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Sammanfattning 

Syftet med denna kvalitativa studie var att undersöka hur elever med neuropsykiatriska 

funktionshinder upplever tiden i grund- och gymnasieskolan. Mina frågeställningar handlade 

om i vilka sammanhang eleverna upplevde svårigheter kopplade till funktionshindren, på vilka 

sätt skolan visade förståelse för dessa svårigheter, hur skolan löste de problem som uppstod, vad 

skolan kunde ha gjort mer samt vilka starka sidor hos eleverna som var betydelsefulla i skolan. 

Jag intervjuade sex ungdomar i åldrarna 18 – 21 år. Jag använde mig av halvstrukturerade 

intervjuer. Resultatet, som analyserades ur ett sociokulturellt perspektiv, visade att eleverna 

upplevde svårigheter i skolan i flera olika sammanhang. Stora klasser och störande ljud i 

klassrummet förvärrade elevernas koncentrationssvårigheter. Projektarbeten utan strikta ramar 

och att tvingas redovisa inför klassen utgjorde ett stort hinder för flera av eleverna, medan 

undervisning på för låg nivå ledde till bristande studiemotivation. Under högstadietiden 

upplevde eleverna stress och svårigheter att hitta till klassrummen. Annat som medförde 

problem var bland annat fobier, sömnstörningar och att delta i skolidrotten. Utanförskap och 

mobbing i elevgrupperna var vanligt förekommande. Även lärare utsatte eleverna för kränkande 

särbehandling genom utpekande handlingar, skuldbeläggande och bestraffningar. Eleverna 

upplevde att de oftast möttes av oförståelse och okunskap från skolan. Endast enstaka lärare 

visade förståelse. Skolans åtgärder sattes oftast in väldigt sent och lösningarna på problemen 

blev därför kortvariga. Vissa åtgärder gjorde till och med större skada än nytta. Eleverna 

berättade om sina starka sidor och menade att dessa hjälpte dem genom åren i skolan. Av 

resultatet framgick att mindre klasser, men också kunskap hos lärarna och förmågan att samtala 

med eleverna och lyssna på dem, är viktiga medel för att kunna ta tag i problemen på ett tidigt 

stadium och skapa en skola för alla. 

Nyckelord 

Upplevelser, neuropsykiatriska funktionshinder, ADHD, ADD, DAMP, Asperger syndrom 



  

People talking and pencils 

scratching 

– how pupils with neuropsychiatric diagnoses experience their time 

in school 

Rosita Brolin 

Abstract 

The purpose of this qualitative study was to get knowledge of experiences of the years in 

compulsory school and upper secondary school by pupils with neuropsychiatric disabilities. The 

questions dealt with when and where in school the pupils had difficulties connected to their 

neuropsychiatric disabilities, in what way they were met with understanding for their 

difficulties, how the school solved the problems, what the school could have done more and 

what qualities the pupils possessed that helped in school. I interviewed six youngsters in the 

ages of 18 – 21. I used half-structured interviews. The result was analysed in a sociocultural 

perspective and showed that the pupils had difficulties in many ways at school. Big classes and 

noises in the classroom made their concentration difficulties worse. Projects in school without 

strict directions as well as appearances before the class became huge barriers for some of the 

pupils, while teaching at a too low level led to a lack of motivation. In upper level of 

compulsory school the pupils felt stress and difficulties in finding classrooms. Some other 

problems were phobias, insomnia and participating in school gymnastics. Bullying and 

exclusion from fellowship was usual. Even teachers were insulting the pupils by indicating them 

as outsiders, blaming them for their difficulties and punishing them. The pupils experienced that 

they were mostly met with misunderstanding and a lack of knowledge from the school. Just a 

few teachers were sympathetic. The school mostly took measures very late and the solutions 

therefore became short-lived. Some of the measures made the problems even worse. The pupils 

told me about their strong sides that helped them through school. The result showed that smaller 

classes as well as teachers knowledge and ability to converse and listen to the pupils are 

important instruments to be able to face the problems in an early phase and create a school for 

all kinds of minds. 

Keywords 

Experiences, neuropsychiatric disabilities, ADHD, ADD, DAMP, Asperger syndrome 



  

Förord 

Jag har länge haft en önskan om att få göra en studie av det här slaget och när det nu äntligen 

blev av var det med glädje jag tog mig an uppgiften. Det har varit oerhört stimulerande och 

lärorikt att få arbeta med studien. Jag vill tacka de sex ungdomar som har deltagit i intervjuerna. 

Tack för att ni så generöst har delat med er av era erfarenheter! Jag vill också tacka 

ungdomarnas lärare som tog emot mig på lektionstid och gjorde allt för att underlätta vid 

intervjutillfällena. Till sist vill jag tacka min handledare Helena Rehn för ovärderligt stöd under 

mitt arbete med uppsatsen. 
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Inledning 

När jag gick i grundskolan, 1964-1973, fanns inga neuropsykiatriska diagnoser. Men jag minns 

några pojkar som hade väldigt svårt att sitta stilla och koncentrera sig. Jag minns flickan som, 

under en lektion i svenska, lyckades rödfärga munnen, både inuti och utanpå, sina händer, 

suddgummit och nästan varenda sida i skrivboken. Inte en enda bokstav hade hon skrivit i 

boken under lektionen. 

För snart tjugo år sedan fick min son en neuropsykiatrisk diagnos. Då var han ensam om detta 

på sin skola. Idag finns betydligt fler elever med sådana diagnoser. Under min praktiktid på 

omvårdnadsprogrammet lade jag märke till ett flertal elever som hade stora svårigheter att 

koncentrera sig på skolarbetet och inte verkade delaktiga i den sociala gemenskapen. Några av 

dem hade neuropsykiatriska funktionshinder. Som lärare kan vi möta elever som har sådana 

funktionshinder utan att vi vet om det. Enligt läroplanerna skall vi dock anpassa undervisningen 

till varje elevs förutsättningar och behov, oavsett om eleven har en diagnos eller inte.
1
 Den 

svenska skolans ambition är att vara en skola för alla. Jag har sett lärare som klarar detta, till 

synes utan att anstränga sig. De verkar ha lösningar på allt! Andra lärare känner sig helt 

maktlösa. Inget de gör tycks hjälpa. 

Som aktiv i olika patientorganisationer har jag mött många människor med neuropsykiatriska 

funktionshinder och deras anhöriga. Jag har hört många föräldrar berätta att de verkligt svåra 

problemen egentligen inte uppstod förrän efter skolstarten. Skoltiden beskrivs ofta av 

föräldrarna som en lång och svår kamp för att nå förståelse för de ”speciella” barnen och de 

svårigheter som uppstår i skolan. Ingrid Sjöstrand beskrev redan på 1960-talet dessa ”speciella” 

barn i sina böcker om Kalle Vrånglebäck.
2
 Kalle är en liten kille som alltid lyckas slarva bort 

och ha sönder saker. Han kan inte klä på sig själv och inte hantera en sax, men han vet precis 

hur VVS-systemen i familjens hus är konstruerade och vad expansionskärlet har för funktion. 

Han förstår däremot inte vad det är för mening med aktiviteterna i förskolan. När de andra 

barnen leker ringlekar föredrar han att lägga sig i ett hörn på golvet och fundera istället. 

Kalle lägger armen under huvudet och det ena benet i kors över det andra. Sughävertar! Det 

är vad han ska passa på att fundera på.3 

På senare år har diskussionens vågor gått höga kring frågan huruvida det är rätt eller fel att ge 

neuropsykiatriska diagnoser till barn och unga. För mig som lärare känns det långt viktigare att 

uppmärksamma det faktum att det finns elever, med eller utan diagnos, som dagens svenska 

skola inte riktigt lyckas nå med sin undervisning eller med den sociala gemenskapen. Var och 

en av dessa elever bär på sin egen sanning om skoltiden. Det är denna sanning jag vill ta del av 

genom att låta några ungdomar själva berätta om sin tid i skolan. 

                                                      

1 Skolverket, Läroplan för de frivilliga skolformerna LPF 94; Läroplan för det obligatoriska 

skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet LPO 94 (Stockholm: Utbildningsdepartementet, 

1994). 

2 Ingrid Sjöstrand, Kalle Vrånglebäck (Stockholm: Albert Bonniers boktryckeri, 1968). 

3 Ibid., 122. 
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Bakgrund 

Begreppsförklaringar 

För att underlätta läsningen av kommande kapitel har jag valt att inleda med att förklara några 

begrepp som förekommer i texten. 

Funktionshinder 

Begränsning av en individs fysiska eller psykiska funktionsförmåga. Funktionsnedsättningen 

kan vara handikappande i vissa miljöer och situationer, i andra inte.
4
 

Världshälsoorganisationen (WHO) antog 2001 en ny Klassifikation av funktionstillstånd, 

funktionshinder och hälsa (ICF).
5
 I denna nya klassifikation intas ett miljörelativt synsätt, där 

man menar att ett funktionshinder kan medföra en aktivitetsförlust men förekomsten av hinder och 

deras svårighetsgrad bestäms av miljöfaktorer. Man utgår från att individens hälsotillstånd, 

störning eller sjukdom, ingår i ett dynamiskt system tillsammans med kroppslig funktion och 

anatomisk struktur, aktivitet, delaktighet, omgivningsfaktorer och personliga faktorer. Man 

tillskriver omgivningsfaktorerna stor betydelse när det gäller att beskriva funktionsförmåga och 

funktionshinder i relation till hälsa. Bland omgivningsfaktorer nämns till exempel personligt 

stöd och personliga relationer, attityder, sociala normer, konventioner och ideologier samt 

service, tjänster, system och policies för bland annat utbildning. 

Neuropsykiatriska funktionshinder 

Ibland används istället begreppen neuropsykiatriska funktionsstörningar eller neuropsykiatriska 

funktionsnedsättningar (förkortat NPF). Beteckningen är övergripande för olika tillstånd som 

har koppling till centrala nervsystemet och som medför svårigheter med socialt samspel, 

kommunikation, impuls- och aktivitetskontroll, uppmärksamhet och inlärning. Begåvningen är 

ofta ojämn med stora svårigheter inom vissa områden samtidigt som man har god funktion inom 

andra. Till neuropsykiatriska funktionshinder hör bland annat autismspektrumstörningar 

inklusive autism och Asperger syndrom, högfungerande autism, ADD, ADHD, DAMP och 

Tourette syndrom.
6
 

Autism 

Uttalade svårigheter med socialt samspel, kommunikation och variabilitet/flexibilitet, det vill 

säga svårigheter att variera sig eller att hantera variationer i vardagen.
7
 

                                                      

4 Nationalencyklopedin: version 2.0 Cd-rom för pc (Höganäs: Bokförlaget Bra Böcker, 1998). 

5 World Health Organization, International Classification of Functioning, Disability and Health (IFC). 

6 Christopher Gillberg och Henrik Söderström, “Neuropsykiatriska funktionshinder hos barn och 

ungdomar.” Internetmedicin. 

