fick jag skicka ut flera paminnelser. Urvalet av
respondenterna pa respektive skola kom darmed att i stor utstrackning styras av vilka larare
som rektor och specialpedagog formedlade kontakt med. Da jag énskade en respondent fran
varje skola bokades tid med den pedagog som forsta anméldes som intresserad av att delta. Det
troliga ar att de larare som kontaktades av specialpedagog eller rektor pa nagot sétt ar lite mer
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intresserade av arbetet med elever med AST, vilket gor att resultatet kanske hade blivit
annorlunda om t ex alla larare i svenska pa en skola hade ingatt i studien.

5.5 Genomfdrande av intervjuer

For att sakerstdlla att varje respondent haft mdojlighet att ta del av missivbrevet som
inledningsvis skickats till rektor och specialpedagog skickades det dven till respondenten i
samband med att intervju bokades in. | det fall da det i mejlkonversationen framkom att rektor
eller specialpedagog skickat missivbrevet vidare till respondenten skickades inte brevet igen.

Malet med intervjuerna var att samtalet skulle var flexibelt och folja respondentens svar, men
anda fa svar pa det fragor som studien avser att belysa. Innan intervjuernas genomférande
genomfordes en kortare pilotstudie via telefon. Respondent var en l&rare som inte vidare ar
involverad i studien. Syftet var dels att fa en uppfattning om hur intervjuguiden fungerade, dels
att ge mig som intervjuare en mojlighet att 6va en gang innan intervjuerna for studien
genomfordes. Utifran pilotstudien utokades de stodord som finns under varje huvudfraga i
intervjuguiden.

Intervjuerna skedde pa fyra olika hogstadieskolor och pa respektive skola hade respondenterna
bokat ett avskilt rum. Varje intervju inleddes med en sammanfattning av det missivbrev som
skickats till rektor och specialpedagog. Detta for att ytterligare sékerstélla att respondenterna
tagit del av informationen. Intervjuerna var semistrukturerade och under intervjuerna forsokte
jag stalla sa 6ppna fragor som mojligt och att vara foljsam utifran de svar som respondenten
gav. Intervjuguiden anvéandes framst som ett stod for att sékerstélla att intervjun berdrde de
olika omraden som jag 6nskade fa svar kring.

Fragorna i intervjuguiden (bilaga 1) utformades efter studiens syfte och stodfragorna lades till
for att fortydliga studiens centrala fragestallningar.

- Vilka extra anpassningar beréattar lararna att de anvander?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med extra anpassningar?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med bedémning?

For att fortydliga olika omraden i kursplanen for svenska delades dessutom fragorna in efter de
fem delar som ndmns i Kommentarsmaterial till kursplanen i svenska (Skolverket, 2011a). Den
forsta delen ar Lasa och skriva och innehaller lasstrategier, skrivstrategier, textbearbetning,
handstil och att skriva pa dator, sprakets struktur och ordbdcker. Den andra ar Tala, lyssna och
samtala, och innehaller lyssna, aterberatta och argumentera samt muntliga presentationer. Den
tredje delen ar Berattande texter och sakprosatexter och innehaller texters budskap,
uppbyggnad och innehall, skonlitterara forfattare och illustratorer, sakprosa och texter som
kombinerarar ord, bild och ljud. Den fjarde delen &r Sprakbruk och den innehaller strategier for
att minnas och lara, ord och begrepp, skillnader i sprakanvandning, yttrandefrihet och integritet
i olika medier, sprakbruk i Sverige och Norden. Den femte och sista delen é&r
Informationssokning och kallkritik och den innehaller informationssokning och kallkritiskt
forhallningssatt.

En av intervjuerna fick goras om eftersom den inte spelades in pa ett korrekt satt och darmed
inte gick att anvanda som underlag for transkribering. Noterbart &r att det andra intervjusamtalet
trots intentionen att upprepa den forsta intervjun kom att framsta nagot annorlunda. Enligt
Bryman (2011) kommer alltid en semistrukturerad intervju att bli olika eftersom samtalet och
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dess innehall styrs av de upplevelser som respondenten beskriver. Att intervjun fick géras om
paverkar troligen inte studiens resultat i nagon storre omfattning.

5.6 Analys av resultatet

Alla intervjuer spelades in och varje intervju lyssnades igenom tva ganger innan den
transkriberades. Transkriberingen gjordes inom en vecka efter det att intervjuerna genomforts.
Vid transkriberingen noterades pauser och stddsignaler med olika symboler. Bryman (2011)
anger att man vid citat kan redigera uttryck for verbala tics och da skriftlig atergivning av tal
kan fa respondenten att framsta pa ett ofordelaktigt satt. Med hanvisning till Bryman har viss
redigering gjorts i citaten for att undvika de alltfor talsprakliga uttrycken.

Darefter behover texterna analyseras pa ett systematiskt och replikerbart satt (Bryman, 2011).
Med begreppet innehallsanalys avser Bryman (2011) en kvantitativt inriktad analys i syfte att
kvantifiera innehallet utifran olika kategorier/teman. Ofta utgar man fran helheten i det
insamlade materialet och valjer sedan ut olika kategorier/teman som synliggors i analysen
(Bryman, 2011). Med detta som utgangslage lastes intervjuerna igenom tva gangen och de
avsnitt som jag ansag svara pa frdgorna i studie markerades. Darefter fargkodades de olika
markeringarna efter aterkommande teman. Det ar framst de fargkodade markeringarna som i
resultatanalysen aterges i form av citat. Citaten valdes ut for att jag anser att de pa ett tydligt
satt visar kopplingen mellan respondentens svar, valt tema och de for studien aktuella
fragestéllningarna. Under arbetat framkom de sju analysrubriker som redovisas i 6.5. |
resultatanalysen har jag valt att forst analysera varje respondent for sig, for att i slutet ge en
sammanfattande analys for hela gruppen.

5.7 Etiska stallningstaganden

Studien har tagit hansyn till Vetenskapsradets fyra forskningsetiska principer (2011);
informations-, samtyckes-, konfidentialitets — och nyttjandekrav. Informationskravet innebar att
respondenterna ska ha fatt information om studiens syfte och upplagg samt om att deras
deltagande ar frivillig och nér som helst under intervjun kan avbrytas. Informationen framkom
i skrift i missivbrevet och muntligt innan intervjuerna. Samtyckeskravet innebéar att
respondenterna samtycker till att medverka i studien. Information om detta framkom bade i
missivbrevet och i den muntliga informationen i samband med intervjun.
Konfidentialitetskravet sakerstaller att respondenten kommer att forbli anonym i studien. Vid
utskrift av intervjuerna kodades namnen pa respondenterna. Datainsamlingen finns forvarat pa
ett sakert stélle i mitt hem. Efter studien kommer allt material forstoras. Den sista
forskningsetiska principen ar nyttjandekravet och innebdr att det material som samlats in enbart
far anvandas i angiven studie. Information lamnades bade i missivbrevet och muntligt i
samband med intervjun.

5.8 Trovardighet

Trost (2010) menar att kravet pa reliabilitet och validitet kommer fran kvantitativ metodologi
och att de i samband med kvalitativa studier kommer att bete sig annorlunda. Vid kvalitativa
interjuver &r fokus inte séllanatt undersoka vad respondenten menar eller hur hen uppfattar te x
en foreteelse. Darmed blir ofta trovardigheten ett av de storsta problemen med kvalitativa
studier. Bryman menar att det i kvalitativa undersékningar ofta inte & mojligt att komma fram
till en enda och absolut bild av hur den sociala verkligheten ser ut och att manga forskare darfor
staller sig tveksamma till att anvanda begrepp fran den kvalitativa forskningstraditionen
(Bryman, 2011).
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Det innebér att det vid kvalitativa studier blir av storsta vikt att forskaren kan visa att data och
analyser ar trovardiga. Detta gors enligt Trost (2010) genom att visa att data ar insamlat pa ett
sadant satt att de ar bade seriosa och relevanta for den problemstéllning som avses att
undersoka. Vidare behdver det finnas en reflektion av de etiska aspekterna i anslutning till
datainsamlingen och i rapporten av resultat. Det ar ocksa viktigt att det framkommer hur
intervjufragor och foljdfragor har stéllts. Om det t ex varit manga pastaendefragor minskar
trovardigheten och detsamma galler om foljdfragor saknas eller anvands i alltfér begransad
omfattning (Trost, 2010). | studien har jag forsokt att vara sa noggrann som majligt i min
beskrivning av hur data samlades in och vilka fragor som anvéndes under intervjuerna.

Termen objektiv diskuteras av Trost (2010) som ett viktigt inslag vid kvalitativa studier och
aven om de flesta forskare idag ar verens om att det inte gar att uppna fullstandig objektivitet
ar det anda nagot som i en studie bor reflekteras 6ver. Under intervjuerna férsokte jag vara
medveten om vikten av att efterstrava ett objektivt forhallningssatt och undvika att lagga fram
nagra egna asikter, tankar och funderingar.

Da urvalet i studien &r ett icke-sannolikhetsurval kan resultatet enligt Bryman (2011) inte anses
vara generaliserbart for en hel population. Genom att skicka missivbrev till rektor och
specialpedagog pa fyra hogstadieskolor i naromradet och sedan lata dessa valja ut larare kom
urvalet framst att bli ett bekvamlighetsurval. Det ar dock inte omgjligt att de respondenter som
ingar i studien i hogre grad &n larare i allmanhet har ett intresse av att arbetet med anpassningar
och bedémning for elever med AST och att de med anledning av detta fick fragan av rektor och
specialpedagog. Med ett annat urval hade troligen resultatet blivit nagot annorlunda.

6 Resultat

| kapitel 6 Resultat beskrivs svaren fran de fyra olika respondenterna i studien. Varje respondent
redovisas separat. Namnen r pahittade och har ingen anknytning till vare sig larare eller skola.
Varje respondent presenteras forst med namn, utbildning och erfarenhet t ex 6.1 Agnes, darefter
kommer en sammanstallning av respondentens svar pa fragor som handlar om extra
anpassningar for elever med AST, respondentens svar pa fragor som handlar om majligheter
och hinder i arbetet med extra anpassningar och avslutningsvis svar pa fragor som handlar om
mojligheter och hinder i arbetet med bedémning. Kapitel 6 avslutas med 6.5 Sammanfattande
analys i vilken en sammanstéllning dver respondenternas svar redovisas under olika rubriker.

6.1 Agnes

Agnes har last lararprogrammet med inriktning svenska, engelska och svenska som andrasprak
och hon fick sin lararexamen i januari 2017. Under hdsten 2017 arbetade Agnes vid sidan av
sina studier extra med elever i behov av sarskilt stdd. Innan studierna till larare arbetade Agnes
i tio ar inom korttidsverksamhet vilket gor att hon har en lang erfarenhet av att arbeta med
ungdomar med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar. Under sin tid inom
korttidsverksamheten gick Agnes olika typer av internutbildningar som behandlade bland annat
tydliggorande pedagogik och hur man kan bemota problemskapande beteende. Agnes uppger
att hon trivs med att arbeta med ungdomar med olika typer av funktionsnedsattningar och att
hon &ven idag har en del av sin tjanst i en sarskild undervisningsgrupp.
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6.1.1 Extra anpassningar for elever med AST

Agnes tar upp vikten av att forsoka se éver materialet och i anpassningarna skala ner omfanget
och gora uppgiften tydligare genom olika steg. Agnes ger foljande exempel pa hur hon kan
anpassa for elever i arskurs atta som laser en skonlitterar bok och under lasningen skriver
loggbok:

En anpassning kan vara att man inte for lasloggen i det gemensamma, for vi har en gemensam laslogg,
utan att man gor den privat i lugn och ro och kan sedan mejla mig. Men sedan har vi ocksa brutit ner
boken i lite mindre sjok och att man kanske da far fokusera pa en eller tva fragor av de dar fem till att

borja med.

Agnes fortydligar att det ar kvaliteten pa arbetet som hon anser vara det viktigaste och att det
da far ta den tid som behdvs for att tanka och reflektera och att det darigenom kanske inte &r sa
viktigt att alla uppgifter gors. Det ar ofta tiden som Agnes upplever som avgorande for elever
med AST.

Agnes patalar flera ganger under intervjun att det ar viktigt att inte sanka kraven:

Men jag tycker att det &r viktigt att man inte sanker kraven utan att uppgifter kan anpassas och omformas.
Man kan minska pa innehall och mingd, men man ska inte minska pa kraven for ibland kan de héar
eleverna briljera nét fruktansvart bara uppgiften ar tydlig.

Tydligheten kan t ex besta i att man som ldrare undviker att stalla fragan om vad det ar for
budskap i texten utan istéllet lyfter ut ett textutdrag och fragar efter vad forfattaren vill att man
som lasare ska lara sig av just den har texten. Genom att arbeta pa det har sattet far jag som
larare mojlighet att se att eleven kan lasa skonlitterar text, synliggdra budskap och dra slutsatser.
Eleven behdver inte lasa flera hundra sidor text for att visa sin formaga. Det ar ofta de berattande
texterna som ar svara for elever med AST och Agnes uppger att det troligen beror pa att de ar
fiktiva. Manga ganger fragar eleverna vad som &r meningen med en sadan texttyp och vad de
ska lara sig av den.