7 Ibid. 
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Asperger syndrom 

Skrivs ibland som Aspergers syndrom. Enhetlig stavning i Sverige saknas. Uttalade svårigheter 

med socialt samspel och variabilitet/flexibilitet, ofta med ensidiga intressen, rutiner/ritualer, 

avvikelser i rösten och vissa språkliga avvikelser i kombination med en i grunden god verbal 

förmåga/mycket gott ordförråd.
8
 Man kan även ha nedsatt förmåga att känna igen ansikten och 

avvikande varseblivning, till exempel överkänslighet när det gäller ljud, ljus, synintryck, känsel, 

lukt och smak. Problem med motoriken förekommer, liksom olika psykiska problem.
9
 Enligt 

Hiie Allik, Jan-Olov Larsson och Hans Smedje samt Pekka Tani et al. är sömnstörningar av 

olika slag också relativt vanligt.
10

 

Autismspektrumstörning 

Uttalade svårigheter inom något av de tre områdena socialt samspel, kommunikation och 

variabilitet/flexibilitet, eller mindre uttalade svårigheter inom flera av dem.
11

 

Högfungerande autism 

Förekommer ibland som benämning i stället för Asperger syndrom eller 

autismspektrumstörning. 

ADHD 

Skrivs ibland som AD/HD och är en förkortning av Attention-deficit/hyperactivity disorder. 

Uttalade problem inom något eller flera av områdena uppmärksamhet, koncentrationsförmåga, 

överaktivitet eller impulsivitet.
12

  

ADD  

betyder således Attention-deficit disorder och innebär samma problem som vid ADHD men 

utan överaktivitet. 

DAMP 

Dysfunktion inom avledbarhet, motorik och perception. Detta innebär samma problem som vid 

ADHD plus bristande förmåga att koordinera rörelser och/eller störning i förmågan att tolka 

sinnesintryck och signaler från omgivningen, till exempel dyslexi eller andra 

inlärningssvårigheter.
13

 

                                                      

8 Gillberg och Söderström. 

9 Christopher Gillberg, Barn, ungdomar och vuxna med Asperger syndrom, normala, geniala 

nördar? (Stockholm: Cura, 1997b), 82 – 86. 

10 Hiie Allik, Jan-Olov Larsson och Hans Smedje, “Insomnia in school-age children with Asperger 

syndrome or high-functioning autism.” BMC Psychiatry 6, 2006; Pekka Tani et al., “Insomnia is a 

frequent finding in adults with Asperger syndrome.” BMC Psychiatry 3, 2003. 

11 Gillberg och Söderström. 

12 Ibid. 

13 Ibid. 
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Tourette syndrom 

Skrivs ibland Tourettes syndrom (förkortat TS). En kombination av flera olika motoriska tics 

och åtminstone något vokalt tics under lång tid med debut före 18 års ålder.
14

 Motoriska tics är 

ofrivilliga ryckningar och rörelser. Vokala tics är ofrivilliga ljud, ord eller fraser. 

Neuropsykiatrins historia 

Neuropsykiatri är en relativt ny disciplin inom klinisk neurovetenskap, en subspecialitet inom 

traditionella medicinska specialiteter i psykiatri och neurologi. Grunden till denna vetenskap 

lades under slutet av 1900-talet. Neuropsykiatrin behandlar störningar som kan uppstå i de 

mentala funktionerna vid avvikelser i den fysiska hjärnan.
15

 Numera finns det ett antal 

neuropsykiatriska kliniker runt om i landet. En del av de funktionshinder som ryms under 

begreppet har dock en längre historia. Redan i slutet av 1700-talet beskrev Jean Itard i Frankrike 

och John Haslam i England, oberoende av varandra, varsitt fall av klar infantil autism.
16

 De såg 

dock sina respektive fall endast som intressanta individer och insåg inte att det handlade om ett 

beteendemässigt syndrom. 

1943 publicerade den amerikanske läkaren Leo Kanner artikeln Autistic disturbance of affective 

contact. I artikeln beskriver Kanner elva barn med olika grad av autism.
17

 Helt ovetande om 

Kanners upptäckter gjorde den österrikiske barnläkaren Hans Asperger egna observationer av 

barn med autistiska drag. 1944 publicerade han artikeln Die ”Autistischen Psychopathen” im 

Kindesalter.
18

 Det är dock först efter hans död som Aspergers syndrom har blivit känt utanför 

centraleuropa. Det var psykiatrikern Lorna Wing som först myntade begreppet 1981.
19

 

I början av 1900-talet upptäckte man att barn kunde drabbas av koncentrationssvårigheter, 

överaktivitet och inlärningsproblem i sviterna efter hjärninflammation. Man utgick ifrån att de 

drabbats av en minimal hjärnskada, ”minimal brain damage”, MBD. Diagnosen ställdes allt 

oftare även på barn som inte hade haft hjärninflammation. Man utgick då ifrån att barnets hjärna 

skadats vid till exempel en fallolycka. I början av 1960- talet anordnades ett forskarmöte i 

England med syfte att avskaffa MBD-begreppet, som ifrågasattes på många håll. Resultatet av 

mötet blev att betydelsen MBD ändrades till ”minimal brain dysfunction”.
20

 I början av 1980-

talet skrev den engelska barnpsykiatern Michael Rutter två uppmärksammade artiklar där han 

                                                      

14 Gillberg och Söderström. 

15 University of Colorado at Denver and Health Sciences Center, Department of Psychiatry, 

Behavior Neurology & Neuropsychiatry Fellowship Training Program. 

16 Christopher Gillberg, Autism och autismliknande tillstånd hos barn, ungdomar och vuxna 

(Stockholm: Natur och Kultur, 1993), 14. 

17 Leo Kanner, “Autistic Disturbance of Affective Contact.” Nervous child 2:2, (1943): 17 – 50. 

18 Hans Asperger, “Die ´Autistischen Psychopathen´ im Kindesalter.” Archiv für Psychiatrie und 

Nervenkrankheiten 117, (1944): 76 – 136. 

19 Gillberg, 1997b, 11. 

20 Christopher Gillberg, Ett barn i varje klass. Om ADHD och DAMP (Stockholm: Cura Bokförlag och 

Utbildning, 2005), 13 – 14. 
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gick till starkt angrepp mot MBD-termen.
21

 Hans artiklar fick till följd att MBD-begreppet fick 

en mer undanskymd position. Man började istället fokusera på de symtom och typer av problem 

som barnen uppvisade, till exempel DAMP och ADHD. 
22

 

Vad säger skolans styrdokument ? 

Enligt LPO 94 skall skolan sträva efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet 

och vilja och lust att lära, där varje elev skall kunna få känna den tillfredsställelse det ger att 

göra framsteg och övervinna svårigheter.
23

 LPF 94 föreskriver att skolan skall utveckla 

elevernas kommunikativa och sociala kompetens samt ge varje enskild elev möjligheter till en 

harmonisk och allsidig utveckling.
24

 

Skollagen säger att  

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och färdigheter samt, i samarbete med hemmen, 

främja deras harmoniska utveckling till ansvarskännande människor och 

samhällsmedlemmar. I utbildningen skall hänsyn tas till elever i behov av särskilt stöd.25 

Bengt Persson reflekterar över hur denna paragraf förändrats sedan den ursprungliga versionen 

från 1985.
26

 Paragrafen föreskrev då att skolan skulle främja elevernas utveckling till 

harmoniska människor. I början av 1990-talet ändrades meningen så att även utvecklingen 

skulle vara harmonisk. Utifrån detta drar Persson slutsatsen att skolan har ansvar för att 

skoltiden präglas av harmoni och meningsfullhet för eleverna.
27

 Persson påpekar att den sista 

meningen i ovanstående citat ändrades så sent som år 2000.
28

 Den tidigare ordalydelsen var ”… 

elever med särskilda behov.” vilket ändrades till ”… elever i behov av särskilt stöd.” Persson 

menar att lagstiftaren har ändrat inställning från att ha förlagt problematiken till enbart eleven, 

till att istället se elevens möjligheter till utveckling så att pedagogiken kan anpassas till den 

enskilda elevens förutsättningar. 

Det är således skolans ansvar att möta elevens svårigheter med pedagogiska, 

organisatoriska eller miljörelaterade åtgärder så att svårigheterna reduceras.29 

                                                      

21 Michael Rutter, “Psychological sequelae of brain damage in children.” American Journal of 

Psychiatry 138, (1981): 1533 – 1544; Michael Rutter, “Syndromes attributed to minimal brain 

dysfunction in childhood.” American Journal of Psychiatry 139, (1982): 21 – 33. 

22 Gillberg, 2005, 13 – 14. 

23 Skolverket, Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet LPO 

94. 

24 Skolverket, Läroplan för de frivilliga skolformerna LPF 94. 

25 SFS 1985:1100 Skollagen (Stockholm: Allmänna förlaget), 1 kap. 2§ andra stycket. 

26 Bengt Persson, Elevers olikheter och specialpedagogisk kunskap (Stockholm: Liber, 2001), 17 – 

18. 

27 Ibid., 17. 

28 Ibid., 17 – 18. 

29 Ibid., 18. 
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Lagtexten nämner inte funktionshinder eller handikapp över huvud taget och ger inte heller 

någon annan definition av vilka de elever är som behöver särskilt stöd. ”Särskilt stöd skall ges 

till elever som har svårigheter i skolarbetet”.
30

 

Bristande kompetens skapar handikapp 

År 1997 gav Handikappombudsmannen ett uppdrag till professor Christopher Gillberg att göra 

en kunskapsöversikt över barn med neurologiska/neuropsykiatriska problem.
31

 I denna 

kunskapsöversikt konstaterar Gillberg att barn och ungdomar med dolda funktionshinder ofta 

får ett större handikapp än de vilkas funktionshinder är mer synliga. 

De grundläggande svårigheterna förblir i allmänhet odiagnostiserade i sådana fall, och någon 

anpassning av miljö eller pedagogik kommer inte till stånd. Barn som inte är ”riktigt som 

andra” får därmed inte en chans att utvecklas optimalt utifrån sina givna förutsättningar.32 

Gillberg menar att diagnos, information, anpassning av den pedagogiska situationen samt 

uppföljning med råd och stöd, ofta är fullt tillräckligt för att lindra det psykiska lidandet på ett 

nästan dramatiskt sätt. Han hävdar vidare att det är nödvändigt med avsevärda förändringar i 

lärarutbildningen.
33

 

Inte förrän alla lärare vet någonting om neuropsykiatriska funktionsstörningar i barn- och 

ungdomsåren kan situationen för drabbade barn och familjer komma ens i närheten av det 

optimala.34 

År 2000 fick Skolverket i uppdrag av regeringen att genomföra en studie av orsakerna till att 

elever lämnar såväl grundskola som gymnasieskola utan fullständiga betyg. I studien skulle 

elever med funktionshinder uppmärksammas särskilt. En fördjupad studie ur Skolverkets 

rapport gjordes 2001 där man speciellt fokuserade på elever med rörelsehinder och elever med 

ADHD, DAMP och Asperger syndrom.
35

 Data samlades in genom en enkätstudie som 

besvarades av rektorer på 302 skolor omfattande 111 200 elever. Dessutom gjordes en 

intervjustudie i 14 skolor där elever, föräldrar och skolans personal medverkade. Den absolut 

dominerande uppfattningen hos skolans personal var att elevens funktionshinder medförde 

inlärningssvårigheter vilket i sin tur förklarade att eleven inte nådde målen. Grundorsaken till 

elevens skolsvårigheter ansågs alltså oftast vara brister hos individen, men det fanns också 

några lärare som pekade på brister i skolmiljön. Både lärare och rektorer menade att skolans 

kompetens om de sociala och pedagogiska svårigheter som ett funktionshinder kan medföra i 

allmänhet var låg. De efterlyste kompetenshöjande insatser inom området. Några lärare 

                                                      

30 SFS 1985:1100 Skollagen 4 kap. 1§ andra stycket. 

31 Christopher Gillberg, Barn med vissa neurologiska och neuropsykiatriska funktionsstörningar blir 

onödigt handikappade i den svenska skolan (Stockholm: Handikappombudsmannen, 1997a). 

32 Ibid., 2. 

33 Ibid., 24. 

34 Ibid., 25. 

35 Skolverket, Tre magiska G:n. Skolans insatser för elever med funktionshinder. Fördjupad studie 

ur Skolverkets rapport 202, (Stockholm: Liber Distribution, Publikationstjänst, 2001). 



 

 7 

påpekade också att de nya projektinriktade arbetssätten medfört ökade krav på rörlighet samt 

planerings- och initiativförmåga.
36

 

Elever och föräldrar ansåg att orsaken till att eleven inte nådde målen för godkänt var en 

kombination av elevens svårigheter och det stöd eleven fick i skolan. De menade att personalen 

hade bristande kompetens och/eller förståelse för elever med funktionshinder. Andra 

ogynnsamma faktorer kunde vara att eleven gått i en mycket stökig klass, varit mobbad eller 

gått i liten grupp vilket hade hämmat kunskapsutvecklingen.
37

  

I Skolverkets rapport påpekas att svensk handikappolitik, som ska genomsyra alla verksamheter, 

har ett miljörelativt synsätt där man menar att ett funktionshinder kan medföra en 

aktivitetsförlust men förekomsten av hinder och deras svårighetsgrad bestäms av miljöfaktorer. 

Man poängterar att det i första hand är skolmiljön som måste diskuteras mer än elevernas 

individuella brister.
38

 Vidare påpekar man att allt fler grupper bildas utifrån specifika diagnoser 

som exempelvis DAMP eller Asperger syndrom. Detta skulle enligt studien kunna vara ett 

uttryck för ett antingen - eller tänkande. Antingen har eleven en diagnos och behöver 

omfattande stödinsatser eller så är eleven frisk och kan klara sig utan några insatser alls. Barn 

med en viss diagnos är väldigt olika sinsemellan. Några behöver inga särskilda insatser alls, 

andra behöver stöd i vissa situationer medan några elever kan behöva mer omfattande 

stödåtgärder. Det är därför olyckligt om liten grupp blir en lösning på gruppnivå, dvs. att en 

diagnos i sig kvalificerar för en plats i liten klass.
39

 I studien framkom att behovet av mindre 

grupper har ökat i takt med att klasserna blivit större. En av skolorna som ingick i 

intervjustudien hade tidigare inte haft någon liten undervisningsgrupp. Till följd av sparbeting 

hade skolan tvingats öka klasstorlekarna till 30 elever per klass. Ett år senare såg man sig 

nödgad att inrätta en liten undervisningsgrupp för ”utagerande” elever. En enda grundskola hade 

prioriterat mindre klasser (cirka 22 elever) för alla elever. Denna skola var den enda som inte 

inrättat en eller flera små undervisningsgrupper. En allmän uppfattning bland lärare och rektorer 

var att individuell hänsyn till elever i behov av särskilt stöd, i praktiken var svårt i klasser med 

mer än 20-25 elever.
40

 

På Skolverkets uppdrag skrev undervisningsrådet Karolina Österlind, år 2008, en 

kunskapsöversikt över senare års forskning och utvärdering av särskilt stöd i grundskolan.
41

 

Österlind hävdar att det fortfarande finns stora brister när det gäller skolans förmåga att hantera 

de svårigheter som kan uppstå i skolan till följd av neuropsykiatriska funktionshinder. Hon 

menar att skolan ofta söker orsakerna till problemen hos eleven och inte i den pedagogiska 

                                                      

36 Skolverket, 2001, 17 – 18. 

37 Ibid., 18. 

38 Ibid., 18. 

39 Ibid., 34. 

40 Ibid., 41. 

41 Skolverket, Särskilt stöd i grundskolan ï En sammanställning av senare års forskning och 

utvärdering, (Stockholm: Fritzes kundservice, 2008). 
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utformningen eller det sociala sammanhanget.
42

 Trots påpekanden från Skolverket 2001, verkar 

således inte det miljörelativa synsättet ha nått skolorna och klassrummen.
43

 

Striden om de neuropsykiatriska diagnoserna 

Det råder brist på forskning som utgår från elevernas perspektiv på frågan hur den svenska 

skolan lever upp till målet att vara en skola för alla. När det gäller elever med neuropsykiatriska 

funktionshinder har jag inte funnit några forskningsrapporter alls som utgår från elevernas 

perspektiv. Däremot finns mycket forskning som strävar efter att undersöka orsakerna till 

neuropsykiaktriska funktionshinder. Bengt Molander påpekar att olika forskare har olika 

uppfattning om vad som existerar.
44

 Detta märks mycket tydligt när man studerar svensk 

forskning inom området neuropsykiatri. Christopher Gillberg är professor i barn- och 

ungdomspsykiatri och Henrik Söderström överläkare inom barn- och ungdomspsykiatri. De 

hävdar att man, med hjälp av avancerad medicinsk teknik, kan finna biologiska avvikelser i 

nervsystemet hos personer med DAMP, ADHD, Tourette syndrom, Autism och Asperger 

syndrom.
45

 De anser sig även ha belägg för att det finns ärftliga orsaker. Sociologen Eva Kärfve 

ifrågasätter den neuropsykiatriska förklaringsmodellen.
46

 Hon menar att det är ytterst få 

personer som verkligen har Asperger och Tourette syndrom och att det i övriga fall inte finns 

någon biologisk förklaring till det ”annorlunda” beteendet.
47

 Kärfve söker istället förklaringen 

till fenomenen i individens psykosociala miljö. Tillsammans med barnläkaren Leif Elinder 

riktade hon år 2000 skarp kritik mot neuropsykiatrin och då framförallt mot Gillbergs forskning 

om DAMP och ADHD.
48

 Debattens vågor gick höga och en rättstvist var snart ett faktum. 

Kravet från Kärfve och Elinder var att Gillberg skulle ställa sitt forskningsmaterial till 

förfogande för granskning. Gillberg vägrade lämna ut sitt material trots tre domar i 

kammarrätten.
49

 Han hänvisade till respondenternas rätt till sekretess-skydd. Debatten pågår 

fortfarande, men de tre ursprungliga huvudaktörerna har alla tappat en del av sin trovärdighet. 

Gillberg anklagas för att han vägrade lämna ut forskningsmaterialet och för att den så kallade 

Gillberg-gruppen förstörde materialet.
50

 Kärfve har fått kritik för att hennes uppfattning i frågan 

                                                      

42 Skolverket, 2008, 30 – 40. 

43 Skolverket, 2001, 18. 

44 Bengt Molander, Vetenskapsfilosofi: en bok om vetenskapen och den vetenskapande människan 

(Stockholm: Thales, 1998), 147. 

45 Gillberg och Söderström. 

46 Eva Kärfve, Hjärnspöken: Damp och hotet mot folkhälsan (Stockholm: Brutus Östlings Bokförlag 

Symposion, 2000). 

47 Ibid., 29 – 31. 

48 Tom Fahlén, “Diagnoserna ADHD och DAMP – politik eller vetenskap?” Läkartidningen 7 (2001): 

690 – 694. 

49 Henrik Axlid, “Inför rätta för förstörelse av forskningsmaterial.” Göteborgs Universitets 

nyhetsarkiv, 22 februari 2006. 

50 Ibid. 
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ger stöd åt scientologkyrkans organisation mot psykiatrin.
51

 Elinder tappade trovärdighet när 

han år 2005 fick sluta sin anställning som försäkringsläkare vid försäkringskassan i Uppsala.
52

 

Försäkringskassan hävdade att de bedömningar Elinder gjorde i olika ärenden inte grundade sig 

på beprövad medicinsk erfarenhet. Han var tidvis omplacerad och även avstängd från sin tjänst 

en period. Vid hotet om uppsägning valde Elinder att själv säga upp sig från tjänsten.
53

 

Internationell forskning 

Hans Forssberg, vid Astrid Lindgrens barnsjukhus, påpekar att den svenska ADHD-debatten har 

utvecklats till en polariserad strid med domstolsförelägganden och destruktion av 

forskningsmaterial.
54

 Under tiden har flera internationella studier publicerats som stöder den 

förklaringsmodell som Gillberg och hans medarbetare företräder. I sin artikel beskriver 

Forssberg bland annat sambandet mellan hyperaktivitet och ökning av hjärnbarkens yta i vissa 

områden.
55

 År 2001 kunde forskare i London, med hjälp av magnetresonanskamera, påvisa 

tydliga avvikelser i hjärnan hos barn med ADHD.
56

 2003 hade amerikanska forskare vid 

University of California, Los Angeles, förfinat magnetkamerametoden och kunde redogöra för 

sina fynd av avvikelser i hjärnan hos barn och ungdomar med ADHD.
57

 

Den medicinskt-tekniska utvecklingen går framåt, metoderna förfinas alltmer och rapporter 

kommer nu från hela världen om fynd av biologiska avvikelser i hjärnan hos människor som har 

ADHD. År 2007 kom forskningsresultat från Chinese Academy of Sciences, Beijing och 

University Hospital Aachen, Germany.
58

  

I sin bok, Hjärnspöken: Damp och hotet mot folkhälsan, lutar sig Kärfve mot Michael Rutter 

som på 1980-talet var tveksam till teorin om genetiska förklaringar i sammanhanget.
59

 Det är 

                                                      

51 Per Snaprud, “Hjärnkampen.” Dagens Nyheter, 7 mars 2003. 

52 Mårten Nilsson, Omstridd läkare hotas av uppsägning, Sveriges Radio P4 Uppland onsdag 7 

december 2005. 

53 Ibid. 

54 Hans Forssberg, “Första studien som visar förändringar i hjärnbarkens yta hos barn med ADHD.” 

Läkartidningen 40, (2004): 3058. 

55 Ibid., 3058 – 3059. 

56 S. Overmeyer et al., “Distributed grey and white matter deficits in hyperkinetic disorder: MRI 

evidence for anatomical abnormality in an attentional network.” Psychological Medicine 31, (2001): 

1425 – 1435. (Tyvärr lyckas jag inte finna forskarnas förnamn någonstans). 

57 Elizabeth R. Sowel et al., “Cortical abnormalities in children and adolescents with attention-

deficit hyperactivity disorder.” The Lancet 362, (2003): 1699 – 1707. 

58 J. Wang et al., “Characterizing anatomic differences in boys with attention-deficit/hyperactivity 

disorder with the use of deformation-based morphometry.” American Journal of Neuroradiology 28, 

(2007): 543 – 547. (Tyvärr lyckas jag inte finna forskarnas förnamn någonstans); Sarah Brieber et 

al., “Structural brain abnormalities in adolescents with autism spectrum disorder and patients with 

attention deficit/hyperactivity disorder.” Journal of Child Psychology and Psychiatry 48, (2007): 

1251 – 1258. 

59 Kärfve, 2000, 34. 
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därför intressant att konstatera att denne Rutter, tillsammans med andra forskare år 2007 och 

2008, publicerat rapporter som påvisar ärftlighet när det gäller ADHD.
60

 Kunskap är färskvara. 