Vad ar meningen med detta? Jag forstar inte! Jag far ofta fragan om varfor de ska lasa detta. Vad lar det
mig? Alltsa den kanslan. Och jag kan forsta det. Det &r pahittat och det &r inte alla elever som det fyller
den njutningsfulla funktionen att leva sig in i en annan vérld. For att skriva skonlitteratur eller prosa kravs
det ju att man ska hitta pa nagot som inte finns och skapa en berattelse utifrdn den egna fantasin och
egentligen kanske trivs béast med fakta och s& har AR det. Sa det har jag upplevs vara det svaraste.

Agnes belyser vikten av att hitta bra och korta texter som man kan fordjupa sig i och anda fa
med férmagan att ”lasa mellan raderna” och gora olika textkopplingar. Det géller enligt Agnes
att hitta bra stodstrukturer som t ex fragor som behandlar vem huvudpersonen ar och hur denne
kan beskrivas. Stodstrukturerna maste ledsaga i varje led. Agnes forsoker ofta gora uppgifter
som har en stor bredd vilket gor att samtliga elever i klassen kan fa samma uppgift, men for ett
fatal elever anpassar hon genom att justera och andra om innehall i fragor och struktur. Ofta
gors separata 6verenskommelser med vissa elever om vad som ska géras och hur. Ett annat
omrade som &r viktigt att som larare fokusera pa &r att alla elever kommer igang med
uppgifterna. Agnes upplever att det i helklass kan vara svart att hinna med alla elever.

Vid ett par lektioner i veckan har Agnes stod av elevassistent och under dessa lektioner ges hon

mojlighet att fokusera pa de elever som &r i behov av stdd istéllet for att elevassistenten far det
uppdraget.
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Men sen har jag ju faktiskt en elevassistent med under lektionen i svenska och det ar ganska skont. Det
ar inte for att jag tycker att elevassistenten ska sitta med eleven som har det lite svarare utan det ar svarare
tvartom att da kan hen vara runt och hjilpa dem som det gar battre for s& kan jag fa tid dver. D4 har jag
tagit med elever in i grupprummet bredvid genom att sdga: Ni som vill féljer med mig och ni vet sjalva
vilka ni ar som tycker att det &r bra!

Det ar framforallt nér det géller att l&sa och tolka texter som Agnes ser stora fordelar med att
kunna sitta mer enskilt med de elever som behdver stod for att visa sina formagor och som
kanske har storre mojlighet att gora det muntligt och i ett mindre sammanhang.

6.1.2 Mgjligheter och hinder i arbetet med extra anpassningar

Det &r enligt Agnes tiden som &r det absolut storsta hindret i arbetet med extra anpassningar
och hon tror att de flesta larare skulle uppge detsamma. Men Agnes ser manga majligheter att
hitta olika satt att anpassa och hon tror att det till viss del kan beror pa att hon har en ganska ny
lararutbildning. 1 utbildningen har det tydligt framkommit att det &r lararen som avgor vad som
ska goras i klassrummet.

Dér tror jag att man maste tanka s har: Vem var det som sa att det var just den har boken som skulle
lasas med just den uppgiften. Det kunde ju lika garna varit en annan bok med en annan uppgift.

Agnes menar att man som larare maste ta sig ur forestallningen att man maste lasa t ex tva
bocker per termin. Man kan lasa en text som inte behover vara sa lang och om eleven da visar
formagan att lasa och tolka den texten sa har hen visat att den har den férmagan. Det handlar
enligt Agnes inte om att skriva tre faktatexter for att bevisa att man kan nagonting utan det
racker med att vid ett tillfalle visa att man kan.

Déremot upplever Agnes kunskapskraven och bedémningskriterierna som luddiga och uppger
att de nastan kan tolkas lite som du vill, vilket enligt Agnes ocksa 6ppnar upp for anpassningar
utifran olika elevers mojligheter.

Jag har en elev som tycker att det ar fruktansvart att ga upp och stélla sig muntligt framfor klassen och
varfor i1 hela friden ska jag .... Det finns ju inget som sédger att du maste gd upp och ha en muntlig
redovisning infor klassen. Det finns inget sadant. Sedan kan vi tycka att det finns livskunskap och att det

ar viktigt att ha med sig. Forsta steget &r kanske for mig och andra steget infor en liten grupp.

Agnes anser att det i arbetet med samtal och diskussioner finns majlighet att utifran
kunskapskraven gora liknande anpassningar da eleven istallet for att samtala i grupp med
klasskamrater kan visa formagorna som kravs enligt kunskapskraven i enskilt samtal med
lararen eller med annan elev.

6.1.3 Mgjligheter och hinder i arbetet med beddmning

Agnes uppger att det i arbetet med bedoémning kan vara en svarighet att ge elever inom AST en
mojlighet att for hogre betyg visa férmagor som att resonera och reflektera. De formagorna
behdver ju da vara mer framtradande och det galler att da hitta olika satt att anpassa. Detta
skulle kunna goras genom att eleverna istallet for skriftliga uppgifter gor dessa muntligt.

Néar det kommer till undantagsbestammelsen menar Agnes att hon sjélv &nnu inte har tillracklig
erfarenhet utan att hon ser kollegiet och elevhalsan som en naturlig samarbetspartner nar det
kommer till betygssattning. Det blir enligt Agnes en spanning mellan kunskapskrav, anpassning
och beddmning.
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Det blir lite den spanningen ... S& hér kan jag anpassa, hér dr kunskapskraven och hur mycket kan man
pysa. Det &r ocksd en svérighet. Vilka elever kan jag pysa for? Ar det de med diagnos? Men jag tanker att
om jag marker att en elev har vissa svarigheter oavsett om den har en diagnos eller inte s anser jag att jag
som larare maste ha den kompetensen och den tron pd mig sjalv att jag kan avgora.

Agnes menar att det kan skilja sig mycket at mellan hur larare resonerar kring bedomningen
av elever med AST och att en del elever inte far det stod och den anpassningen som de har
ratt till.

Jag ser att det finns valdigt manga elever som faller mellan stolarna och som skulle beh6va extra
anpassningar, mer extra anpassningar och som skulle behévt fa pysa lite nar de beddms men eftersom det

inte finns nagon diagnos eller utredning s behandlas de som vilken elev som helst.

Det ar valdigt sallan Agnes i arbetet med extra anpassningar ingaende ser 6ver vilka diagnoser
olika elever har eftersom hon upplever svarigheterna som oerhért individuella. Agnes betonar
vikten av att hela tiden ga tillbaka till kunskapskraven och se vad de egentligen efterfragar. Nar
det géller t ex text sa hanvisas hon till Skolverkets beskrivning av vad en text &r.

En text innebar ju inte bara det skrivna ordet pa papper utan s& mycket mer. Om man da tanker pé text i
sddana termer sa ar det inte svart att pysa eller bedoma.

Enligt Agnes innebér det att en text ar elevens oavsett om den presenteras muntligt eller om
den skrivs ner av till exempel lararen eller elevassistenten.

| diskussion om undantagsbestammelse och anpassningar ar Agnes lite oséker pa hur dessa
sarskiljs och hon namner en elev som vid faktafragor kan aterge ordagranna svar men som vid
mer oppna fragor har svarighet att formulera meningar och beskriva handelseforlopp och
orsakssamband.

Och det &r klart att det ju &r svart att se att detta ledde till det har men da fér jag stalla frigorna mer konkret.
Vad var det som ledde till att andra varldskriget startade? Vilken handelse var det? For att na dit pa nagot
satt kravs ju att eleven har all kunskap inom sig och det géller att fa ihop det pusslet och dér kan man nog
behdva pysa lite i bérjan tror jag. Sen tycker jag inte att man ska ge upp bara for att man pyser lite pa det

Agnes uppger senare i intervjun att om det genom stodfragor gar att fa fram orsakssambandet
sa behover inte undantagsbestimmelsen anvandas. Det finns dock en osakerhet kring hur
mycket det gar att anpassa, stotta och hjéalpa och anda bedoma en férméaga som elevens egen.
Agnes ar dock noga med att papeka att anpassningarna maste vara anpassade efter de formagor
som eleven har svarigheter att visa.

Avslutningsvis tillagger Agnes att hon ar besviken pa att lararutbildningen inneh6ll ett mycket
begrénsat avsnitt kring neuropsykiatriska funktionsnedsattningar och specialpedagogik. Hon
anser att lararutbildningen speglar en utopi av skolan som hon visserligen dnskar blir realitet
en dag men som i nuldget inte existerar.

Det var s jag nastan skrattade for jag ténkte att vad ska det hér hjdlpa mig och mina klasskamrater som
ska ut i arbetslivet och som aldrig jobbat med den hér kategorin ungdomar. Det hjélper ingenting att
nagon star och berattar att har har vi Asperger och de ar sa hér. Visst behdver man lite sddan information,
men det sidger inte sd himla mycket om utforandet sedan i skolan. (...) Lérare behover fa verktyg for hur
man kan tdnka ndr man anpassar for ibland tycker jag att man hor att alla ska, och alla hit och dit, och

samma for alla. Men nu &r inte alla samma och da kan vi inte géra samma for alla.
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Agnes menar att det varit en stor fordel for henne som nyutbildad larare att i sitt tidigare yrke
ha fatt utbildning om tydliggérande pedagogik. Tydliggérande pedagogik &r enligt Agnes bra
for alla elever och det finns ingen ungdom som inte mar bra av att det &r tydligt vad som ska
goras och det finns i nulaget elever i varje klass som behdver anpassningar géllande tydlighet
och struktur.

6.2 Berit

Berit har i sin lararutbildning inriktning svenska och specialpedagogik och hon har arbetat som
larare i sex ar. Berit jobbar just nu som larare i svenska och en dag i veckan arbetar hon i en
sarskild undervisningsgrupp.

6.2.1 Extra anpassningar for elever med AST

Det viktigaste nar det galler elever med AST é&r enligt Berit att vara véldigt tydlig med
information, bade muntligt och skriftligt. Ofta skriver Berit upp all information pa tavlan.
Dessutom laggs informationen ut pa Unikum och blir da tillganglig for bade elever och
vardnadshavare. Berit forsoker skriva informationen konkret och med fa ord.

Vad det galler extra anpassningar i amnet svenska uppger Berit att det ar svart att uppge nagra
generella anpassningar utan att de framst styrs av elevernas individuella behov. Men som
exempel ndmner Berit mer tid, enklare uppgifter (som t ex innebar att man stryker vissa delar
av en uppgift for att det blir for mycket eller for flummigt). Ett omrade som Berit ofta upplever
svart for elever med AST ar att sjalvstandigt soka information och att eleverna ofta &r hjélpta
av att fa ett begransat urval att vélja ifran

Det har att soka information fran olika kallor nar eleven sjalv ska hitta sina kéllor och sjélv vardera om
det &r en trovardig kélla. Det kan ju vara en uppgift som kan vara valdigt svér for vissa av de har eleverna
att gora. D& kanske man far ge dem nagra kallor som de ska soka pa. Men just soka, hitta och vérdera

sjalv, den formagan kanske man inte kan bedéma pa samma satt som hos andra elever.

Grupparbeten och samarbeten &r en annan situation som Berit ibland upplever som en utmaning
for elever med AST.

Man forsoker ju att satta dem i en grupp, vad ska man séga, man véljer ut bra elever som man vet har
forstaelse och tdlamod med en sédan elev. Och sé& far man hoppas att det géar sd bra som mojligt och att
den eleven ska funka i den har gruppen och sen kan det ju vara s att det inte funkar och da far ju kanske
den gora ett enskilt arbete i sa fall.

| intervjun ger Berit fler exempel pa hur hon anpassar den sociala miljon genom att tanka
igenom gruppsammansattningen vid grupparbeten men att eleven forvantas gora samma uppgift
som Ovriga elever och bidra med ”det den kan géra”. Om eleven av olika anledningar inte klarar
av att genomfora uppgiften tillsammans med gruppen erbjuds eleven alltid att gora ett enskilt
arbete. Aven vid uppgifter som beror berattande text upplever Berit att elever med AST i vissa
fall kan ha svarigheter med fantasin. En anpassning kan da vara att gora en tankekarta som
tydligt visar vad som ska finnas med i beréttelsen.

Berit menar att det &r viktigt att hitta uppgifter som berér &mnen som eleverna &r intresserade
av och att det for elever med AST kan vara avgdrande. Ofta forsoker hon fa eleven att sjalv
valja vilket &amne som den vill arbeta med. Det kan t ex innebdra att en elev visar formagan att
lasa faktatext under lektionerna i samhéllsorienterande eller naturorienterande dmnen istéllet
for under lektionerna i svenska.
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Vad det galler mé&ngden anpassningar uppger Berit att hon som l&rare kan anpassa och stotta
eleven sa mycket som det behdvs genom stodfragor.

Jag kan stotta eleven hur mycket som helst vad det géller att ta ut budskapet i en text! Jag kan stélla
fragor och tillslut kommer ju eleven fram till nagot efter det att man fragar och till slut kommer man
fram till en slutledning. (...) Varfor da? Varfor hande det?