Vid min genomgång av internationell forskning inom området finner jag inget som ger stöd åt 

den förklaringsmodell som Kärfve och Elinder förespråkar. Tvärtom framstår det allt tydligare 

att Kärfves bok baseras på inaktuell kunskap. I boken ADHD/DAMP – En uppdatering bemöter 

Vanna Beckman (red.) Kärfves argumentation, klargör begrepp och sammanfattar hur långt 

forskningen kommit inom området.
61

 

Vad skall man tro? 

I Sverige har striden mellan de två lägren skapat förvirring såväl inom vård och omsorg som 

inom skolan. Vad skall man egentligen tro på? Har barnen en medfödd funktionsnedsättning 

som vi måste ta hänsyn till, ligger det psykosociala orsaker bakom, eller kan de sitta stilla och 

koncentrera sig bara de ”skärper sig”? 

Vad som finns eller inte finns när det gäller bakgrundsorsaker lämnas i denna studie utan 

kommentarer i fortsättningen. Min utgångspunkt är att det finns elever som inte har samma 

möjligheter som andra i skolan. För att komma fram till vilka pedagogiska konsekvenser detta 

får behövs kunskap om vad det är som skiljer dessa elevers möjligheter från andras. Vi kan 

konstatera att eleven kan se, höra, prata, sitta, stå, gå, läsa, räkna, skriva och rita. Men även om 

eleven har alla de observerbara fysiska förutsättningarna, är det inte helt självklart att han/hon 

har samma möjlighet som andra att delta i skolarbete och gemenskap. Elevens egna upplevelser 

utgör här en viktig källa till kunskap. 

Bristen på forskning om elevers upplevelser av skoltiden är dock uppenbar, även internationellt. 

Efter intensivt sökande har jag funnit två sådana studier. Med sin beskrivande fallstudie har 

Suzanne Carrington och Lorraine Graham syftet att öka förståelsen för de svårigheter som 

elever med Asperger syndrom möter i skolan.
62

 Studien, som är gjord i Australien 2001, bygger 

på intervjuer med två 13-åriga pojkar som har Asperger syndrom och deras mödrar. I studien 

framgår att pojkarna hade svårigheter att skapa relationer med sina jämnåriga och att deras 

ensidiga intressen kunde ta överhanden helt så att de fick svårt att koncentrera sig på 

skolarbetet. Pojkarna var också hela tiden medvetna om att de inte ”passade in”. De försökte 

ständigt dölja sina svårigheter vilket i sin tur skapade stress. Författarna påpekar att detta kan 

leda till depressiva symtom. De poängterar vikten av att lärare är medvetna om den press elever 

med Asperger syndrom lever under och att beteendestörningar kan vara ett resultat av stress och 

panikångest som uppstår när den sociala världen blir obegriplig och oförutsägbar.
63

 

                                                      

60 Judy L. Silberg et al., “Etiological heterogeneity in the development of antisocial behavior: the 

Virginia Twin Study of Adolescent Behavioral Development and the Young Adult Follow-Up.” 

Psychological medicine 37, (2007): 1193 – 1202; Avshalom Capsi et al., “A replicated molecular 

genetic basis for subtyping antisocial behavior in children with attention-deficit/hyperactivity 

disorder.” Archives of General Psychiatry 65, (2008): 203 – 210. 

61 Vanna Beckman, red., ADHD/DAMP ï En uppdatering (Lund: Studentlitteratur, 2004). 

62 Suzanne Carrington and Lorraine Graham, “Perceptions of school by two teenage boys with 

Asperger syndrome and their mothers: a qualitative study”, Autism SAGE Publications and The 

National Autistic Society 5, (2001): 37 – 48. 

63 Ibid., 45 – 46. 
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Neil Humphrey och Sarah Lewis har gjort en studie där 20 elever i åldrarna 11-17 år deltar.
64

 

Humphrey och Lewis använder sig av halvstrukturerade intervjuer, dagboksanteckningar (i form 

av skrift eller ljudinspelningar) samt teckningar. Syftet med studien är att beskriva elevernas 

erfarenheter av att gå i vanlig skolklass och att identifiera vad som underlättar respektive 

försvårar i deras skoltillvaro. Författarna vill använda dessa kunskaper för att utveckla ett 

effektivt sätt att inkludera elever med Asperger syndrom i vanlig klass. Författarna konstaterar 

att det fanns en hel del barriärer som hindrade eleverna i skolarbetet. De konstaterar också att 

när elevernas erfarenheter togs till vara och användes i det vanliga sättet att arbeta i skolan ledde 

detta till mer positiva upplevelser av skolgången.
65

 Många av eleverna ansåg dock att skolan 

inte tillmötesgick deras särskilda behov. Det förekom ofta att man förväntade sig mer av eleven 

än han/hon klarade av. Eftersom eleven hade hög begåvning förväntades han/hon klara allt i den 

vanliga skolan. Svårigheter med kommunikation och interaktion gjorde dock att eleven kunde 

bli isolerad och deprimerad. Dessutom stördes eleverna ofta av den bullriga och stökiga miljön i 

klassrummet, vilket hindrade dem från att arbeta.
66

 Studien är gjord i Storbritannien 2008. 

C-uppsatser 

I mitt sökande efter svensk forskning fann jag till sist fyra C-uppsatser som utgår från elevernas 

perspektiv: 

Johan Grönkvist har intervjuat tre elever med diagnoserna Asperger syndrom och ADHD om 

hur de har upplevt sin tid i den obligatoriska skolan.
67

 Studien visar att eleverna har känt sig 

missförstådda av både lärare och andra elever och alla tre har varit utsatta för mobbing. Det 

framgår samtidigt att särskilda lösningar och anpassningar efter elevens specifika behov 

fungerade om de byggde på kunskap och förståelse. Många lärare saknade dock kunskap och 

stödet till eleverna var bristfälligt menar Grönkvist.
68

 

Lotta Olsson, Ing-Marie Månsson och Annika Westin har gjort en studie om hur elever med 

Asperger syndrom har upplevt sin grundskoletid.
69

 Författarna har intervjuat fem ungdomar med 

Asperger syndrom, fyra föräldrar till barn med Asperger syndrom, samt två specialpedagoger. 

Gemensamt för de ungdomar som gick i vanlig klass var att de upplevt att de blivit bemötta med 

oförståelse för sitt beteende. De uppfattades som annorlunda och bråkiga och det var inte 

                                                      

64 Neil Humphrey and Sarah Lewis, “`Make me normal´: The views and experiences of pupils on 

the autistic spectrum in mainstream secondary schools”, Autism  SAGE Publications and The 

National Autistic Society 12, (2008): 23 – 46. 

65 Ibid., 42. 

66 Ibid., 42. 

67 Johan Grönkvist, “Upplevelser av det obligatoriska skolväsendet – Gymnasieelever med 

neuropsykiatriska funktionsnedsättningar berättar om sin grundskoletid.” Karlstad: Karlstads 

universitet, Estetisk-filosofiska fakulteten, 2008. 

68 Ibid., 38 – 41. 

69 Lotta Olsson, Ing-Marie Månsson och Annika Westin, “Hur upplever elever med Asperger 

syndrom sin grundskoletid?” Göteborg: Göteborgs universitet, Institutionen för socialt arbete, 

2007. 
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ovanligt att lärarna gav dem någon form av bestraffning. De kände sig ofta kränkta och 

utpekade och blev utsatta för mobbing.
70

 

Den studie som Torbjörn Perttu och Andreas Söderman har gjort bygger på intervjuer med sju 

ungdomar med diagnosen Asperger syndrom, fyra lärare och två föräldrar till barn med 

Asperger syndrom.
71

 I denna studie framgår vikten av att lärarna är medvetna om att alla 

ungdomar med Asperger syndrom inte har samma svårigheter, att varje enskild individ är unik. 

Ungdomarna i studien påpekade att de skulle ha mått bra av att själva få vara med och påverka, 

till exempel få välja om de ville inkluderas i klassrummet eller inte. En svårighet som tas upp är 

dagens undervisningsmetoder som ofta går ut på att eleverna själva skall söka kunskap, ofta i 

grupp, vilket ställer till det för de elever som har svårt med social samverkan och som dessutom 

behöver tydliga riktlinjer och personlig handledning.
72

 

Monica Olsson har intervjuat tre elever med Asperger syndrom, en lärare och en elevassistent 

för att försöka få svaret på sin fråga: Hur ser en bra skola ut för elever med Asperger 

syndrom?
73

 Samtliga tre elever gick i vanlig klass men hade tillgång till en mindre stödgrupp dit 

de gick ibland. Olssons resultat skiljer sig något från resultatet i de tre ovanstående studierna. 

Eleverna tyckte att de i stor utsträckning själva kunde påverka sin skolsituation. De tyckte att de 

hade det ganska bra i skolan. Det största problemet var kamratkontakterna. Eleverna kände sig 

ofta utanför och ibland även utsatta för elakheter.
74

 

Övrig litteratur 

Stöd- och Resursgruppen i Stockholm arbetar med fritidsverksamhet för unga människor med 

Asperger syndrom. Hösten 2003 startade de upp ett försök med en skrivarverkstad. Fyra killar i 

18-årsåldern anmälde sitt intresse. De träffades varje vecka under ett års tid och diskuterade 

egenhändigt skrivna texter kring sina liv. Resultatet blev en bok som innehåller drygt tjugo 

personliga berättelser om kompisar, kärlek, familjeliv, skolgång och hur det är att få och leva 

med diagnosen Asperger syndrom.
75

 Denna bok utgör ett värdefullt tillskott till ovanstående 

forskningsrapporter och uppsatser, då den innehåller grabbarnas egna ord. 

                                                      

70 Olsson, Månsson och Westin, 2007, 52. 

71 Torbjörn Perttu och Andreas Söderman, “Att gå i skola med Asperger syndrom: En kvalitativ 

studie om hur elever med diagnosen Asperger syndrom, deras lärare och föräldrar uppfattar 

elevernas skolsituation.” Linköping: Linköpings universitet, Institutionen för tematisk utbildning 

och forskning, 2005. 

72 Ibid., 41 – 42. 

73 Monica Olsson, “Hur ser en bra skola ut för elever med Aspergers syndrom?” Karlstad: Karlstad 

universitet, Estetisk-filosofiska fakulteten, 2006. 

74 Ibid., 49. 

75 Oskar Ekman, red., Jag är ändå jag (Stockholm: Cura Bokförlag och Utbildning, 2005). 
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Sociokulturellt perspektiv 

Eftersom mitt syfte är att undersöka elevers upplevelser i det sociala sammanhang som skolan 

utgör känns det naturligt för mig att välja att spegla mitt resultat mot den sociokulturella teorin. 

Enligt Nationalencyklopedin står ”socio-” för ”social”, det vill säga något som har med 

samhälle att göra.
76

 Kultur betyder odling eller bildning och kan i detta sammanhang stå för 

”själsodling”, att odla intellektet eller den helhet av kunskaper, normer, värderingar och 

föreställningar som genomsyrar samhället eller de sociala grupperna.
77

 

Enligt det sociokulturella synsättet är de kunskaper som utgör samhälleliga erfarenheter 

ingenting som kommer inifrån individen, utan något som har utvecklats i samhället och mellan 

människor. Roger Säljö beskriver det på så sätt att lärande föregår utveckling och innebär att 

individen tillgodogör sig delar av samhällets samlade kunskaper och färdigheter (att läsa, skriva, 

räkna, snickra, spela fotboll, sköta barn och så vidare). Genom att tillägna sig sådana färdigheter 

utvecklas individen till att bli en kulturvarelse med vissa förmågor.
78

 

I sitt lärande stöter människan på hinder på grund av begränsningar som naturen givit oss. Säljö 

beskriver hur vi använder olika redskap för att ta oss förbi dessa begränsningar.
79

 Redskapen, 

menar han, är avgörande för hur vi använder vårt intellekt, vår kropp och hur vi samspelar med 

andra. De förändrar i grunden våra sätt att göra erfarenheter och att lära. Redskapen medierar 

omvärlden för oss i olika aktiviteter. Mediering innebär att människan samspelar med externa 

redskap när hon agerar och varseblir omvärlden. Med hjälp av redskapen kan vi inte bara agera, 

utan också reflektera kring vad vi gör och kommunicera med andra. Vi använder oss av fysiska 

såväl som språkliga redskap. Ett annat namn för de fysiska redskapen är artefakter, det vill säga 

av människan tillverkade föremål som knivar, datorer, telefoner, böcker, saxar med mera. De 

språkliga redskapen kan även kallas intellektuella, kommunikativa, mentala eller diskursiva. 

Genom språket kan vi kommunicera med andra och ta del av andras tankar, känslor och 

kunskaper.
80

 Vi formas som tänkande varelser genom att vi tar till oss sätt att tänka, 

kommunicera och agera genom interaktion, samverkan eller samspel där vi ömsesidigt påverkar 

varandra genom vårt handlande.
81

 Säljö skriver: ”Att tänka i sociokulturell bemärkelse är 

således att använda kulturella och språkliga resurser för att resonera med sig själv, fantisera och 

föreställa sig världen.”
82

 

Sett ur ett sociokulturellt perspektiv socialiseras vi till att bli kulturella varelser genom att vi blir 

förtrogna med och vänjer oss vid språkliga redskap i samspel med andra. Detta kallas 

                                                      

76 Nationalencyklopedin: version 2.0 Cd-rom för pc, (Höganäs: Bokförlaget Bra Böcker, 1998). 

77 Ibid. 

78 Roger Säljö, Lärande & kulturella redskap. Om lärprocesser och det kollektiva minnet 

(Stockholm: Norstedts Akademiska förlag, 2005), 22. 

79 Ibid., 23 – 34. 

80 Ibid., 23 – 34. 

81 Ibid., 41. 

82 Ibid., 41. 
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appropiering.
83

 Att lära sig delta i det sociala sammanhanget och bli en del av kulturen i 

klassrummet och på skolgården är ur ett sådant synsätt lika viktigt som den direkta 

undervisningen, hävdar Olga Dysthe. 

Ett viktigt mål med skola och högre utbildning är att inkulturera eleverna i olika 

diskurssamhällen, dvs. att utrusta dem med kompetens att använda begrepp och tänkesätt 

och vedertaget bruk inom grupperna så att de kan fungera i olika sammanhang.84 

Dysthe hävdar att det är avgörande för motivationen i vilken mån skolan lyckas skapa en god 

läromiljö och situationer som stimulerar till aktivt deltagande. Det är viktigt att eleven känner 

sig uppskattad både som någon som kan något och som någon som kan betyda något för 

andra.
85

 Enligt det sociokulturella synsättet är lärande situerat, vilket innebär att det alltid sker i 

ett sammanhang. Dysthe skriver att lärande pågår överallt och alltid.
86

 Säljö påpekar att lärande 

ibland sker avsiktligt, som vid studier, men också oavsiktligt som en konsekvens av något man 

är med om. Därför är det viktigt att man betraktar kunskaper och lärande som situerade, något 

som växer fram i sociala sammanhang. Man kan inte förstå hur människor lär och utvecklas om 

man inte tar hänsyn till detta. Den som har svårigheter i en situation (att lära sig matematik eller 

engelska i skolan) kan mycket väl ha lätt för sig i en annan (exempelvis att lära sig hantera 

datorn hemma).
87

 

Lev S. Vygotskij hävdar att inlärning bara är bra när den kommer före utvecklingen. ”Då väcker 

den till liv och stimulerar en hel rad funktioner som befinner sig på ett mognadsstadium och 

ligger inom den närmaste utvecklingszonen.”
88

 Enligt Vygotskij måste vi bestämma den lägsta 

tröskeln för inlärning, men också den högsta.  

Det är bara mellan dessa båda trösklar som inlärningen kan vara fruktbärande. Mellan dessa 

båda trösklar finns den optimala perioden för inlärning av ett givet ämne. Pedagogiken bör 

inte orientera sig mot gårdagen i barnets utveckling utan mot morgondagen. Endast då kan 

den i inlärningsprocessen väcka liv i de utvecklingsprocesser som för närvarande ligger inom 

den närmaste utvecklingszonen.89 

Att lära barnet något som det inte är i stånd att lära sig, menar Vygotskij, är lika fruktlöst som 

att lära barnet något som det redan kan göra på egen hand. I båda fallen sker undervisningen 

utanför den närmaste utvecklingszonen. För det första barnet fördröjs utvecklingen och 

framstegen på grund av att undervisningen är för svår och för det andra barnet på grund av att 

undervisningen är för lätt.
90

 

                                                      

83 Säljö, 2005, 43. 

84 Dyste, Olga, red. Dialog, samspel och lärande (Lund: Studentlitteratur, 2003), 44. 

85 Ibid., 38. 

86 Ibid., 46. 

87 Säljö, 2005, 66. 

88 Vygotskij, Lev S. Tänkande och språk (Göteborg: Bokförlaget Daidalos AB, 1999), 335. 

89 Ibid., 334. 

90 Ibid., 338. 
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Syfte 

Syftet med studien är att undersöka hur elever med neuropsykiatriska funktionshinder upplever 

tiden i grund- och gymnasieskolan.  

Frågeställningar 

Har eleven upplevt svårigheter i skolan kopplat till det neuropsykiatriska funktionshindret? I så 

fall i vilka sammanhang? 

På vilka sätt har skolan visat förståelse för de svårigheter som uppstått för eleven i skolan? 

Hur har skolan löst de problem som uppstått för eleven? Vad kan skolan göra mer? 

Vilka starka sidor hos eleven har varit betydelsefulla i skolan? 

Metod 

Kvalitativa intervjuer 

Då jag är intresserad av elevers personliga upplevelser av skoltiden har jag valt att använda mig 

av kvalitativa intervjuer. 

Intervjuer kan struktureras på olika sätt med mer eller mindre systematiska fråge- eller 

samtalstekniker, beroende på syftet med intervjun. Steinar Kvale menar att forskningsintervjun 

karakteriseras av en metodologisk medvetenhet om frågeformer, fokusering på det dynamiska 

samspel som pågår under intervjun och en kritisk uppmärksamhet på det som sägs.
91

 Den 

kvalitativa forskningsintervjun försöker förstå världen ur den intervjuades synvinkel. Kvale 

hävdar att 

Den kvalitativa intervjun är en unikt känslig och kraftfull metod för att fånga erfarenheter och 

innebörder ur människors vardagsvärld, genom att de får möjlighet att berätta ur sitt eget 

perspektiv och med egna ord.92 

Den kvalitativa forskningsintervjuns mål är att få nyanserade beskrivningar av kvalitativa 

aspekter i den intervjuades livsvärld. Intresset riktas mot beskrivningar av specifika situationer 

och handlingar. Intervjun är halvstrukturerad, fri från standardiserade frågor, men fokuserad på 

bestämda teman. Intervjuaren är öppen för nya och oväntade fenomen och att den intervjuade 

ibland kan ge uttalanden som är mångtydiga. En intervju, skriver Kvale, är ett mellanmänskligt 

                                                      

91 Steinar Kvale, Den kvalitativa forskningsintervjun (Lund: Studentlitteratur, 1997), 26. 

92 Ibid., 70. 
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samspel som kan leda till nya insikter och den intervjuade kan, som en följd av detta, ändra 

uppfattning om ett visst tema under intervjuns lopp.
93

 

Under en kvalitativ intervju är intervjuaren själv forskningsverktyget. Detta ställer stora krav på 

intervjuaren. Kvale hävdar att en god intervjuare är expert både på ämnet för intervjun och på 

mänskligt samspel, där tydlighet, vänlighet, öppenhet och förmågan att lyssna, lyfts fram som 

viktiga egenskaper. Intervjuaren måste vara minnesgod och hela tiden kunna fatta snabba beslut 

om vilken fråga som skall ställas härnäst och på vilket sätt.
94

 

För att skapa en viss struktur, men ändå nå det öppna intervjuklimat som Kvale beskriver, 

använde jag mig av en intervjuguide som endast innehöll enstaka ord och några få korta 

frågor.
95

 Jag insåg att en intervjuguide med färdigformulerade frågor skulle styra samtalet alltför 

mycket och riskera att jag inte skulle få ta del av det som eleven verkligen ville berätta. Min 

intervjuguide fungerade endast som stöd för minnet, så att jag under samtalets gång kunde 

notera att jag fick svar på det jag undrade över. 

Urval 

Jag hade från början tänkt intervjua elever i grundskolan eller gymnasieskolan. Min tanke med 

detta var att jag då skulle få ta del av dels minnen från tidigare skolår, dels upplevelser i skolan 

just nu och dessutom deras tankar inför den fortsatta skoltiden. Vid introduktionen av kursen 

Självständigt arbete för vårdpedagogen rekommenderades vi dock att undvika intervjuer med 

barn och unga under arton års ålder. Detta för att sådana intervjuer är förenade med mer 

komplicerade etiska regler. Jag valde därför att intervjua ungdomar i åldrarna 18 – 21 år, 

eftersom de har relativt färsk erfarenhet från grundskolan och eventuellt också gymnasieskolan. 

För att, så långt som möjligt, undvika att elever skulle känna sig utpekade riktades frågan om 

deltagande till elever som har fått neuropsykiatriska diagnoser och har valt att informera skolan 

och den närmaste omgivningen om detta. Förfrågan om deltagande i studien gick därför till 

elever som studerar vid folkhögskola på speciallinje som uteslutande vänder sig till ungdomar 

med neuropsykiatriska diagnoser. 

Etiska aspekter 

Vetenskapsrådet har formulerat forskningsetiska principer för humanistisk-

samhällsvetenskaplig forskning.
96

 Dessa principer innehåller fyra huvudsakliga krav: 

informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. I enlighet 

med dessa regler gav jag samtliga elever, som anmält sitt intresse, både skriftlig och muntlig 

information innan intervjuerna genomfördes.
97

 Informationen beskrev syftet med 

                                                      

93 Kvale, 1997, 34 – 39. 

94 Ibid., 136 – 139. 

95 Bilaga 1. 

96 Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning. Stockholm: 

Vetenskapsrådet. 

97 Bilaga 2. 
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undersökningen, hur intervjuerna skulle genomföras, att de skulle spelas in, att de endast 

kommer att användas i min studie, samt vilka vinster i fråga om ny kunskap som 

undersökningen kan bidra till. Jag informerade också om att deltagandet var frivilligt, att 

eleverna hade rätt att välja om de ville svara på alla frågor eller inte samt att de när som helst 

hade rätt att avbryta sin medverkan. Vidare informerade jag dem om hur jag kommer att hantera 

insamlat material för att skydda deras identiteter. Informationsbladet fungerade samtidigt som 

en sekretessförbindelse och ett bevis på elevernas samtycke till att delta i undersökningen. Det 

skrevs ut i två exemplar för varje elev samt undertecknades av mig och respektive elev. Jag 

behöll ett exemplar och gav det andra till eleven. 