6.2.2 Mojligheter och hinder i arbetet med extra anpassningar

Berit uppger att tiden ar ett hinder i arbetet med extra anpassningar. Ibland riskerar
anpassningen att goras efter det att den dvriga planeringen ar klar.

Ja, det kan vara svart att hinna med och att det blir: Ja, just det, sd var det ju den har eleven ocksa! (...)
Nar planeringen inte haller och man far hitta pa nagot i stunden, da kan det vara svart for vissa personer.
Nar det blir instruktioner som blir hastigt pakomna och kanske inte riktigt ar genomtanka hela végen ut.

Berit anser att det &r viktigt att lara kdnna eleven och veta hur den arbetar bast och hur den vill
ha det. Ibland kan det enligt Berit vara svart att anpassa om eleven inte har kdannedom om sin
svarighet och vad den behdver.

Eller om den férnekar sina problem. Man ser att eleven har problem och sa sdger man att nu har du glomt
att gora det och det och den vet kanske inte hur, men den séger inte att den inte vet hur. Det hdr att man
inte ska trampa dem pa tarna och kéra 6ver dem, sa det kan jag tycka &r lite jobbigt ibland.

Berit anser att det ar viktigt att som larare fa sa mycket information om eleverna som majligt
och att gedigen éverlamning fran specialpedagog kan vara mycket vardefull for arbetet med de
extra anpassningarna.

6.2.3 Mojligheter och hinder i arbetet med bedémning

Berit menar att sa fort eleven visar att den oavsett stodfragor eller inte kan komma fram till
nagot sa har en férmaga visats. Hur denna formaga sedan ska bedomas beror pa kvaliteten pa
formagan.

Men sa fort de visar att de med hjélp av en massa fragor kan komma fram till ndgot s& ... Men sedan
beror det ju pa varifran de tar det sen och om de kan koppla det till andra saker da blir det ju en helt annan
grej. (...) Varfor ar det viktigt med vanner? Jo, for att det ar viktigt med vénner kanske de sdger da, men
det blir inget vidare svar efter. Da ar det kanske ett E. Men kan de sedan utveckla det genom att det &r bra
med vanner for da har man alltid nagon att prata med, da kanske de kan komma hagre betygsmassigt.

Det kan aven vara sa att det pa olika skolor finns en policy kring hur kunskapskraven ska tolkas
och Berit berattar att det pa skolan finns en policy om att alla elever i nian ska lasa en bok. Det
kan dock vara en enklare, tunnare bok eller en lattlast bok. Berit uppger att detta visserligen
inte star med i kunskapskraven men att det anda ar viktigt att kunna lasa en hel bok.

Alltsa. I nian ska man kunna ldsa en bok. En enklare bok. En hel bok. (...) Du bér i alla fall ha tagit dig
igenom en enklare bok. Det behdver inte vara tvahundrasidor roman, en ndgon form av enklare, lattlast

bok.

I den efterféljande diskussionen och pa specifik fraga gallande textutdrag framkommer att Berit
i specifika fall ser textutdrag ur en bok som en mdjlig anpassning. Men i dessa fall paverkar det
bedomningen av lasforstaelse eftersom det ar svart att bedoma lasforstaelse enbart utifran
textutdrag.
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Berit anser att styrdokumenten ger ett daligt stod for hur bedémning av elever med AST kan
tolkas och att ett alltfor stort ansvar laggs pa den enskilde lararen.

Det star ju inte utforligt vilka formagor som berdrs och nar man kan pysa t ex. Nar kan man och vad kan
man bortse ifran. Hur manga texter maste vara bedomda fér en godkand formaga? Det ar upp till en sjalv
att bedéma da pa nagot satt. Det kan vara jatteolika fran olika skolor och ldrare alltsd ... Det ir konstigt

egentligen.

Vad det galler undantagsbestammelsen och hur den anvénds framhaller Berit att det i
styrdokumenten ar oklart hur mycket som avser enstaka delar av ett kunskapskrav.

Det &r ndgot som vi resonerar om, som t ex att budskap ar en del som vi kan pysa da for att den har eleven
kan inte. Det & samma svarighet som visar sig i flera &mnen. Da &r det en férmaga som den inte har.
Kanske. Och da far man ju, da far man bortse fran den.

Pa skolan finns rutiner for sambedémning 6ver &mnesgranserna och Berit ser det som en stor
fordel da det galler beddmning av elever med AST.

Vi skulle géra muntliga redovisningar inom svenska och dar gick det inte sa bra. Eleven var inte sa
intresserad av de bitarna. (...) Men ddremot var det ett temadverbrytande arbete dér han valde att prata om
hur grisar slaktas och jag rdkade komma in och f& héra hans muntliga forelasning. Helt fantastisk! Med
inlevelse. Sa det var ju en formaga som jag kunde bocka av pa grund av att jag hade sett honom i ett annat
amne.

Aven om exemplet ovan baseras mer pa en tillfallighet uppger Berit att lararna vid givna
tillfallen varje termin samlas for att samverka kring bedémning av elever. Lararna delar ofta
med sig av elevuppgifter for att fa ett storre underlag infér betyg och bedémning.

6.3 Cecilia

Cecilia har jobbat som larare i drygt 15 ar och hon uppger att den erfarenhet hon har av elever
med AST &ar genom de elever som hon mott i klass genom aren. Det ar dock forst under de
senaste aren som hon upplever sig ha fatt mer kunskaper, forstaelse och information kring
elever med AST. Det har framst skett genom enstaka tillfallen som t ex genom féreldsningar
eller i diskussion med speciallarare/specialpedagog och vardnadshavare. Pa skolan har man
haft diskussioner kring problemskapande beteende och alla har last boken ”Beteendeproblem i
skolan” av Bo Hejlskov.

6.3.1 Extra anpassningar for elever med AST

Cecilia uppger att anpassningar kan variera mycket beroende pa bade elev och arbetsomrade
och hon namner tydliga instruktioner dar all onddig information tas bort, checklista med
mojlighet att bocka av vad som gjorts, skrivhjalp, extra pauser och att sitta i grupprum.

Gallande checklista sa fortydligar Cecilia att da det redan &r bestamt att arbetet ska genomforas
i en viss ordning kan en checklista som tydliggér var man som elev &ar i arbetsprocessen
underl&tta for eleverna.

Om de ska soka information om en forfattare sé kan det vara att bestimma en forfattare, varifran
kommer forfattaren och det kan vara valdigt enkla fragor och s& far man kryssa for nar man klarat av att
svara pa dem. Sedan kan det vara att en information som finns pa Unikum for alla andra elever kan
finnas pa papper for vissa elever och lite mer avskalat.
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Det &r ocksa viktigt att folja upp hur eleven har det och att hen vet vad som ska géra under
lektionens gang.

Jag stammer av laget lite extra: Hej, hur mér du idag? Stammer av laget och sedan néar jag startar lektionen
och har en genomgang sa kommer det kritiska momentet att byta aktivitet och borja jobba sé ar det de har
eleverna som jag ser till att ga till. Vet du vad du ska gora? Inte alltid vet eleverna att instruktionen gallde
dem ocksa sa da far man ju stamma av lite extra sa de &r pa banan och sedan stimma av under tiden och
under lektionens gang.

Cecilia tar upp vikten av att gora anpassningar i samrad med eleven. Om hon till exempel
marker att en elev behover en paus sa fragor hon eleven om det &r lage for en paus och hur den
pausen ska utformas

Sedan kan det ju vara att de behdver ha en extra paus och kanske pilla med nagot annat och da finns det
ju ofta en 6verenskommelse mellan mig och eleven. Ar det lage for en paus nu eller lage att gora nagot
annat? Det kan vara att sitta i grupprum Det kan vara att ta med en kompis och sitta i ett grupprum. Det
kan vara att ... Men jag tanker att de skdrmarna som vi har nu i nian egentligen inte &r till for de eleverna,
men dar kan ju elever som har den har problematiken ofta krypa bakom.

Nar eleverna ska jobba med en viss texttyp sa undervisar hon forst om texttypen och dess
sérdrag, sedan om hur man skriver den typen av text och klassen laser &ven gemensamt
textutdrag fran den berorda texttypen. Dérefter samskrivs en text. Cecilia menar att det ar forst
darefter som eleven skriver sjélv och att det ofta gar bra for samtliga elever, &ven om det finns
elever som hon behdver handleda lite extra da de ska skriva sjalvstandigt.

Cecilia upplever att det egna skrivandet kan vara ett omrade dar elever inom AST behdver
anpassningar och stéd. Anledningen &r troligen att skrivandet &r ett moment som kraver mycket
av eleverna.

Skrivandet ar ett hantverk och det ar mycket. Du ska ha fantasi, du ska anvinda sa manga saker, du ska
fanga texttypen, du ska fa ner det med dina ord, du ska ha med meningsbyggnad och struktur. Jag tror
egentligen att skrivandet kan bli det mest problematiska.

Utover det menar Cecilia att det ofta ar svart for elever med AST att disponera sin tid och ha
energi att slutfora uppgifter. Det kan ocksa vara sa att eleverna har behov av féljdfragor for att
fa fram svar. Fragor som kan vara svara att svara pa ar nar eleven ska jamfora sin egen situation
med nagot annat som den till exempel sett eller hort talas om. Cecilia upplever dven att elever
ibland kan ha svart att skriva ner sina tankar och att de da har god hjalp av att fa skrivhjalp.

Cecilia tar upp att det krdvs mycket av ldrare att undervisa elever med AST och att man som
vanligt utbildad larare inte fatt ndgon kunskap med sig alls. Det ar i arbetet som larare man
forvantas skaffa sig relevanta kunskaper. Detta leder till att larare kan ha en valdigt olika syn
pa och kunskap om elever med AST.

Nar vi diskuterar i arbetslaget sa ar det ju valdig olika vilken syn man har pa elever som faktiskt har den
har problematiken och faktiskt har ratt till vissa anpassningar. Det tanker jag handlar om att kunskapen inte
finns, eller forstaelsen, och att det krdavs ldng tid for att vi vanliga ldrare ska bli erfarna (...). Det kan bli
valdigt tufft , for framforallt for eleven, men dven for klasskamrater och for larare.

Cecilia menar att det ar utbildning, erfarenhetsutbyte och tid som behdvs for att fa till en
forandring. Det borde tydligare framga att det som ar viktigt for elever med AST ocksa
underlattar for alla elever. Aven om det fortfarande kanske finns behov av vissa anpassningar
behover lararen inte gora lika manga individuella anpassningar om anpassningar gors redan i
grundplaneringen av lektionen.
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Du behdver tanka pa att borja lektionen strukturerat, pd samma sétt, skriva pa tavlan, géra pa samma satt
med avstamningar direkt efter genomgangar och inga Ianga genomgangar. S& underlattar du arbetet bade

for dig sjalv och for eleven som far storre chans att lyckas.

6.3.2 Mojligheter och hinder i arbetet med extra anpassningar

Det ar enligt Cecilia tiden som ar det stérsta hindret vad det galler arbetet med extra
anpassningar. Aven om det framst ar tiden att gora anpassningar sa ser hon ett hinder i att inte
ha den kunskap och den erfarenhet som behovs.

Ja, men det &r val tiden! Tiden saknas. Tiden att gora bra anpassningar som man kanner sig néjd med.
Tiden att gora bra instruktioner. Tiden att gora bra checklistor. Tiden att stimma av under lektionens

gang.

Cecilia poangterar svarigheten att som ensam larare med trettio elever i en klass hitta tid och
mojlighet att stétta alla elever som har behov av extra anpassningar. Det kan vara svart da man
ar stressad av att det hander nagot annat i klassrummet som maste tas om hand samtidigt som
elever behover stod att komma vidare i sitt skolarbete. Det ar da latt att bli frustrerad.

Da det, enligt Cecilia, ofta ar sa att elever med AST inte vill sérskiljas fran dvriga klasskamrater
vad det galler skoluppgifter och arbetet i klassrummet kan det ibland vara en utmaning att gora
anpassningar.

Dom vill ju garna géra som alla andra. De vill inte Iasa en annan bok. Det som jag menar &r att i var sjua
sa har det utmarkt sig genom att andra tycker att det ar svart att det inte ar lika. Varfor far de gora sa?
Eller varfor far ndgra gora sa? Det kan ju ocksa vara en svarighet da det ju ar annu viktigare for de
eleverna for de vill passa in.

Awven hr tar Cecilia upp vikten av att samverka med eleven genom att stimma av nér det galler
extra anpassningar.

Det handlar mycket om éverenskommelser och om att stimma av. Ar du p& banan? Fungerar detta? Skulle
det har ga bra? Sa tycker man det och sedan funkar det kanske inte och da far man tanka om. Flexibilitet
ar ett viktigt ord.

6.3.3 Mgjligheter och hinder i arbetet med beddmning

Cecilia upplever inte nagra storre svarigheter i arbetet med bedémning utan utgar alltid fran att
eleverna ska folja ordinarie undervisning och att det ar viktigt att de far samma forutsattningar
till kunskap som Ovriga elever. Hon ar tydlig med att antalet anpassningar inte paverkar
beddémningen utan &r en rattighet som eleverna har.