För att värna om elevernas integritet har jag bytt ut deras namn i texten. Som ett extra 

integritetsskydd har jag valt att använda könsneutrala namn. Jag anser att detta inte påverkar 

resultatet eftersom fokus inte ligger på genusperspektiv. Namn på andra personer och skolor 

samt numrering av klassrum är också fingerade. 

Genomförande 

Det finns idag ett antal folkhögskolor i landet, som har olika former av speciallinjer för elever 

med neuropsykiatriska diagnoser. Via telefon kontaktade jag kursansvarig lärare vid en av dessa 

skolor, presenterade mitt projekt och frågade om han trodde att det fanns några elever där som 

skulle vilja delta i studien. Läraren lovade ta upp saken med rektor, kollegor och elever. Några 

dagar senare ringde han och gav mig klartecken. Jag var välkommen dit för att berätta om 

studien. På överenskommen dag och tid infann jag mig på skolan och presenterade mig själv 

och min projektplan för elever och lärare vid speciallinjen. Gensvaret blev större än jag hade 

väntat mig. Sju elever anmälde omedelbart sitt intresse för att delta. De sju eleverna fick välja 

om de ville byta mailadress eller telefonnummer med mig. Jag höll sedan kontakt via mail eller 

telefon med varje enskild elev för att komma överens om tidpunkt för intervjun. En elev svarade 

aldrig på mina mail. En annan fick förhinder att delta. Under tiden anmälde ytterligare en elev 

sitt intresse att delta. Intervjuer genomfördes således med sex ungdomar. 

Intervjuerna genomfördes enskilt med respektive elev. I fyra av fallen blev jag anvisad ett rum 

på folkhögskolan. Två elever intervjuades i hemmet. 

Före varje intervju bereddes eleven möjlighet att ställa frågor. Intervjuerna spelades in på ett 

digitalt fickminne. Inga anteckningar fördes under samtalets gång. Jag använde mig av 

intervjuguiden endast som stöd för minnet, ställde så öppna frågor som möjligt och fokuserade 

på det som varje enskild elev själv tog upp samt ställde följdfrågor. Innan inspelningen 

avslutades förklarade jag att intervjutiden led mot sitt slut och frågade om det var något mer 

som kändes viktigt att få med. När inspelningen var avslutad pratade vi lite om hur det hade 

känts att bli intervjuad, sedan övergick vi till att småprata lite om annat innan vi skildes åt. 

Varje intervju tog mellan 43 och 69 minuter. 

Bearbetning 

Enligt Kvale finns det ingen möjlighet att göra en sann, objektiv omvandling från muntlig till 

skriftlig form. Han menar att man skall ställa sig frågan ”Hur ser den utskrift ut som lämpar sig 
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för mitt forskningssyfte?”
98

 Jag lyssnade igenom samtliga intervjuer en gång och bestämde mig 

sedan för att transkribera dem ordagrant. För att lättare minnas den sinnesstämning ungdomarna 

förmedlade valde jag att även notera pauser, hummanden, skratt och suckar mm. Vid 

transkriberingen märkte jag att det fungerade bättre att skriva talspråk än att göra om det talade 

ordet till skriftspråk. För att slippa göra extra avbrott i skrivandet under transkriberingen 

använde jag mig hela tiden av samma teckensnitt och stiltyp. Efter transkriberingen lyssnade jag 

igenom intervjuerna en gång till för att kontrollera att jag hade fått med allt. 

Efter transkriberingen vidtog bearbetningen av den stora datamassan. Målet var att utifrån 

datamassan ta fram viktig information, identifiera mönster och finna ett sätt att presentera det 

väsentliga som kommit fram. Vid analysen av kvalitativa intervjuer är det, enligt Kvale vanligt 

att man först läser igenom intervjun för att skaffa sig en mer eller mindre allmän mening. Sedan 

går man tillbaka till vissa teman och särskilda uttryck för att söka utveckla deras mening.
99

 Jag 

läste igenom intervjuerna och började sedan sökandet efter vissa teman och mönster i texten. 

För att göra datamassan överskådlig för mig själv skrev jag ut alltihop på papper och häftade 

ihop varje enskild intervju. Sedan lade jag ut häftena, sida vid sida, på ett bord framför mig, för 

att underlätta läsning och jämförelser av texterna. Jag färgkodade de likheter jag fann i 

ungdomarnas berättelser om olika teman som svarade på mina frågeställningar, exempelvis 

svårigheter med socialt samspel, störande moment i klassrummet osv. I datamassan fanns en del 

utvikningar från ämnet, som till exempel hur länsstyrelsen hanterade ansökan om 

lämplighetsintyg för körkort och liknande. Sådant lämnade jag utan färgmarkering. I vissa fall 

blev mina frågeställningar besvarade på ett helt annat sätt än jag trodde var möjligt, vilket jag 

upplevde som extra intressant och därför kodade med en separat färg. Ett mönster som 

omedelbart blev tydligt var att det skedde stora förändringar i ungdomarnas liv i samband med 

övergången från låg- och mellanstadiet till högstadiet och från högstadiet till gymnasiet. Jag 

började därför med att dela upp resultatet i dessa tre tidsperioder, där jag sedan sorterade in 

likheter och skillnader jag funnit i berättelserna. När jag sedan skrev resultatdelen provade jag 

först att redovisa varje enskild elevs berättelse för sig, från början till slut under respektive 

rubrik. Detta förfaringssätt medförde att det blev svårt att följa en röd tråd i texten. Mitt nästa 

försök blev att dela upp avsnitten i underrubriker där jag skrev om de likheter jag fann och 

citerade de uttalanden som belyste dessa likheter. Därefter fyllde jag på med de skillnader som 

kom fram under intervjuerna. Vissa berättelser skilde sig dock så mycket från de övriga att de 

inte passade under någon rubrik alls. När jag försökte dela upp dem för att passa in under en 

rubrik blev de så dissekerade att mycket av den väsentliga informationen gick förlorad. Jag kom 

fram till att det bästa sättet att göra dessa berättelser rättvisa var att återge dem i sin helhet under 

helt separata rubriker. 

Resultatdelen består till stora delar av citat för att belysa och betona det som beskrivs, eftersom 

det känns viktigt att ungdomarnas röster verkligen kommer fram. I resultatdelen har jag gjort 

om talspråket till skriftspråk, men för övrigt har jag citerat utan ändringar. Jag har även tagit 

med mina noteringar om suckar och skratt. Sådana noteringar har jag skrivit inom parentes med 

kursiverad stil. 

                                                      

98 Kvale, 1997, 152. 

99 Ibid., 51. 
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Resultat 

Jag inleder detta kapitel med en kort presentation av ungdomarna. Därefter följer deras 

berättelser om skoltiden. Resultatet är uppdelat i följande avsnitt: Låg- och mellanstadiet, 

Högstadiet samt Gymnasiet. För att belysa likheter och skillnader som finns mellan 

ungdomarnas upplevelser har jag delat in ovanstående avsnitt med hjälp av underrubriker. Jag 

har markerat respektive elevs namn med fet stil första gången namnet dyker upp i varje avsnitt, 

för att tydliggöra vem textstycket handlar om och vem citaten är hämtade från. Efter avsnittet 

om gymnasiet följer ett kort textavsnitt som beskriver ungdomarnas skolsituation idag och 

därefter ett avsnitt som tar upp ungdomarnas reflektioner kring vad som kan göras för att 

underlätta skoltiden för elever med neuropsykiatriska funktionshinder. 

Presentation av ungdomarna 

Under intervjun ber jag eleverna beskriva vilka starka sidor de har jämfört med andra elever. 

Egenskaper som har varit betydelsefulla under skoltiden. De får också berätta vad det var som 

fick dem att besluta sig för att delta i studien. Svaren på dessa frågor redovisar jag i 

presentationen av eleverna nedan. 

Tintin , 20 år, är intresserad av det mesta kring datorer. Älskar att läsa böcker. Vill bli 

fritidspedagog. Som starka egenskaper uppger Tintin förmågan att kunna se saker ur ett annat 

perspektiv än andra och att kunna tänka logiskt. Tintin fick diagnosen Asperger syndrom efter 

en utredning i årskurs 9, men kände att diagnosen inte täckte upp alla symtom och begärde 

därför själv en ny utredning vid 18 års ålder. Fick då diagnosen Asperger syndrom med tydliga 

ADHD-symtom. Om beslutet att delta säger Tintin: ”Jag tycker om att prata! […] Jag tycker om 

att hjälpa till. Jag har ju en rätt intressant historia.” 

Jackie, 18 år, tycker om att läsa. Älskar att sjunga. Vill satsa på sången. En annan dröm är att få 

arbeta som behandlingsassistent för missbrukare. För tillfället kommer inte Jackie på några 

starka sidor hos sig själv. Jackie fick diagnosen Asperger syndrom vid 17 års ålder. Jackie 

tyckte att min studie lät intressant och vill att det skall forskas mer om hur barn med diagnoser 

klarar sig i skolan. Jackie vill dela med sig av sina erfarenheter. ”Jag vill ju egentligen gå ut och 

föreläsa själv i skolor, men jag vet inte om jag vågar.” 

Michele, 21 år, älskar att skriva. Gillar problemlösning och att bygga saker, få saker att fungera. 

Michele har lätt att memorera saker och använder sig av den förmågan istället för att anteckna 

exempelvis under föreläsningar. Vidare berättar Michele om sin skrivarförmåga: ”Jag behöver 

bara ha en vag bild av vad jag ska skriva om så låter jag händerna göra resten. […] Det bara 

kommer.” Michele fick diagnoserna Asperger syndrom och ADD vid ca 17 års ålder. Michele 

valde att delta i studien därför att: ”Det är kul. Det är kul att hjälpa till.” 

Chris, 20 år, gillar musik och datorer. Är dessutom intresserad av politik, etik och moral. Skulle 

gärna vilja flytta till någon storstad. Som starka sidor hos sig själv uppger Chris: ”Att jag har 

trott på mig själv och stått för mina mål.” Chris fick diagnosen Asperger syndrom innan 

skolstarten. Deltagandet i studien var angeläget för Chris. ”Det är ett sätt för mig att få 

upprättelse!” 
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Conni, 19 år, gillar datorer, älskar att läsa, är intresserad av matematik och historia, särskilt 

romersk historia och mytologi. Conni uppger sina specialintressen som starka sidor som har 

varit till nytta under skoltiden. Conni fick diagnosen DAMP vid ca 5-6 års ålder. En ny 

utredning gjordes innan Conni skulle börja på gymnasiet. Då ändrades diagnosen till Asperger 

syndrom. Conni såg intervjun som en chans att få berätta. ”Jag tyckte det lät intressant… att det 

skulle kunna va skönt att få prata ut.” 

Kim , 20 år, tycker att det är kul med språk. Vill ha ett rörligt jobb i en liten arbetsgrupp. En 

stark sida som har varit betydelsefull under skoltiden är Kims språkbegåvning. Kim fick 

diagnosen högfungerande autism i årskurs 6. Kim upplever att okunnigheten är för stor om 

neuropsykiatriska diagnoser och vill därför bidra till spridningen av kunskap. ”Framför allt 

lärarna behöver känna till det här, för att det ska gå bättre för framtida barn i skolan.” 

Låg- och mellanstadiet 

Känslan av att vara annorlunda 

Jag börjar varje intervju med att fråga om eleven kommer ihåg hur det var när han/hon började 

skolan. Samtliga minns något från sin skolstart som de berättar. Utan att jag frågar om det, 

kommer de sedan ganska snart in på svårigheter som plötsligt dök upp i skolan. Svårigheter som 

var kopplade till deras neuropsykiatriska funktionshinder, men som de inte hade märkt av innan 

skolstarten. 

Tintin berättar: 

Det var rätt fort som folk märkte att jag var annorlunda. […] Jag blev ju rätt snabbt klassens 

clown, för att folk skulle acceptera mig, men de tyckte ju att jag var lite knäpp och konstig… 

och störig på lektionerna. Det var bara för att folk skulle tycka att jag var rolig liksom. […] 

Ibland så bara skakade dom på huvudet åt mig liksom. Mina lärare tyckte inte att jag var 

rolig. 

Conni: 

Det var väl bra i början, det var inget speciellt så. Jag kände mig precis som vilken annan 

person som helst. Det var mer i senare år som jag märkte att det… ja, det var nånting, 

annorlunda med mig. Att jag reagerade på andra sätt och jag fick det sagt till mig också att 

jag var konstig och så där. Men de flesta accepterade mig. 

Michele: 

Det var ju vissa saker som jag hade problem med […] min koncentration var ju… jag 

försvann… in i mina tankar så där omedelbart under lektioner och hade svårt att koncentrera 

mig på allting. […] Jag kunde ha långa ”konsttider” då jag inte gjorde nånting. Och när 

läraren kom fram och frågade vad jag gjorde så… sa jag… ”Ja, jag har ingen penna!” Och 

såna saker. Det hände rätt ofta. 

Kim:  ”Jag ville inte göra saker för jag fattade inte hur man skulle göra.” 

Jackie: ”Jag… (suck)… kände mig annorlunda.” 

Chris: ”Jag hade väldigt svårt att koncentrera mig i stor grupp. […] Jag fick inte ro helt enkelt.” 
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Folk som pratar, pennor som rasslar o sudd som låter 

När det gäller studierna beskriver ungdomarna olika svårigheter som uppstått i skolan, kopplat 

till deras neuropsykiatriska funktionshinder. De berättar om hur stim och stök i klassrummet har 

gjort det omöjligt för dem att koncentrera sig. Men även vanliga ”vardagsljud” som andra 

kanske inte ens lade märke till, kunde vara tillräckligt för att störa koncentrationen. 

Ungdomarna förklarar att det berodde på överkänslighet för ljudintryck och ett behov av att ha 

kontroll. De beskriver också att ju fler barn det fanns i klassrummet desto fler sådana ljud 

uppstod, så att det i klasser med 25 – 30 elever blev helt omöjligt att göra något arbete över 

huvud taget. 

Conni började första klass i Y-skolan. Det var en lugn klass med ca 15 elever. Sedan flyttade 

familjen och Conni fick byta skola. Conni minns inte riktigt hur många de var i den klassen, 

bara att de var väldigt många. Klassen var ganska livlig och Conni fick svårt att koncentrera sig 

på skolarbetet på grund av för mycket ljud och störande moment i klassrummet.  

Man fick inte hjälp och det var bara stoj och stim hela tiden. Jag satt och försökte jobba, men 

det var liksom… det var hopplöst. Jag bara satt och… jag kunde märka hur jag bara satt och 

stirrade rakt ner i papperet utan att göra nånting. Bara satt och stirrade tanklös ner i 

papperet.  

Conni berättar om svårigheten att koncentrera sig när det hela tiden händer saker runt omkring. 

Bara, om nån tappar en penna på andra sidan av klassrummet, då tappar jag helt och hållet 

fokus […] eller nån som suckar kan det va ibland också […] Det stör mig jättemycket när jag 

försöker koncentrera mig. 

Efter en tid flyttade familjen tillbaka till den ort där de tidigare hade bott och Conni fick börja i 

sin ”gamla klass” i Y-skolan igen. 

Det var skönt faktiskt! Det var lugnare i den klassen […] där hade de en hörselskadad 

person. Så det var tvunget att vara tyst. Det var jätteskönt! […] där var det tyst och lugnt 

och då kunde jag jobba bättre. 

Även Jackie hade svårt att koncentrera sig i klassrummet. 

Alltså, i vissa klasser var det ju trettio personer, i vissa klasser var det tjugo. Och jag klarar 

inte av stora grupper. Jag koncentrerar mig inte på studierna… gör jag inte… Jag tittar på alla 

andra… och… så att … jag behöver mindre grupper […] Jag har ju överkänslighet när det 

gäller ljud […] Jag klarar bara inte av när det är för mycket ljud […] och det är alltid nån som 

kittlar nån annan och så […] Det var spring i klassrummet hela tiden och gapa så högt du 

kunde. 

Chris började i en klass med 30 elever, vilket medförde stora svårigheter. 

Jag hade ju jobbigt att vara i en så stor grupp. Jag hade väl extra svårt för det. Jag fick inte 

ro helt enkelt. Jag hade ganska svårt att koncentrera mig. […] Buller och alla vill åt läraren. 

Mycket ljud och intryck. 

Tintin  förklarar att det var oerhört påfrestande med allt som hände i klassrummet och beskriver 

hur hjärnan tog in och registrerade precis allt som hände runt omkring. Till och med ljudet från 

kamraternas pennor och suddgummin blev störande. 
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… för mycket folk, för mycket som störde liksom. Alltså folk som pratar, pennor som rasslar o 

sudd som… sudd som låter […] precis varenda liten rörelse som folk gör, det vill jag ha koll 

på liksom […] När man verkligen ser och hör allt, eller försöker se och höra allt, samtidigt 

som man försöker koncentrera sig. 

Samtidigt hade Tintin själv mycket svårt att sitta stilla och koncentrera sig under längre pass. 

Lätt och svårt i skolan 

När vi pratar om skolämnena minns flera av ungdomarna sina starka sidor. De hade lätt för att 

lära och beskriver hur denna egenskap hjälpte dem att ta sig igenom skoltiden trots alla andra 

svårigheter. Fyra av eleverna lärde sig läsa mycket tidigt. Tintin och Conni berättar leende om 

hur de älskade att läsa böcker och försvinna in i bokens värld. Även om Jackie lärde sig läsa 

sent, så var läsandet till stor glädje sedan, när det väl fungerade. ”Nu är jag bokmal istället” 

säger Jackie och fnissar. 

Tintin  beskriver hur förmågan att snabbt lära sig nya saker, kunde vara på både gott och ont. 

Motivationen försvann när nivån på undervisningen var för låg. ”Jag gjorde inte det jag blev 

tillsagd att göra o jag kunde skolka liksom o hellre vara ute o leka.” När lärarna påpekade för 

Tintin att ”Du är ju smart. Varför strular du så här? Du kan ju det här!” blev Tintins svar: ”Ja! 

Men jag kan det ju! Varför ska jag då göra det?” 

Jag har aldrig haft problem med skolämnena när jag väl vill, utan det har varit viljan liksom 

och motivationen som har tagit väldigt stryk. Jag har aldrig haft svårt för svenska eller matte 

[…] Jag hade ingen motivation och… orkade liksom inte. Det fanns liksom ingen… jag såg 

ingen mening med att sitta o skriva i böcker. 

I årskurs tre upptäckte Kim  sin språkbegåvning. Stavning och grammatik var plötsligt jättelätt 

och Kim fick alltid alla rätt på rättstavningsprov. ”Det var bara enkelt.” Det svenska språket var 

således inget problem för Kim, men varje gång det skulle skrivas en text blev det ändå 

bekymmersamt. 

Jag hade det jobbigt med att skriva. […] Jag hade ju ingen… inte så mycket fantasi liksom. 

[…] Det var ju inte bara i svenskan, det var SO och NO, ja såna där arbeten när man ska ta 

reda på fakta om ett ämne och skriva om det och så. Det är ju historia, det är ju jättemånga 

ämnen. […] Och så ska man redovisa inför klassen. […] Jag tyckte det var jättejobbigt att stå 

inför klassen. […] Jag kommer ihåg att jag skolkade nån gång på grund av det. […] Oftast 

hade jag ju inte ens gjort grejerna liksom, som man skulle göra. Det gjorde ju inte saken 

bättre precis. Jag sköt alltid fram allting. Ja, sen så, det blev aldrig av… Samma med läxor 

över huvud taget. 

Michele, som älskar att skriva och gärna skriver texter som ”bara kommer” av sig själva, 

berättar också att sådana fria arbeten skapade problem. I och med att det fanns en viss styrning i 

fråga om vad skrivandet skulle handla om, men inga fasta regler och ramar för arbetet, låste det 

sig för Michele. Det blev styrt samtidigt som det var för fritt. Michele behövde då mycket strikt 

styrning och fasta ramar för att förstå vad som förväntades. 

Annars gör jag ingenting! Jag börjar inte ens. Jag gör absolut ingenting. Jag vägrar för jag 

vet inte var jag skall börja. […] Jag kan inte arbeta fritt. Jag måste verkligen arbeta efter 

väldigt strikta mallar och jag måste ha allting förklarat och så vidare. Läxor är jag jättedålig 
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på att göra. Det är bara för det är fritt arbete. […] På samma sätt som… Till exempel det här 

med föreläsning… Jag vet inte hur man tar anteckningar. 

Kim  hade vissa svårigheter med grovmotoriken och därför medförde idrottslektionerna 

bekymmer. 

Idrotten, kommer jag ihåg, den hade jag svårt med. Jag vägrade spela fotboll till exempel. 

Jag avskydde det. Jag tyckte inte så mycket om idrott i allmänhet. 

Kamrater 

Eleverna berättar om svårigheter i det sociala samspelet, som en följd av funktionshindren. 

Denna svårighet har visat sig framför allt när det gäller jämnåriga. 

Tintin  hade en kompis i klassen. Men de slutade umgås någon gång i årskurs tre eller fyra när 

kompisen började umgås med de andra i klassen. Alla i klassen gillade fotboll, utom Tintin. 

Nej, jag tyckte inte det var kul liksom. Jag var aldrig särskilt bra och… jag blev alltid vald 

näst sist liksom, efter Alexandra som var jättemobbad liksom… så där. Så det kändes inte så 

kul […] Så jag gjorde hellre andra grejer. I fyran började jag använda datorer. […] Men jag 

hade ju alltid kompisar i klasserna över mig. 

Under de första åren i skolan hade Michele kompisar. ”Sen när jag kom i mellanstadiet… i 

sexan så hamnade jag i djupa depressioner o isolerade mig från omvärlden.” Michele råkade ut 

för en kroppslig skada. Läkningen drog ut på tiden. Michele var därför borta från skolan halva 

läsåret och blev under den tiden helt isolerad. Sedan var det svårt att komma tillbaka till skolan 

igen. ”Jag hade ju tappat så jäkla mycket, det hade jag gjort. Socialt.” 

Kim  hade alltid en kompis, eller möjligtvis två, men inte fler, ”för då blev det för jobbigt att 

hålla kontakten.” Att prata i grupp har alltid varit svårt för Kim. ”Då kände jag också att det var 

lite skumt med mig, att jag var annorlunda eller så.” 

Jackie beskriver sina svårigheter i det sociala samspelet:  

Jag var inte riktigt lika snabb i signaler på jämnåriga som alla andra var… o… jag förstod inte 

vad som var så fel. […] Det här sociala samspelet… jag har inget sånt. […] Jag har svårt med 

dom jämnåriga. 