Eleverna har rétt att f& de anpassningar som de behdéver for att kunna klara de uppgifter som é&r.

Daremot kan det vara sa att hon anpassar bedomningstillfallet genom att istallet for att bedoma
slutprodukten dven bedémer insatser under arbetsprocessen. Da hon anser att det ar av vikt att
eleverna inte upplever att allt de gor bedéms utan att det aven finns utrymme for att 6va och
lara &r det framst slutprodukten som bedéms.

Men for de har eleverna kan det ocksa vara sa att jag tittar mer pa vad de producerat under hela tiden for

att det ska ge en positiv bedémning. (...). Annars vill jag inte pressa eleverna och séga att jag bedémer
allt du gor. For det gor jag ju inte. Men for de har eleverna kan det vara gynnsamt om det ar ndgot som
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man inte riktigt klarar av. Om eleven inte lyckas fa ihop nagonting pa slutet sa kanske jag har ndgot sedan
tidigare som visar vad eleven kan.

Cecilia anser inte att kunskapskraven innebar en viss tolkningsmdojlighet genom att t ex inte ge
stod for att det ar en viss mangd som ska lasas for att na de mal som lagst ska uppnas.
Tolkningsmojligheten ger istallet lararen en mojlighet att skapa de basta forutsattningarna for
varije elev. Det ar ocksa viktigt att bedomning sker i samrad med arbetslaget, andra svensklarare
eller med elevhalsan.

Och d& maste alla lasa de tva bockerna for det ar de tvd bockerna som jag bestamt. Nej, sé behover det
inte alls vara. Naturligtvis forsoker man hela tiden se till att alla ska fa de bésta forutsattningar for att visa
sd mycket de kan. Sé tanker jag. Och visst ar det l4tt sd att man brukar lasa en viss bok eftersom man t
ex har den i klassuppsattning, men dé far man i vissa fall tinka om och da ar det ju bra om man hjalps at
att gora det. Om det handlar om bedémning eller urval sa ar det bra om man kan bolla det med andra.

Déaremot anser hon att k&nnedom om olika texttyper &r ett viktigt kunskapskrav. Under
hdgstadiet blir det en mangd olika texttyper och Cecilia namner som exempel skonlitterara
texter, ungdomsromaner, dikter, sagor, tidningstexter, debattartiklar. Cecilia upplever att det
kan variera vid vilka typer av text elever med AST behdver mer anpassningar och stdd. Cecilia
namner en elev som har anpassningar men som med hjélp av dessa nar ett hogre betyg.

Jag har ju en elev som har jattehtgt betyg i svenska och det har jag behdver anpassa for honom, for annars
hade han inte haft det hdga betyget. For hans sprakliga begévning ar stor men han har svarigheter av olika
slag (...). Men han kan dndé fa C och A i vissa delar i svenska.

Vid diskussion om undantagsbestammelsen och 6vriga styrdokument kring bedémning av
elever med AST framkommer att Cecilia inte upplever sig vara sa insatt i dessa och att beslut
om anvandandet av undantagsbestammelsen sker i samrad med speciallarare och
specialpedagog.

6.4 Danielle

Danielle borjade arbeta som ldarare 1981 i annat &mne &n svenska. 2003 hade hon l&st in
behdrighet for svenska och har darefter arbetat som larare ibland annat svenska pa hogstadiet.
Inom lararlyftet har hon gatt en kurs med inriktning IKT som hjalpmedel och hon uppger att
hon alltid varit intresserad av teknik som hjalpmedel i undervisning. Danielle menar att hon
som larare fatt viss vidareutbildning av elever med AST genom de férelasningar som
arbetslaget ibland har gatt pa. Ibland har specialpedagogen kommit och haft fortbildning kring
enskilda elever och deras behov. Men det har genom aren inte varit sa stort fokus pa utbildning
inom neuropsykiatriska funktionsnedsattningar.

6.4.1 Extra anpassningar for elever med AST

Danielle menar att det fran lararens sida till stor del handlar om fantasi, empati och
inlevelseformaga for att sétta sig in i hur elever med AST har det i skolan. Sjalv uppger hon att
hon &r en problemldsare som séllan ger sig innan hon hittat ingangar till eleverna som leder
arbetet framat. Ofta forsoker Daniella avgransa uppgifter och arbetsomraden sa de blir mer
lattoverskadliga och avgransade

Jag kanske tar bort omraden som inte &r viktiga for den har eleven eftersom den kanske har kunnat visa
de formagorna i t ex so och att eleven ska veta att jag bara tittar pa den har saken just nu. Jag delar upp
uppgifter pa olika satt s& de kan ta en sak i taget. Jag har ocksa lart mig de senaste aren att de inte alltid
hjélper att dela upp det och visa alla delarna utan man borjar med ett papper och nér det &r klart tar man
nésta (...). Manga mar béttre av det.
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Danielle patalar vikten av tydlighet och att t ex alltid ha skrivit pa tavlan nar eleverna kommer
in i klassrummet. Pa tavlan anger hon bade hur lektionen ser ut och de uppgifter som ska goras.
Det ar har viktigt att dven ange lektionens centrala innehall sd man hela tiden under lektionen
kan relatera till innehallet.

Danielle brukar &ven vara noga med att ge eleverna en forforstaelse genom t ex en
miniforel&sning eller kort film.

Jag har forsokt ocksa att, jag tycker att jag blivit lite battre pa det, att ge de har barnen en forforstaelse for
det vi ska prata om genom att kanske prata in nagon jattekort, en miniforelasning pa fem minuter som jag
kan lagga upp pa Unikum eller en film som de kan gd in och titta pa. Det &r inte helt och hallet ett flippat
klassrum for da skulle ju alla elever fa gora det utan det har mer att de eleverna vet att nar lektionen startar
sa kan de vara med direkt. De behgver inte oroa sig eller bekymra sig 6ver innehallet.

Som rutin har Danielle alltid en genomgang i bérjan av varje lektion som knyter an till det som
gjordes forra lektionen och hon forsoker alltid forbereda vad som ska goras vid néasta
lektionstillfalle.

Det har med att ga igenom vad vi gjorde sista det gor jag nog garna med alla. S& man landar i lektionen.
Vad var det vi gjorde sist? Jo, vi hade kommit hit (...). Det hjélper ju alla elever.

Danielle forklarar att det i en klass dar det finns elever med AST kommer att bli ett lite annat
upplégg for hela klassen och ibland &ven ett individuellt upplégg for de elever som behdver det.
Oftast handlar det om att vara extra tydlig och arbeta mycket med forberedelser.

Alla elever gynnas ju av detta. Det & ingen som tycker att man &r tjatig. Det &r ingen som tycker att man
ar tjatig bara for att man tar det en gang till. Det ir tryggt att veta ... S4 det vinner ju alla pa.

Danielle berattar att man dven utformat olika genremallar pa skolan. Tanken &r att mallarna ska
tydliggora hur t ex en faktatext ser ut och att den mallen sedan kan anvéndas i alla &mnen.
Danielle menar att det kanske &r framst inom omraden som kraver fantasi och
forestallningsformaga som elever med AST uppvisar storst svarigheter. Danielle upplever att
det framforallt &r att producera egna texter som upplevs som en utmaning medan det ofta gar
battre att lasa framforallt sakprosa.

Att lasa rent mekaniskt gar ju bra och de kan ta till sig innehallet, med de kan absolut inte g& bakom och
mellan raderna och da r ju svart.

Det ar framforallt arbetet med att producera berattande texter och gestaltning som brukar
upplevas som svart. Enligt Danielle ar det ett tungt kunskapskrav i svenska, vilket gor att det ar
nddvéndigt att hitta fungerande anpassningar. For att underlatta for elever for bristande
forestallningsformaga brukar Danielle anvéanda sig av bildstod.

Vi pratar om kénslor utifrén bilder (...). Det var viéldigt bra med bilderna for man kunde se vad som
hander i kroppen pa en person och da kan man ocksa prata om hur det ser ut. Hur ser jag om jag star har
framme i klassrummet och &r arg infor klassen? Hur kommer jag in i klassrummet [om jag &r arg]? Man
far forsoka komma framat pa det sattet. Men det har de ju svart for.

Enligt Danielle &r ytterligare en anpassning att eleverna far skriva beréattelsen utifran t ex en
bildserie eller redovisa pa andra satt an att skriva en text. Elever kan ha olika uttryckssatt som
kan visa deras formagor.
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Ofta ar det ju sa att vi tycker att en text ska borja med stor bokstav och sluta med punkt, men det kanske
inte alltid behdver vara sd. Man kan ha andra séatt att uttrycka sig pa. Man kanske kan mala. Man maste
hitta vad som passar varje elev.

Danielle avslutar med att poangtera vikten av att ge eleverna méjlighet att 6va dven de formagor
som de har svart for.

6.4.2 Mojligheter och hinder i arbetet med extra anpassningar

Danielle anser att mojligheterna ar oandliga men att tiden inte alltid racker till. Det blir ocksa
fler och fler elever i varje klass som &r i behov av anpassningar. Ibland gar det att ateranvanda
vissa anpassningar eller hitta nagon pa natet som skulle kunna fungera efter en del férandringar.
Tiden &r enligt Danielle ett stort problem nér det géller arbetet med extra anpassningar.

Vidare menar Danielle att det finns en svarighet med anpassningar eftersom man ofta pratar om
anpassningar som passar alla, men i verkligheten sa stammer inte det.

For det man far lara sig r ju att anpassningar passar alla. Men vilka som passar bést det ir ju ... En del
ska ha det pa ett visst satt och det passar inte andra och det har lar man ju sig med tiden och med
erfarenheten. Men det &r ju trakigt for elever som man missade pa i borjan. Har skulle man egentligen
vara tydligare med att t ex de med Asperger behdver den har typen av anpassningar.

Danielle resonerar vidare om att eleverna inte ar stopta i samma form och att det gor att man
som pedagog inte alltid vet hur man ska arbeta vidare. Hon efterlyser ett strre samarbete med
speciallarare och specialpedagog kring anpassningar.

Kanske ar jag ensam om att kdnna som om jag famlar. Man vet att eleverna behéver anpassning och sa
testar man lite. Fast & andra sidan sa ar de ju inte stopta i samma form de har barnen sa det kanske &r svart
att séga att de behdver den hér typen av anpassningar. Det &r knepigt och man skulle nog egentligen ha
mer samarbete med speciallarare och specialpedagog kring det har. Idag har vi inte sa stort samarbete, vi
far veta att vi behéver gora anpassningar och lite allmant om vad som &r bra fér manga.

Danielle papekar att hon inte tycker att man ska undvika det som &r jobbigt utan ge eleverna
mojlighet till bra anpassningar men att det &r av storsta vikt att ge eleverna relevanta
anpassningar for att skapa trygghet och mojlighet till larande.

Vi ska ju anpassa till de hér eleverna! Hur ska jag forklara? Du kan ju inte kasta ut dem ur ett flygplan
utan att de har fallskarm pa sig, eller hur? Och fallskarmen &r ju anpassningarna och tryggheten, som &r
deras sétt att kunna tackla en formaga.

Det finns hos Danielle en 6nskan om att fler pedagoger skulle ha stdrre fantasi och flexibilitet
nar de arbetar med elever med AST for att kunna hitta fler ingangar till larande. Trots detta
anser Danielle att det de senaste aren skett en forandring till det battre och att fler larare upptackt
att det kan I6na sig tidsmassigt att t ex arbeta mer noga med en text.

Danielle efterlyser inte bara ett utdkat samarbete med specialldrare och specialpedagog, utan
aven en storre tydlighet gallande extra anpassningar i de pedagogiska utredningarna.

... men jag tycker att de ganger dar vi fatt konkreta rad dr nar logopederna lamnar sina utredningar. De

ar valdigt tydliga med vad just den har eleven behdver och sa kan det vara liksom ett tiotal punkter. De
ar tydliga.
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6.4.3 Mojligheter och hinder i arbetet med bedémning

Vad det géller beddmning menar Danielle att vilka anpassningar som ar mojliga till stor del
beror pa vilken formaga som ska bedomas. Som exempel namner hon det muntliga anférandet
dar det i kunskapskraven inte star uttryckt infor hur manga som anférandet behover goras.
Danielle anser att det darfor inte finns nagot egenvarde i att tvinga nagon elev att sta infor
klassen. Danielle anser att vad det galler att bli en god lasare och utveckla ordforradet inte alltid
ar sjalva lasningen som ar det viktigaste utan att eleven varit i kontakt med olika texttyper.

Det handlar ju inte om méangden ord eller antal sidor utan om att du ska ha tillgodogjort dig den har typen
av berattande som &r mer pa en vuxenniva i nian. Men sedan &r det ju det har med att utveckla ordférradet
du vet, 70 000 ord som vuxen. Det 4r ju béade att ha lyssnat och att ha last. Men det kompletterar varandra
sa det ar inte allenaradande att lasa. Det ar inte enbart sa skriftspraket utvecklas.

Darmed blir inte mangden text som berorts i ett arbetsomrade det viktiga vid bedémningen utan
att eleven far mojlighet att mota olika texttyper.

Danielle anvander undantagsbestammelsen restriktiv da hon upplever att den ett tag anvandes
sa mycket att det skapade problem for eleverna nar de kom till gymnasiet. Danielle menar att
bestammelsen ska anvandas da den behovs men i de fall da en elev t ex kan visa sin muntliga
formaga infor Danielle och kanske en kamrat s& beh6ver bestimmelsen inte anvandas. Nar
bestdmmelsen anvands gors det ofta i dialog med specialpedagogen vilket enligt Danielle gor
att det blir en sakrare bedémning.

Ja, det ar klart att jag har ratt att anvanda pysparagrafen, men man behover ju andé har ndgon form av
second opinion. At b&da héllen. Ar jag for tuff har? S& man inte pyser for latt heller.

Danielle anser att styrdokumenten gallande undantagsbestammelsen &r svara att tolka vilket gor
att specialpedagogen ibland tolkar pa ett visst satt och lararna pa ett annat.

Jag tolkar pé ett sétt och specialpedagogerna pa ett annat satt. D& forstar jag inte riktigt hur man kan fa
gora pa det sittet.

Det ar, enligt Danielle, inte heller saker att eleverna vill pysas. De vill verkligen géra som
kompisarna och de vill passa in.

6.5 Sammanfattande analys

| detta avsnitt sammanfattas och analyseras svaren fran samtliga respondenter utifran de nio
olika analysrubrikerna; utbildning och erfarenhet, extra anpassningar, berattande text — en
extra utmaning, tolkning av kunskapskrav, tolkning av undantagsbestammelsen, samverkan,
bedémning och betygssattning och lararens forhallningssatt. | den sammanfattande analysen
redovisas svaren oftast utan hanvisning till respektive respondent da samband mellan
respondent och svar framkommer under kapitel 6.1-6.4.

6.5.1 Utbildning och erfarenhet

Det finns bland respondenterna en stor spridning vad det galler utbildning och erfarenhet, allt
fran Agnes som &r nyexaminerad till Danielle som arbetat som larare sedan 1981. Det skiljer
ocksa en del vad det géller specialpedagogisk fortbildning och erfarenhet av arbete med elever
med AST. Agnes har innan sin lararexamen lang erfarenhet av att arbeta med ungdomar med
olika NPF-diagnoser och har aven en del utbildningar inom omradet, Berit har i sin
grundutbildning motsvarande 60 hp specialpedagogik medan Cecilia och Danielle har
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begransad fortbildning som framst bestar av enstaka forelasningar pa studiedagar eller
fortbildning av specialpedagog kring enskild elev. Bade Agnes och Berit uppger att de i sitt
yrke haft mycket god nytta av att ha en djupare kunskap och forstaelse for elever med AST.
Samtliga respondenter uppger pa nagot satt under intervjun att de ser kontinuerlig fortbildning
inom omradet som nodvandigt for att skolan i framtiden ska kunna moéta alla elever.

Samtliga larare uppger pa nagot satt att larare efter lararutbildningen inte har tillrackliga
kunskaper kring neuropsykiatriska funktionsnedséttningar och specialpedagogik. Lé&rarna i
intervjun efterfragar fortbildning, erfarenhetsutbyte och kollegialt larande. Att lararna lyfter
vikten av erfarenhetsutbyte och kollegialt larande &r ett tecken pa att de har ett sociokulturellt
perspektiv och att de i samspel med andra larare vill lara sig mer om de redskap och verktyg
som kan anvandas i arbetet med extra anpassningar och bedémning for elever med AST.

6.5.2 Extra anpassningar

Vikten av tydlighet och korta instruktioner lyfts gemensamt av lararna i studien. De beskriver
dock den 6vergripande arbetsprocessen lite olika som t ex att skala ner omfanget och darmed
gora uppgifterna tydligare, vikten av att i bade muntlig och skriftlig information vara valdigt
tydlig. Korta instruktioner definieras som faordiga och konkreta dar all onddig information &r
borttagen.

Aven behov av extra tid tas upp av samtliga larare. Det beskrivs genom behovet att ge eleverna
mer tid for att kunna genomfdra uppgifterna pa ett kvalitativt satt och att man da kan behdova
minska antalet uppgifter Samtidigt lyfts vikten av att inte sdnka kravet utan enbart anpassa och
omforma uppgifterna. Larare behdver enligt lararna vara mer 6ppna for olika méjligheter nar
de tolkar kunskapskraven, vilket aterkommer under 6.5.3 Berattande text — en extra utmaning.

| beskrivningarna av hur de extra anpassningarna konkret utformas och anvénds i
undervisningen skiljer det sig ndgot mellan de olika lararna. Stodfragor och stod i arbetsprocess
genom t ex avbockningsbara listor/checklistor och arbete med tankekartor &r andra omraden
som tas upp i intervjuerna. Anpassning av den sociala miljon vid t ex grupparbeten, individuellt
anpassade uppgifter efter intresse lyfts, uppgifter som ar lattoverskadliga och avgransade,
forforstaelse genom att knyta an till tidigare lektioner eller genom forinspelade
miniférelasningar lyfts som maéjliga anpassningar for elever inom AST. Da eleven ibland inte
vill ha anpassningar som utmarker hen utan géra samma som 6vriga elever blir det for lararen
en utmaning att hitta en balansgang. Det framkommer dven att anpassningarna bor goras redan
i grundplaneringen av lektionen och att den planeringen bor innefatta alla elever. Det innebér
att planeringen for en klass med elev med AST kan se annorlunda ut &n planeringen for andra
klasser. Det &r ocksa viktigt att de extra anpassningarna gors i samrad och i samverkan med
eleven.

| intervjuerna lyfts ocksa vikten av samarbete med specialpedagog och speciallarare fram och
det efterfragas en storre tydlighet gallande extra anpassningar i de pedagogiska utredningarna
och i motet mellan larare och specialpedagog/speciallarare. Nagra av lararna i intervjun
efterfragade ocksa ett utokat samarbete mellan larare och specialpedagog/speciallarare. Att
larare lyfter vikten av att fa tid och mojlighet att i samspel med bade andra larare och med
specialpedagog/speciallarare visar troligen pa en vilja att utveckla sin undervisning. Darmed
hamnar de redskap och verktyg som Sé&lj6 (2013) och Jakobsson (2012) menar &r en
forutsattning for utveckling i fokus.
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Lararnas tankar kring den évergripande processen (framst tydlighet och korta instruktioner) av
arbetet med extra anpassningar for elever med AST &r véldigt snarlika medan de konkreta extra
anpassningar som gors i klassrummet uppvisar en storre variation. Troligen beror det dels pa
elevernas olikhet, dels pa att larares erfarenheter av hur vl olika extra anpassningar fungerar
for elever med AST é&r olika. Da lararna kommer fran fyra olika skolor &r det inte heller
otdnkbart att det pa olika skolor utvecklas en form av skolkultur kring arbetet med extra
anpassningar. Det skulle darmed vara intressant att i en vidare studie kartldgga de konkreta
anpassningar som gors i klassrummet for elever med AST genom att intervjua ett stérre antal
svensklarare pa ett stérre antal hogstadieskolor.

6.5.3 Berattande text — en extra utmaning

Ett omrade som namns som en extra utmaning for elever med AST ar berattande texter. Av
flera larare uppges omradet med att producera berattande texter och skriva gestaltningar som
extra svara. Det ar ocksd omraden som beskrivs tydligt i kunskapskraven och dar det ibland kan
vara svart att hitta fungerande anpassningar. For att underlatta skrivandet beréattar lararna att de
anvander sig av t ex en bildserie. En av lararna menar anda att man som larare oftast utgar fran
att en text ska ha en viss form, medan det kanske finns helt andra sétt att uttrycka sig pa som
att t ex mala. Lararna lyfter vikten av bra och korta texter och bra stodstrukturer. En av lararna
definierar en bra stodstruktur som en struktur som ledsagar i varje led.

6.5.4 Tolkning av kunskapskrav

Tva av lararna tar upp vikten av att som larare ta sig ur forestallningen om vad kunskapskraven
innefattar och gora tolkningar som gynnar eleven genom att t ex utmana forestallningen om vad
en text ar, ta bort krav pa ett visst antal lasta bocker och samtal i grupp. Eleverna kan som en
anpassning istallet visa sina formagor genom att géra muntliga framstéllningar, lasa textutdrag
och delta i enskilda samtal. Det &r enligt en av lararna troligt att det pa olika skolor utvecklas
en policy om hur tolkningskraven ska tolkas och att det pa den skola hen jobbar finns ett krav
pa att alla elever i nian ska ha last en bok. | samtalet lyft att det inte i kunskapskraven
framkommer att en hel bok ska lasas men att man péa skolan &nda anser att det ar ett rimligt
krav.

Ingen av l&rarna anser att styrdokumenten ger ett bra stod vad det géaller tolkning av
kunskapskrav eller bedémning. Det uppstar darmed ett fragetecken om kunskapskrav och
beddmning vilket gor att behovet av samverkan och samspel mellan dels larare och larare, dels
mellan larare och speciallarare/specialpedagog borde blir storre.

6.5.5 Tolkning av undantagsbestdmmelsen

Samtliga larare uttrycker pa nagot satt en osdkerhet kring undantagsbestammelsen (omnamns
ibland som “pysparagrafen” i citat fran intervjuer). Framst ar det hur enstaka delar av
kunskapskrav ska tolkas och vid vilka situationer det &r mojligt att tillampa
undantagsbestammelsen och om det krévs diagnos eller inte. Oklarhet kring hur manga och
vilken typ av anpassningar som kan utgora en bedomning mot kunskapskraven lyfts pa olika
satt fram i intervjuerna.

Flera larare uppger att tillampning av undantagsbestammelsen sker i samrad med speciallérare
eller specialpedagog. En larare tar upp svarigheten med tolkning av undantagsbestammelsen
och uppger att den tolkas olika av specialldrare/specialpedagog och lararna. Det verkar finnas
en samstdmmighet bland l&rarna om att undantagsbestammelsen bor anvéndas restriktivt.
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6.5.6 Samverkan, bedomning, betygssattning och forhallningssatt.

Vikten av samverkan mellan larare-elev lyfts som nddvandig for att hitta fungerande
anpassningar och ge en sa likvardig utbildning och en sa rattvis beddmning som méjligt. Utan
samverkan riskerar bedémningen att kunna variera beroende pa vilken larare som gor
beddmningen. Samverkan mellan &mneslérare och dver &mnesgrénserna tas upp som viktiga
inslag i skolans mojligheter att fa en mer likvéardig bedémning.

Flera larare ndmner muntliga redovisningar som ett satt att ge eleverna en storre moéjlighet att
ge en tydligare bild infér bedomningen och betyg. Flera larare tar ocksa upp en svarighet kring
att larare resonerar olika kring bade bedémning och betygséattning och detta leder till att en del
elever inte far det stod och den anpassning som de har rétt till.

| intervjuerna framkommer tva olika satt att se pa att styrdokumenten ar skrivna pa ett sadant
satt att det mojliggor olika tolkningar. | det forsta lyfts en oro 6ver att det leder till en svarighet
att gora en rattvis tolkning men dven att som larare inte gora rétt. |1 det andra lyfts att
tolkningsutrymmet i kunskapskraven och extra anpassningar skapar de basta forutsattningar
for varje elev. For att till viss del komma runt problemet med olika tolkningar finns det pa tva
av skolorna tydliga rutiner fér sambeddmning.

| den sociokulturella larandeteorin &r en av utgangspunkterna det méanskliga tankande och
handlandet. Fokus &r riktat mot det satt som individer och grupper utnyttjar och tillagnar sig
bade fysiska och kognitiva resurser (Saljo, 2013). Da lararna i intervjun lyfter vikten av
samverkan inom olika omraden kan man troligen anse att fokus genom samverkan riktas mot
nya satt att tillagna sig kognitiva resurser, vilket i det hér fallet ar nya satt att arbeta med och
forhalla sig till bedomning, betygsattning och forhallningssatt.

6.5.7 Lararens forhaliningssatt

| intervjuerna framkommer tydligt att det bland larare kan finnas stora skillnader i
forhallningssatt till elever med AST, betyg och bedémning, tolkning av kunskapskrav och
riskerar att leda till att elever inte far det stod och de anpassningar som de har rétt till. Léararna
i intervjun uppger att de tror att det beror pa brist pa kunskap, forstaelse och flexibilitet hos
larare och att det tar tid for l&rare att skaffa sig erfarenhet av elever inom AST. Under den tiden
far eleverna inte alltid den hjélp de behéver.

7 Diskussion

Under 7 Diskussion diskuteras forst studiens metod i 7.1 Metoddiskussion. | kapitlet lyfts
studiens styrkor och svagheter fram och belyses. Dérefter diskuteras i 7.2 Resultatdiskussion
studiens resultat utifran inledning, syfte och fragestallningar samt litteraturgenomgang.

7.1 Metoddiskussion

Inledningsvis valdes fenomenologi som forskningsansats eftersom syftet var att beskriva l&rares
upplevelse av arbetet med extra anpassningar och bedémning i svenska foér elever med
autismspektrumtillstand i grundskolans senare ar. Genom att anvanda en metod som innefattar
studie av olika livsvérldar studeras den konkreta skolsituationen for de ldarare som ingar i
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studien. Grunden i studiens resultat blir ddrmed respondenternas erfarenhet. Merleau-Ponty
(1997) menar att det forst ar nar det finns en 6verensstdmmelse med det vi avser och det vi ser
visa sig, som forstaelse kan uppsta och Berntsson (2001) fortydligar genom att uttala att det inte
ar genom att fa kunskap om ett don som vi far kunskap om det utan det ar genom att anvanda
det. Da studien belyser larares erfarenhet av att anvanda extra anpassningar och bedémning
framkommer en tydlig koppling till fenomenologin. Aven om studiens resultat inte kan anses
vara generaliserbart ges en bild av de fyra respondenternas livsvarld och hur de baserat pa
kunskap och erfarenhet anvander donen anpassning och beddmning.

Studiens urval &r relativt begransat da syftet var att skapa en bild av respondenternas livsvarld.
Studien hade troligen tjanat pa ett utkat antal respondenter. Det ar ocksa troligt att urvalet da
rektor och specialpedagog kontaktade bertra larare gjorde att urvalet blev riktat mot larare med
ett extra intresse for eller erfarenhet av elever med AST. Det skulle kunna innebdra att studiens
resultat blir ndgot annorlunda an om samtliga larare pa en skola hade tillfragats

Da intervjuerna transkriberades sags tydligt att de olika intervjuerna tagit lite olika riktningar.
| semistrukturerade intervjuer efterstravas detta eftersom det finns en énskan om att samtalet
under intervjuerna skulle vara flexibelt och folja de svar som respondenterna gav. Min
upplevelse ar att intervjusituationerna gick bra och att det var relativt latt att dnda folja
intervjuguiden och fa med de olika foljdfragorna. Det blev daremot en utmaning att vid
redovisningen av resultaten utifran transkriberingarna fa en tydlig struktur 6ver vilka svar som
horde till vilka fragor. Om intervjuguiden foljts i tydligare kronologisk ordning hade troligen
resultatredovisningen blivit mer lattoverskadlig samtidigt som samtalet kanske inte hade givit
lika mycket.

Vid redovisning av resultatet valdes en indelning i olika omraden eftersom det blev mer
overskadligt att presentera varje respondent for sig och darefter redovisa sammanfattande
resultatanalys. | den senare valdes ett fokus pa innehall och inte pa vilken respondent som sagt
vad. Ett annat alternativ att redovisa resultaten var att sasmmanfatta varje fragestallning for sig
och darmed fa en direkt sammanstéllning av de olika respondenternas svar. Det forsta
alternativet valdes for att ge en tydligare bild av respektive respondent.

7.2 Resultatdiskussion

Under 7.2 Resultatdiskussion diskuteras under tio olika rubriker de resultat som framkommit i
studien. Rubrikerna ar 7.2.1 Sociokulturellt och specialpedagogiskt perspektiv, 7.2.2 Utbildning
och erfarenhet,7.2.3 Extra anpassningar, 7.2.4 Berattande texter — en extra utmaning, 7.2.5
Tolkning av kunskapskrav, 7.2.6 Tolkning av undantagsbestammelsen, 7.2.7 Samverkan,
bedémning och betygssattning, 7.2.8 Léararens forhallningssatt, 7.2.9 Specialpedagogiska
implikationer och 7.2.10 Sammanfattning

7.2.1 Sociokulturellt och specialpedagogiskt perspektiv

I studien fram kommer att lararna uppfattar det som att elever inom AST inte alltid ser nyttan
av de extra anpassningar som erbjuds. En tanke som lyfts fram ar att de inte vill sérskiljas utan
i sa stor utstracknings som majligt anvanda samma uppgifter och fa samma undervisning som
ovriga elever. Séljo (2013) menar att en stor del av manniskans utveckling under de senaste
tiotusen aren bestar av vilka verktyg vi anvander oss av. Jakobsson (2012) patalar att utveckling
sker i kontakt med de kulturella produkter eller verktyg som anvands och att det ar i
anvandandet av dessa som formagan att anvanda dem utvecklas. Manniskan lar i samspel med
andra och genom de redskap eller verktyg som de anvéander. Dessa hjalpmedel ses utifran ett

38



sociokulturellt perspektiv som en forutsattning for utveckling. Men det &r forst i anvandandet
av de nya kunskaperna som detta synliggors (Jakobsson (2012).

Vygotsky (1999) tar upp att ordens betydelse far en meningsfull innebord forst da det ar
sammanbundet med en tanke. Ordens betydelse blir dirmed sammanlénkat med ménniskans
sprakliga tankande. Ordens betydelse ska inte ses som konstant. Da elever med AST erbjuds
mojlighet till extra anpassningar ar det inte omgjligt att ordet extra anpassningar i sig gor att
de upplever en urskiljning gentemot Ovriga klasskamrater och att de darmed avbojer.
Konsekvensen blir da att deras formaga att anvanda sig av anpassningar och strategier som
gynnar deras utveckling inte anvands.

Saljo (2013) tar upp hur termerna redskap eller verktyg inom det sociokulturella perspektivet
har tagits fram for att underlatta méanniskans vardag. Enligt det sociokulturella perspektivet rér
det sig aldrig om huruvida méanniskor lar sig eller inte utan om vad de l&r sig och i vilka
situationer. For elever med AST ar det av stor vikt att skolan genom kartlaggningar faststaller
vilka redskap som de utifran sin funktionsnedsattning har behov av och i vilka situationer de
lar sig bést. Det ar i samspelet mellan larare och elev som elevens behov kan synliggoras.
Samspelet blir ddrmed en forutsattning for att larare ska kunna utveckla en kunskap om
individuella elever och deras specifika behov av anpassningar och bedémning. Samtidigt ger
ett utOkat samarbete mellan larare och speciallérare/specialpedagog en mojlighet att
tillsammans skapa forutsattningar kring eleven. Saljo (2013) lyfter vikten av att komma ihag
att elever lar hela tiden &ven om de ér till synes upptagna av annat. Det intressanta blir enligt
Saljo att forsoka ta reda pa varfor eleven motiveras av vissa larprocesser/anpassningar och
sedan forsoka skapa liknande forutsattningar i andra sammanhang (Séaljo, 2013).

Nilholm (2005) delar in det specialpedagogiska kunskapsféltet i tre olika perspektiv: det
kompensatoriska, det kritiska och dilemmaperspektivet. | styrdokumenten (Skolverket 2014b)
framkommer att undervisning och extra anpassningar gors med anledning av att eleven av olika
anledningar inte kan folja den ordinarie undervisningen och/eller utféra ordinarie. Att kunna
erbjuda en anpassad undervisning inom ramen foér den ordinarie undervisningen staller hoga
krav pa larare och rektor. Skolverket (2014b) framhaver att larare och rektor for att lyckas
behdver mojlighet att fordjupa kunskaper om extra anpassning och sérskilt stdd. Skollagen
(2010:800) och Skolverket (2014c) uppger ocksa att eleven har rétt till den ledning och den
stimulans som behdvs utifran deras forutsattningar och att skolans kompensatoriska uppdrag
innebdr att strava efter att uppvéga skillnader i elevers forutsattningar.

| intervjuerna framkommer att larare efterfragar mer kunskap om funktionsnedsattningen och
vilka extra anpassningar som kan anvandas. Detta skulle kunna tyda pa att bade styrdokumenten
och lararna i studien utgar fran ett perspektiv som ligger nara Nilholms dilemmaperspektiv.
Fokus blir darmed att i forst hand forsoka kompensera elevens svarigheter genom olika
anpassningar och att anpassningarna utgar fran ordinarie undervisning eller ordinarie uppgifter.
Det blir i studien tydligt att det i skolsystemet ibland uppstar en konflikt mellan att alla ska
erbjudas en liknande utbildning samtidigt som varje elev har rétt till en undervisning som &r
anpassad efter hens forutsattningar.

7.2.2 Utbildning och erfarenhet

Det stélls idag stora krav pa larare. Krav som kan vara svara att leva upp till da kunskaper om
funktionsnedsattningar inte ges via lararutbildningen, medan styrdokumenten &r tydliga med
att larare bor inneha de kunskaper som behovs for att planera undervisningen sa att den
motverkar funktionsnedsattningens konsekvenser och tillgodose att alla elever far den
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undervisning de har rétt till (SFS 2010:800, Skolverket 2014a, FN:s Barnkonvention och
Salamancadeklarationen). Skolverket (2015) menar att det inte bara &r en fordjupad kunskap
som kravs utan dven en storre lyhérdhet och flexibilitet i bemdétandet av elever med AST.

Det ar inte orimligt att anta att det krévs en tamligen god kunskap om en funktionsnedséttning
for att kunna planera undervisningen pa ett sadant satt att den motsvarar de krav som
styrdokumenten staller. Bland lararna i studien finns en stor spridning vad det géller utbildning
och erfarenhet och l&rare som har en storre kunskap om AST uppger att de haft mycket god
nytta av denna i sitt arbete med elever. Samtliga respondenter &r kritiska till att
lararutbildningen  saknar  kurser i  neuropsykiatriska  funktionsnedsattningar  och
specialpedagogik. Lararna efterfragar kontinuerlig fortbildning, utbyte av erfarenheter och
kollegialt larande och nagra ser det som nédvandigt for att skolan och lararna i framtiden ska
kunna mota alla elever. Lararna ar tydliga med att det finns stora individuella skillnader mellan
elever med AST och att det darmed inte finns nagra enkla lésningar.

Under intervjuerna namner ingen av lararna nagra specifika svarigheter som ofta uppstar vid
autism som t ex svarighet med social interaktion, kommunikation, begransad beteende repertoar
eller begrénsad och annorlunda fantasi och ingen av lararna anvénder begreppen exekutiva
funktioner, central koherens, mentaliseringsformaga. Daremot tar de upp omraden i &mnet
svenska som utifran ovanstaende svarigheter borde vara extra utsatta som t ex beréattande texter,
muntliga redovisningar och grupparbeten. Det skulle ddarmed kunna vara rimligt att anta att
lararna dragit slutsatsen utifran erfarenhet och att de kanske snarare konstaterat att det &r
omraden som ofta ar problematiska for elever med AST utan att ha fatt mojlighet att sétta sig
in i varfor dessa omraden upplevs som mer problematiska. Troligen skulle en 6kad kunskap om
funktionsnedséttningen och dess konsekvenser ge lararna ytterligare redskap att anvanda vid
arbetet med extra anpassningar.

Studien utgar fran fyra larares upplevelser av arbetet med extra anpassningar och bedémning
for elever med autismspektrumtillstand. Fenomenologin kan enligt Berntsson (2001) beskrivas
som en erfarenhetsfilosofi. Genom att fa ta del av lararnas upplevelser géllande anpassningar
och bedémning far vi en inblick de fyra olika lararnas livsvarld. Det ar i studien lararnas
upplevelse av att anvdnda av donet eller verktyget som studeras.

Vikten av fortbildning inom AST hos ldrare och skolpersonal lyfts av Asberg Johnels (2017),
Skolverket (2015), Alexandersson (2014), Skolverket (2009), Jakobsson och Nilsson (2011)
och Moores Abdool (2010). Fortbildning ses som nddvéndig for att skolan ska kunna uppfylla
kraven i styrdokumenten och ge elever med AST en undervisning som ger dem mojlighet att
utvecklas utifran sin fulla potential. Det ar ocksa vart att notera att det &r rektor som ansvarar
for att lararen ska fa den kompetensutveckling som kravs for att de ska kunna utfora
arbetsuppgifterna (Skolverket 2014a). Léararna i studien uppger att de inte fatt ndgon
kompetensutveckling riktad mot AST forutom genom enstaka forel&sningar eller
specialpedagog och de flesta uppger att en sadan fortbildning pa sikt ar nddvandig for att skolan
ska kunna mota alla elever.

Man skulle med bakgrund av Coleman och Gillbergs (2012) uttalande om att adolescensen ofta
ar en kritisk period for ungdomar med AST onska en fortbildningsinsats framforallt pa
hogstadieskolor men dven pa gymnasiet. Utéver det menar Kopp et. al. (2010) att det finns lite
kunskap om flickor med autism och att det troligen finns fler flickor som uppfyller
diagnoskriterierna for autism men som inte upptacks. Att 6ka skolors medvetenhet om autism
skulle mojligen kunna bidra till att underlatta en tidigare utredning och faststéllande av diagnos.
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Utan 6kad kunskap kan flickors svarigheter misstolkas och de riskerar darmed att inte fa det
stod som de behdéver och har rétt till. Det finns ocksa en risk att ytterligare psykiska problem
kan uppsta som en palaga pa de pafrestningar som eleverna utsatts for, vilket beskrivs av bland
annat Kopp et al (2010). Det finns saledes manga fordelar med att oka kunskapen om autism
bland skolpersonal. Utover det skulle det vara intressant att i en vidare studie kartldgga vilka
kunskaper om AST, extra anpassningar och bedémning som redan finns pa olika skolor och
vilka kunskaper som efterfragas.

7.2.3 Extra anpassningar

Nar det galler exempel pa extra anpassningar lyfter lararna i studien vikten av tydlighet och
korta instruktioner tillsammans med ett stort behov av extra tid. Detta stimmer véal med
Jakobsson och Nilsson (2011), Coleman och Gillberg (2012), Moores Abdool (2010) och
Asberg Johnels (2017). Det skiljer sig daremot nagot i de olika lararnas beskrivningar av hur
de extra anpassningarna konkret utformas och anvands i undervisningen. Forslag pa
anpassningar som tas upp for elever med AST ar bland annat stodfragor och stéd i arbetsprocess
genom t ex avbockningsbara listor/checklistor och arbete med tankekartor. Men &dven
anpassning av den sociala miljon vid t ex grupparbeten, individuellt anpassade uppgifter efter
intresse lyfts, uppgifter som &r lattéverskadliga och avgransade, forforstaelse genom att knyta
an till tidigare lektioner eller genom forinspelade miniféreldsningar tas upp. Lararna upplever
ibland att eleven inte vill ha anpassningar som utmérker hen vilket blir en extra utmaning. Nagra
av lararna lyfter vikten av att larare redan i grundplaneringen av lektionen tar med extra
anpassningar och att grundplaneringen bor innefatta alla elever. Extra anpassningarna bor goras
samrad och i samverkan med eleven.

Jakobsson och Nilsson (2011) och Coleman och Gillberg (2012) lyfter att elever med AST pa
grund av kognitiva svarigheter och darmed ett annorlunda satt att ta in information ar i behov
av specialpedagogiska insatser. Moores Abdool (2010) tar upp forberedelse, kamratstod,
modellering via video, tydliga instruktioner och visuellt stod har visat sig vara vardefullt for
manga elever med AST. Asberg Johnels (2017) kompletterar med att foresld att en god
pedagogik for elever med AST bor innehalla tydliga scheman garna med visuellt stod, tydlig
kommunikation med vardnadshavare, explicit och strukturerad undervisning, stod i
valsituationer och vid fria arbetssétt och stdd att under skoldagen ges mojlighet till vila.

Lararnas tankar kring den évergripande processen (framst tydlighet och korta instruktioner) av
arbetet med extra anpassningar for elever med AST ar saledes valdigt snarlika medan de mer
konkreta extra anpassningar som gors i klassrummet har en stdrre variation.
Sammanfattningsvis tas manga goda forslag pa anpassningar upp under intervjuerna, men om
man delar upp forslagen pa anpassningar pa respektive larare s kan en viss begransning ses.
Det ar inte orimligt att det beror dels pa att eleverna &r olika, dels pa att olika larare har olika
erfarenheter av hur de olika anpassningarna fungerar for elever med AST. Det dr inte heller
orimligt att tanka sig att olika skolor utvecklar olika former av skolkulturer kring hur extra
anpassningar for elever med AST kan och bor utformas. | diskussionen om extra anpassningar
gors av lararna ingen tydligt koppling till t ex exekutiva funktioner, central koherens eller
exekutiva funktioner. Troligen finns det bland larare i allmanhet en stor erfarenhet och kunskap
kring hur man praktiskt kan arbeta med extra anpassningar och bedémning av elever med AST,
men det framkommer i intervjuerna ingen tydlig koppling till diagnosen
autismspektrumtillstind och de begrepp som ofta anvands i samband med
funktionsnedsattningen.
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Den praktiska kunskap som finns hos lararna kring hur arbetet med anpassningar och
beddmning upplevs stannar troligen till viss del ofta hos respektive larare, vilket leder till att ett
behov av kollegialt larande framkommer i intervjuerna. | intervjuerna har bade kollegialt
larande och sambeddmning tagits upp som majliga vagar framat. Larare skulle troligen gynnas
av en kombination av fortbildning kring AST och tid for kollegiala samtal kring elever med
AST. Samtliga larare i studien lyfter att ett hinder i arbetet med extra anpassningar &r tid. Det
tar tid att gora bra anpassningar och den tiden upplever de inte alltid att de har.

Jakobsson och Nilsson (2011) tar upp vikten av att larare analyserar sitt eget sétt att undervisa.
Det krévs da att man ifragasatter om det ar klart vad som menas, om man pratar for fort, avbryter
eller pratar pa ett satt dar mycket ar underforstatt. Jakobsson och Nilsson (2011) lyfter
forutsagbarhet som en av de viktigaste anpassningarna for elever med AST. Utvarderingen av
den egna undervisningen/extra anpassningarna ar ett omrade som inte kommer fram i studien
och som kanske i en vidare studie borde tas med.

Lararna tar upp samarbetet med specialpedagog och speciallarare och de efterfragar en storre
tydlighet gallande extra anpassningar i de pedagogiska utredningarna och i métet mellan larare
och specialpedagog/speciallarare. Efterfragan av information fran speciallarare och
specialpedagog i kombination med en efterfragan pa kompetensutbildning inom AST for alla
larare framkommer tydligt. Detta skulle kunna ses som att det hos lararna i studien finns en stor
ambition och vilja att skolan innehar de redskap som behovs for att kunna mota elever med
AST och att larare 6nskar stod i att ifrdgasatta och utveckla den egna undervisningen.

7.2.4 Berattande texter — en extra utmaning

Lararna upplever i intervjuerna berattande texter som ett omrade dér det kan vara svart att hitta
fungerande anpassningar. Att skriva med stod av bildserie eller stodstrukturer som ledsagar i
varje led namns som nagra alternativ. Lararna tar ocksa upp majligheten att lasa kortare texter
och l&sa tillsammans med larare.

Arbetet med berattande texter ar ett omrade som utifran en diagnos inom AST borde vara en
utmaning bade for larare och elev, vilket ocksa stammer bra med de beskrivningar som lararna
ger. Jakobsson och Nilsson (2011) menar att annorlunda fantasi/forestallningsformaga ar ett
karaktaristika for elever med AST och just forestallningsférmagan kan nog anses som central i
arbetet med berattande texter. Vidare kan de svarigheter som namns av lararna i arbetet med
beréttande texter ses om en direkt konsekvens av bristande central koherens (Coleman &
Gillberg, 2012: Jakbsson & Nilsson, 2011; Hill & Frith 2003). Tydligast blir det i svarighet att
se sammanhang i en berattande text och att fokusera pa detaljer vilket leder till att det
kontextuella sammanhanget ofta blir svart och att texten for eleven framstar som fragmentarisk.
Genom att elever med AST ibland uppvisar svarighet att vid hoglasning uttala homografer ratt
blir det tydligt att elever med AST kan ha stora svarigheter att forsta en text. Enligt Jakobsson
och Nilsson (2011) finns ocksa en tendens att eleven tolkar bokstavligt och lagger fokus pa ords
konkreta innebord vilket riskerar att leda till ytterligare missforstand kring texten.

Aven bristande mentaliseringsformaga leder troligen till svarighet vid arbetet med beréttande
texter. Bristande mentaliseringsformaga beskrivs ofta som svarighet att forestalla sig nagot och
att tolka och forutse andras beteende. Detta gor att det uppstar svarigheter att forsta andra
manniskors handlade och att tillskriva andra manniskor olika mental tillstand och darigenom
forutspa deras handlande (Coleman & Gillberg, 2012; Jakobsson & Nilsson, 2011; Hill & Firth,
2003). De flesta larare dr nog ense om att ovanstaende férmagor ofta dr grunden i att skriva en
egen berattande text eller att analysera en berattande text. Bristande mentaliseringsformaga kan
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ocksa leda till svarigheter att forsta ironi, vita logner, illusioner och oskrivna regler (Jakobsson
& Nilsson, 2011), vilket leder till ytterligare begréansningar i arbetet med beréttande texter.

Det skulle vara av stort intresse att undersoka hur skolor som specialiserat sig pa elever med
AST arbetar med berattande texter och bedémning.

7.2.5 Tolkning av kunskapskrav

| intervjuerna framkommer en del funderingar kring larares forestallning om vad ett
kunskapskrav innefattar och hur tolkningsbart det ar. Nagra larare lyfter t ex tolkningen att alla
elever som gar ur nian ska ha last ut en bok medan andra menar att det racker med textutdrag
som visar att eleven har de férmagor som efterfragas i kunskapskraven. Kunskapskraven
specificerar inte mangden text som ska lasas for att uppna kunskapskraven vilket enligt nagra
larare ger ett tolkningsutrymme som gynnar eleven. Samma diskussion fors kring
kunskapskraven for muntliga framstallningar och om dessa kan genomfdras infor en eller tva
personer. Flera larare ndmner muntliga redovisningar som ett satt att ge eleverna en stdrre
mojlighet att ge en tydligare bild infor bedomningen och betyg. Flera larare tar ocksa upp en
svarighet kring att larare resonerar olika kring bade beddmning och betygsattning och detta
leder till att en del elever inte far det stod och den anpassning som de har ratt till.

Skolverket (2012) understryker att utformandet av kunskapskraven ar gjorda for att i sa liten
utstrackning som mojligt forsvara for elever med funktionsnedsattning. Lite forenklat kan man
se att det i intervjuerna framkommer tva olika satt att forhalla sig till att styrdokumenten &r
skrivna pa ett satt som mojliggor tolkningar. For det forsta kan man se det som en svarighet att
da gora en rattvis tolkning och att det uppstar en oro éver att géra fel och for det andra upplevs
det som en mojlighet att i och med anpassningar gora avsteg fran den tolkning som kanske ar
den vanligaste och darmed skapa forutséttningar for varje enskild elev. Pa tva av skolorna
namns rutiner for sambedémning som ett satt att tillsammans med kolleger ges mojlighet att
diskutera dessa fragor.

Skolverket (2014c) framhaller att om lararen marker att en vald bedémningsaspekt inte ar
relevant eller om det kan finnas aspekter som battre kan avgora, behover lararen formulera om
sina bedémningsaspekter for att ge eleven battre forutsattningar att inom givet arbetsomrade
visa sina kunskaper. Det star dock inget angivet om pa vilket stt eller i vilken omfattning denna
omformulering kan gdras utan det blir upp till varje enskild larare att avgora. Det ar naturligtvis
nodvandigt att diskussionen kring tolkning av kunskapskrav och beddmning fortséatter foras i
skolan och eftersom undervisning och beddmning ska anpassas efter elevernas forutsattning
och utifran funktionsnedsattningens konsekvenser ar det troligen nodvandigt att lyfta in
kunskaper om AST i diskussionen. Detta skulle rimligen i hégre grad an vad som framkommit
I intervjuerna i den har studien, kunna goras med hjalp av specialpedagog, speciallarare och
skolpsykolog.

7.2.6 Tolkning av undantagsbestammelsen

Det ar ingen av lararna som anser att styrdokumenten ger stdd i tolkningen av kunskapskrav
och i beddmning for elever med AST i dmnen svenska. Vid intervjuerna framkommer att det
runt undantagsbestammelsen finns en osakerhet kring t ex vad enstaka kunskapskrav innebér,
vid vilka situationer som undantagsbestdammelsen kan anvéndas och om det krévs en diagnos
eller inte. Ofta anvands undantagsbestaimmelsen i samrad med speciallarare eller
specialpedagog. Enligt en larare i studien &r det inte alltid specialpedagog och larare tolkar
undantagsbestammelsen pa samma satt. Skolverket (2012) menar att eftersom
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funktionsnedsattningar kan se sa olika ut gar det inte exakt att definiera i vilka fall
undantagsbhestammelsen gar att tillampa eller vad enstaka delar av ett kunskapskrav innebér.
Skolverket menar att syftet med undantagsbestammelsen ar att ge elever som annars inte hade
haft mojlighet att na kunskapskraven lika forutsattningar vid betygssattning.

7.2.7 Samverkan, beddomning och betygssattning

| intervjuerna lyfts vikten av samverkan och samspel mellan larare-elev och larare-
specialpedagog/specialldrare fram som nddvéndig for arbetet med anpassningar och for att ge
en sa likvardig utbildning och en sa rattvis bedémning som mojligt. Det framkommer darmed
att lararna utgar fran ett sociokulturellt perspektiv dar larande sker i samspel med andra. Det
finns dessutom utan samverkan en risk att anpassningar och beddémning i alltfér hog grad ar
beroende av vilken larare eleven har.

Lararna upplever aven skillnader i diskussioner kring betyg och beddmning samt vid tolkning
av kunskapskrav. Samverkan mellan &mneslarare och 6ver amnesgranserna tas upp som viktiga
inslag i skolans mojligheter att fa en mer likvardig bedémning. Dessutom lyfts méjligheten att
samverka med speciall&rare/specialpedagog vid beddmning och vid eventuellt anvandande av
undantagsbestammelsen.

Skolverket lyfter vikten av att bedomningen ska vara en levande del av bade planering och
undervisning och att arbetet med beddémning ska ske med stod av styrdokument, skolledning,
kollegor, foraldrar och elev (Skolverket 2014c). | de fall dar lararen inte kan anvanda sig av
vald beddmningsaspekt ska lararen formulera om sina beddmningsaspekter for att ge eleven
battre forutsattningar att visa sina kunskaper inom det arbetsomrade som avses. Aven Garme
(2003) tar upp vikten av att det i en provsituation &r av stor vikt att alla far en majlighet att
komma till sin sprakliga ratt. | intervjuerna framkommer att det for lararna inte &r helt klart pa
vilka s&tt anpassningar och beddémning kan goras. Bland lararna i studien framkommer en
osakerhet kring hur bedémning, anpassnhingar och undantagsbestammelsen samspelar och
samtliga l&rare uttrycker att styrdokumenten och kunskapskraven é&r alltfor otydligt
formulerade. Detta riskerar enligt lararna i studien att leda till att olika larare gor olika
tolkningar.

7.2.8 Lararens forhallningssatt

| studien framkommer ocksa att det upplevs vara stora skillnader i larares forhallningssétt till
elever med AST och att det kan leda till att elever inte far det stod och de anpassningar som de
har ratt till. Detta antas bero pa brist pa kunskap, forstaelse och flexibilitet hos larare och att
det tar tid for larare att skaffa sig erfarenhet av elever inom AST och leder till att elever inte
alltid far den hjalp de behover och har rétt till. Det ar dock inte orimligt att anta att larares
forhallningssatt kan vara en foljd av bristande kunskap om funktionsnedsattningens
konsekvens.

7.2.9 Specialpedagogiska implikationer

For elever med AST ér det nodvandigt att lararna har de kunskaper som kravs for att kunna
anpassa undervisning och beddémning sa att dessa motverkar funktionsnedséttningens
konsekvenser. Dessa kunskaper bor innefatta kunskaper om olika funktionsnedsattningar och
vilka konsekvenser de kan innebdra for den enskilda individen. Utéver det behover larare
kunskap om hur detta kan omsattas i praktisk undervisning som t ex vid extra anpassningar och
beddémning.
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Det ar rektor som ansvarar for att lararna far den fortbildning som deras arbete kraver. Med
tanke pa att lararna dessutom arbetar i grundskolans senare ar vore det kanske &n viktigare med
en fortbildningsinsats. Detta med tanke pa att adolescensen for manga elever ar en kritisk period
som ofta visar sig i form av ytterligare symptom. Inte sallan leder detta till sjalvskadebeteende
aggressivitet, rastloshet och hyperaktivitet (Coleman & Gillberg, 2012). Pa skolorna behdver
det foras diskussioner kring anpassningar, tolkning av kunskapskrav och bedémning. Vidare
behdver det behdver finnas tydliga rutiner for samarbete med specialpedagog och speciallarare
och dessa kan med fordel vara tydligare med t ex forslag pa extra anpassningar i pedagogiska
utredningar. Att gora bra anpassningar, utvéardera anpassningar och gora forandringar tar tid.
Samtliga larare i studien uppger att deras arbete med extra anpassningar begransas av tid. Da
andelen elever med diagnos AST 6kar kommer det troligen i framtiden att stallas hogre krav pa
larare och skolan att inom ramen for den ordinarie undervisningen kunna mota allt fler elever.

7.2.10 Sammanfattning

Lararna i studien efterfragar fortbildning kring AST for alla larare. De larare som redan innan
de borjade arbeta som larare hade antingen erfarenhet av elever med AST eller last
specialpedagogik upplever att de haft mycket god nytta av den kunskapen. Det finns en stor
ambition och vilja hos larare att utforma undervisning och bedémning sa att de anpassas efter
alla elever. Lararna efterfragar kollegialt larande, samverkan mellan larare och sambedémning.
Aven om en del larare i studien uppger att de inte har ndgon djupare kunskap om AST sé har
de anda genom erfarenhet, lyhordhet och flexibilitet hittat anpassningar som de upplever
fungerar for de elever med AST som de haft i sina klasser. Det &r inte orimligt att anta att lararna
skulle kunna utveckla sin undervisning och sin bedémningsformaga ytterligare i kombination
med teoretiska kunskaper kring AST.

Lararna i studien har likande tankar om de Overgripande arbetsprocesserna med extra
anpassningar, men olikheter ses nar det kommer till hur anpassningarna utformas i
undervisningen. Det skulle kunna beror dels pa elevers olikheter, dels pa olika pedagogernas
uppfattning om vad som tidigare fungerat (erfarenhet). Tillsammans har lararna i studien manga
goda forslag pa extra anpassningar, men sett till varje enskild ldarare uppvisas en viss
begransning. Det &r inte omdjligt att det pa skolor uppstar en viss skolkultur kring hur man
arbetar med elever inom AST och att det & denna som syns i intervjuerna. Det finns enligt
respondenterna bland lararna pa de olika skolorna en osakerhet kring mojlighet till tolkning av
kunskapskrav. Lararna i studien uppger att de ar osakra pa hur och nar undantagsbestammelsen
kan tillampas.

Resultatet i studien visar lararnas upplevelser av hur de arbetar med anpassningar och
bedémning. For att fa en tydligare bild av hur arbetet i klassrummen ser ut kunde studiens
resultat ha foljts upp av observationer. Da urvalet av deltagarna i studien till viss del gjordes av
rektor och specialpedagog pa respektive skola ar det inte orimligt att anta att deltagarna i studien
redan innan uppvisat ett intresse och en fallenhet for att arbeta med elever inom AST. Detta gor
att resultaten troligen hade varit lite annorlunda om alla larare i svenska pa en skola deltagit i
studien.
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8 Fortsatt forskning och avslutande reflektioner

Syftet med studien var att beskriva lararnas upplevelser av arbetet med extra anpassningar och
bedémning i svenska for elever med autismspektrumtillstand i grundskolans senare ar. Féljande
fragestallningar &r centrala:

- Vilka extra anpassningar beskriver lararna att de anvander?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med extra anpassningar?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med bedémning?

| studien har de flesta fragor besvarats utifran respondenternas livsvarldar och dven om
resultatet inte kan anses vara generaliserbart ger det anda en tamligen tydlig bild av hur lararna
i studien upplever arbetet med extra anpassningar och beddmning for elever med AST.

| studiens syfte och fragestillningar ar det framst amnet svenska som belyses. Under
intervjuerna &r det enbart larare i svenska som deltagit och diskussionerna under intervjuerna
fordes utifran amnet svenska. Inledningsvis trodde jag att det skulle ga att undersoka
anpassningar som ar mer specifika for just dmnet svenska, men i resultatdiskussionen
framkommer att de anpassningar som belyses ar 6verforingsbara till andra @mnen. | en vidare
studie skulle det vara intressant att kartlagga anpassningar som gors i andra &mnen &n svenska
for elever med AST.

Fokus i den héar studien har varit larares upplevelser av arbetet med anpassningar och
bedémning men det hade i en studie varit intressant att ta del av hur elever med AST pa
hogstadiet upplever stod med extra anpassningar och bedémningssituationer. Det skulle ocksa
vara intressant att som ett komplement till den hér studien undersoka hur larare praktiskt arbetar
med extra anpassningar i klassrummet. Men kanske ocksa undersoka pa vilka grunder larare
véljer vilka anpassningar som ska gdras, hur dessa sedan utvérderas och modifieras. Har skulle
t ex en analys av hur tydligt strukturerade uppgifter och checklistor ser ut kunna géras. En annan
vinkling skulle kunna vara att undersbka hur anpassningar och undervisning ser ut i
grupper/skolor som specialiserat sig pad enbart elever med AST och jamféra med de
anpassningar som gors for elever med AST i ordinarie skolor.

De anpassningar som beskrivs i studien ar framst kopplade till den pedagogiska larmiljon dven
om vikten av placering vid grupparbetet (social miljoé) ndmns. Det skulle vara intressant att se
hur larare arbetar med den sociala och fysiska larmiljon. | framtida studier finns det manga
omraden som skulle vara intressanta att belysa kring elever med AST. Ett av dessa omraden ar
om det pa olika skolor kan urskiljas en form av skolkultur kring hur man arbetar kring elever
med AST, hur denna skolkultur i sa fall uppkommit och vilka teorier/forskningsresultat den
grundar sig pa. Ett annat omrade ar att utifran larares onskemal om fortbildning inom AST
undersoka vilka kunskaper som redan finns hos larare och specialpedagoger/speciallérare och
vad som behover tillféras i form av utbildning.

Auvslutningsvis vill jag patala att det givetvis finns mycket som varje enskild larare kan gora for
att underlatta for elever med AST. Genom den har studien har jag haft formanen att méta fyra
engagerade larare och fa ta del av deras upplevelse av mojligheter och hinder med arbetet med
extra anpassningar och bedémning av elever med AST. De har delat med sig av tankar och
funderingar kring hur arbetet ser ut idag och vad som skulle behtva férandras for att skolan ska
kunna méta elever med AST. De har lyft en oro dver att larare inte alltid far den fortbildning
som de efterfragar och att tiden inte alltid racker till.
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Flera av dem har lyft vikten av att som l&rare vara lyhord, flexibel och att i samverkan med
eleven hitta extra anpassningar som fungerar. Aven om de ibland upplever att de inte har
tillrackligt goda teoretiska kunskaper kring AST, har de genom erfarenhet hittat fungerande
arbetssatt. Det finns givetvis manga, manga fler larare dn de som deltagit i studien som arbetar
pa liknande satt och de gor varje dag en stor skillnad fér manga elever. Inom skolans varld &r
vi nog manga som onskar att larare i hogre utstrackning skulle ges mojlighet till kontinuerlig
fortbildning, tid for reflektion, tid for samarbete/samverkan med andra l&rare och tid for
kollegialt larande. Intervjuerna ger ocksa respondenterna ett tillfalle till reflektion och mojlighet
att se pa sin egen livsvarld vad det galler arbetet med elever med AST.
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10Bilagor

Bilaga 1 Missivbrev: Deltagare sokes till studie av anpassningar
och beddbmning for elever inom AST

Hej, mitt namn ar Malin Bohlin och jag laser sista terminen pa Speciallararprogrammet med
specialisering sprak-, las- och skrivutveckling vid Goteborgs universitet. Under varterminen
2017 kommer jag att skriva mitt examensarbete i specialpedagogik.

Det amne jag valt handlar om hur larare i svenska pa hogstadiet (ak 7-9) upplever arbetet med
extra anpassningar (inom ramen for den ordinarie undervisningen) och beddémning av elever
med autismspektrumtillstand (AST).

Studien syfte &r att utifran foljande fragestallningar belysa larares upplevelser. Samtliga fragor
ber6r undervisning i svenska ak 7-9 och elever med AST:

- Vilka extra anpassningar beskriver lararna att de anvander?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med extra anpassningar?
- Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med bedémning?

For att genomfora undersékningen behdver jag hjalp av verksamma pedagoger. Jag 6nskar
darfor intervjua larare i svenska pa hogstadiet som har erfarenhet av undervisning och
beddémning av elever med AST.

Intervjun &r av halvstrukturerad form och beréknas ta ca 45 minuter. Deltagandet &r frivilligt
och ldararen kan n&r som helst under intervju avbryta sitt deltagande. H&nsyn tas till
Vetenskapsradets forskningsetiska principer. All information kommer att behandlas
konfidentiellt och resultatet kommer enbart att anvandas i angiven studie. De larare som deltar
i undersokningen erbjuds att fa ta del av den fardiga uppsatsen.

Jag kommer att ta ny kontakt med er under nasta vecka i forhoppning om att fa kontaktuppgifter
till 1arare som kan tankas vara intresserade av att delta i min undersokning.

Om det finns fragor eller funderingar &r ni valkomna att kontakt mig eller min handledare for
mer information.

Tack for forhand!
Med vénlig halsning,

Malin Bohlin malin.bohlin@lerum.se 070-579 16 19

Handledare: Gunilla Westman Andersson gunilla.andersson@gnc.gu.se
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Bilaga 2 Intervjuguide
Intervju delen utformades utifran fragestallningarna:
1. Bakgrund: utbildning, antal verksamma yrkesar
2. Vilka extra anpassningar upplever du att du anvander for elever inom AST?
(beskrivning av anpassningens form och struktur, hur genomfdrs anpassningen i

klassrumssituationen, varianter av anpassning utifran elev)

3. Vilka mgjligheter och hinder upplever du i arbetet med extra anpassningar? (val av
anpassning, tidsatgang, kunskap/kompetens, pedagogisk differentiering i klassrummet)

4. Vilka mojligheter och hinder upplever lararna i arbetet med bedémning? (tydlighet
géallande beddmning vid funktionsnedsattning, stod vid beddmning av t ex
styrdokument, elevhalsa, fortbildning)

Omraden inom svenska som kan belysas under intervjun:

Lasa och skriva (lasstrategier, skrivstrategier, textbearbetning, handstil och att skriva pa dator,
sprakets struktur och ordbdcker)

Tala, lyssna och samtala (lyssna, aterberatta och argumentera samt muntliga presentationer)

Beréattande texter och sakprosatexter (texters budskap, uppbyggnad och innehall, skonlitterara
forfattare och illustratorer, sakprosa och texter som kombinerarar ord, bild och ljud).

Sprakbruk (strategier for att minnas och lara, ord och begrepp, skillnader i sprakanvandning,
yttrandefrihet och integritet i olika medier, sprakbruk i Sverige och Norden)

Informationssokning och kallkritik (informationssokning och kallkritiskt forhallningssatt
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