Jackie började årskurs ett i Q-skolan. Sedan flyttade familjen och på vårterminen började Jackie  

i en annan skola.  

Där var det mobbing från första dan […] Jag var ny […] Jag var speciell […] Dom höll på och 

sparkade mig varje dag och slog mig varje dag och kallade mig fula saker så att jag mådde 

väl inget bra psykiskt. Och det har min kropp fått lida för idag. Jag har ont i ryggen konstant. 

Jag fick ju stå med ansiktet mot en vägg, så sparkade dom mig i ryggen. […] På rasterna så 

gömde jag mig bakom en husknut för att inte bli sedd. 

Även Chris, Conni och Tintin berättar att de blev utsatta för mobbing. 

Skolans förståelse – Lärare som brydde sig 

Ungdomarna berättar livfullt och målande om lärare som har visat förståelse för de svårigheter 

som har uppstått i skolan. Svårigheter som har haft en koppling till elevernas funktionshinder. 

Läraren i lågstadiet var bra berättar Conni. 
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Det var en sån som förstod liksom, förstod att jag var annorlunda. Och liksom att, ja, hon 

ville göra så bra för mig som möjligt, för att jag var annorlunda. Hon hade ju inte fått, liksom 

nåt papper på att jag var det utan hon bara kände det på sig, såg det på mig. För hon 

jobbade samtidigt med en annan grupp, avsides mot min klass. Som var en klass med sån 

där, som var lite konstiga, liksom beteenden och hade annat tänkande och så där så… Jag 

fick va med dom ibland och… så det… det kändes skönt. 

Även Tintin  hade en lärare som visade förståelse. 

Jag har för mig att jag blev lite särbehandlad för att jag fick lite mer hjälp och hon liksom, ja, 

pratade med mig om ”ja vad vill du göra?” Jag fick… istället för att vara med på vissa 

lektioner så fick jag sitta o läsa mycket böcker, för det typ det enda som jag kunde 

koncentrera mig på att göra liksom… Jag tycker om o läsa böcker! (Leende) […] Precis 

utanför klassrummet så hade vi en liten… en hall… nästan. Och där hade vi en soffa med såna 

där… stora fyrkantiga gröna o röda o blåa kuddar… gummikuddar… som jag byggde liksom 

nån form utav grotta som jag satt i o läste. 

Michele berättar om sin klassföreståndare i femman-sexan. 

…den absolut bästa läraren jag någonsin har haft. […] Han tog hand om mig. Alltså han insåg 

ju att jag hade större problem än dom flesta. Han var ju också jävligt snäll… han var smart… 

han såg ju att det var nånting med mig… han såg ju att jag mådde riktigt dåligt och han slog 

ju larm om det. Han brydde sig verkligen … och så hade han humor och alltihopa. 

Brist på förståelse – Hon sa att jag var hopplös 

Andra lärare visade ingen förståelse alls, de skuldbelade istället den enskilde eleven. 

Kim  berättar om bristen på förståelse redan i årskurs ett: 

I ettan så kommer jag ihåg att det var nån lärare som inte förstod mig. Hon sa att jag var 

hopplös. […] Jag tror det var för att jag hade svårt att komma igång med grejer. Jag ville inte 

göra saker för jag fattade inte hur man skulle göra. 

Tintin  berättar om läraren som klassen fick i årskurs fyra 

… som verkligen inte tolererade, och jag fick typ sitta i skamvrån liksom. […] Och i femman 

sen, då fick jag en lärare som verkligen inte orkade med mig utan hon satte mig att läsa 

böcker hela tiden. Så det var mycket läsa. 

Jackie var mobbad i flera år utan att de vuxna på skolan reagerade. ”Dom såg ingenting” 

Rastvakter förekom inte enligt Jackie. ”Dom satt inne i lärarrummet och fikade.” När Jackie och 

modern tog upp problemet med läraren upplevde de inte att de fick något stöd. Läraren ansåg att 

Jackie tog åt sig för mycket av saker som andra sa. 

Skolans lösningar blev alltför kortvariga 

Ungdomarna berättar om olika åtgärder som provades under låg- och mellanstadiet, i försök att 

lösa de problem, kopplade till funktionshindren, som uppstod i skolan. Tintin, Michele, Conni, 

Kim och Jackie berättar om åtgärder som gav positiva resultat. De flesta av dessa åtgärder blev 

kortvariga av olika anledningar. Ett exempel på en sådan åtgärd var när Michele fick låna en cd-

spelare och lyssna på musik på lektionerna i mellanstadiet, för att utestänga alla störande ljud. 

Att slippa höra ljuden i klassrummet gjorde att Michele kunde koncentrera sig på studierna. 
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Men protester från de andra eleverna, som blev avundsjuka, resulterade i att den förmånen drogs 

in igen. Även Jackie bad om att få lyssna på musik för att utestänga störande ljud under 

lektionerna, men fick inget gehör för den idén. 

Kim  berättar om två åtgärder som kom att betyda mycket i fortsättningen. I mellanstadiet fick 

Kim extralektioner i idrott på grund av sin bristande grovmotorik. De individuella 

idrottslektionerna hjälpte till att få ordning på motoriken och bollspel blev så småningom 

roligare. I årskurs sex tog dessutom skolan initiativet till en utredning på BUP. Den resulterade i 

diagnosen högfungerande autism. 

Ungdomarna upplever att åren i grundskolan gick utan att någon på allvar tog tag i de problem 

som uppstod. Man tog en dag i taget och arbetade med dagliga nödlösningar. Det dröjde ända 

till slutet av mellanstadiet innan några egentliga åtgärder sattes in. Flera av ungdomarna påpekar 

att det var alldeles för sent att sätta in åtgärder då, eftersom så många år av skolgången redan 

hade gått förlorade. Jackie var utsatt för brutal mobbing i fem år och hade tagit skada både 

fysiskt och psykiskt, innan någon äntligen trodde på att det handlade om mobbing. Det var en 

annan elevs personlige assistent som upptäckte att Jackie gömde sig på rasterna. Efter detta 

informerade läraren klassen om att Jackie skulle komma att byta skola på grund av den mobbing 

som förekom. ”Då blev dom änglar istället, men då hade jag ingen lust att va nån ängel.” 

Åtgärder som sattes in sent blev dessutom alldeles för kortvariga, menar ungdomarna, eftersom 

de drogs in igen i samband med övergången till högstadiet. Ett exempel på detta är när Tintin  i 

årskurs sex fick börja i X-skolan, en mindre skola för elever med särskilda behov.  

Vi var sex elever och fyra lärare. Och där funkade det jättebra hela året ut liksom… det var… 

ja, jag trivdes i skolan. Jag gjorde det jag blev tillsagd och det var liksom så där att… ja det 

var lugnare miljö så att, det funkade för mig och jag tyckte det var kul och så där. Jag fick 

läsa mycket böcker då också, men jag fick ju plugga matte en timme om dan och jag fick 

plugga svenska liksom. […] Det enda ämnet som jag strulade med på X-skolan också det var 

sån där ”finskrivning”… handstil… ja… för att jag förstod inte varför man skulle skriva fint. 

(Skratt) 

Flexibiliteten på X-skolan var avgörande för att Tintin skulle kunna koncentrera sig på 

studierna. 

Jag behövde inte sitta så här, en timme eller så, utan jag kunde köra tio minuter. Sen kunde 

jag prata om det jag hade gjort liksom och reflektera och lugna ner mig, varva ner och 

koppla av, liksom, koppla bort sånt, samma grej och prata med läraren en stund. Och sen 

kunde jag fortsätta sen och köra i etapper liksom, med fem minuters eller två-tre minuters 

paus emellan. 

Conni ger ett annat exempel på en sent insatt åtgärd som fungerade men blev mycket kortvarig. 

I slutet av mellanstadiet fick Conni en assistent, vilket medförde att det blev lättare att 

åstadkomma något i skolan.  

Jag fick mycket bättre lugn och så där. För då gick lärarna med på att jag kunde gå iväg ifrån 

klassrummet och jobba i och med att då var det ju nån med mig. […] Det var ju så där att 

jag ville gå iväg nån annanstans och jobba och då fick jag det om jag tog assistenten med 

mig. Så det var bra tyckte jag. […] Men sen när jag blev högstadieelev fick jag inte ha kvar 

henne. 
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Skolans åtgärder gjorde mer skada än nytta – Jag känner mig 

våldtagen! 

Chris´ upplevelser av skolans försök till lösningar skiljer sig i så hög grad från de övriga 

ungdomarnas att jag har valt att göra ett separat avsnitt om dessa. Även om skolans ambition är 

att lösa problem kan resultatet av åtgärderna bli det rakt motsatta berättar Chris, som betraktar 

sin skolas första försök till lösning som en ren katastrof. När det visade sig att Chris hade svårt 

att koncentrera sig i stor grupp diskuterade man först möjligheten att dela klassen. 

Så fick de reda på min diagnos. Det var i ettan. Då kom de med den rätta lösningen enligt 

dom själva. De placerade mig i en ren särskoleklass för utvecklingsstörda. 

Chris minns med fasa vad detta beslut förde med sig. Den nya klassen var en mycket liten klass. 

Förutom Chris gick där endast två elever. Båda var gravt utvecklingsstörda. 

Det var så jävla fel resultat av att gå där! Jag blev så påverkad av allt det där. Så till slut 

trodde jag själv att jag var ett utvecklingsstört särbarn. […] Under särskoletiden var jag så 

inskränkt i min klass. Det var som ett psykhus där man var instängd från verkligheten. Det 

fanns bara vår värld.  […] Jag blev så insjunken i mig själv och trodde själv att jag var sjuk i 

huvudet och började bete mig därefter. […] Så att det bröt ju ner mig mer […] Jag var mer 

avvikande när jag var åtta år än jag hade varit när jag var sex år. 

Chris ville tillbaka till en vanlig klass, men det visade sig bli svårt att få denna önskan uppfylld. 

Jag uttryckte det klart och tydligt att det här är inte min grej, det känns så fel! Då vill jag 

hellre gå i stor grupp igen. Men de gav sig inte. […] Morsan kämpade som ett djur i tre år för 

att få mig därifrån. […] Till slut lyckades hon efter att ha vänt upp och ner på sitt eget liv. […] 

På den där idiotiska särskolan lärde man sig ingenting alls. Jag gick där dag ut och dag in 

utan att lära mig nånting nytt. Allt var repetition för mig, i tre år, sånt som jag redan kunde. 

Vad är tre plus tre o såna saker. Så jag var tvungen att gå om en klass på grund av lärarnas 

misstag […] och hamnade i fyran i vanliga grundskolan. 

Chris fick en personlig assistent och fick flytta till vanlig klass. I den nya klassen var det 26 

elever och ganska stökigt. 

Jag gick i en sån klass som var helt sjuk. För det första var det som en stridsplan alltihop. 

Alla mobbade alla. En verkligt bra lösning hade varit att ha en klassassistent så att läraren 

inte behövde vara ensam med en sån klass med 26 elever. […] I nya klassen visste de ju om 

mitt förflutna och så hade jag ju assistent också. […] Jag blev väldigt utsatt och mobbad av 

de andra. De hittade verkligen saker att pika mig för. 

Lärarna förvärrade situationen i skolan genom att ständigt peka ut Chris som annorlunda. Så här 

kunde det låta på lektionerna: ”Chris har ju Asperger och har ju gått på särskolan så ni får ta det 

lite lugnt med Chris.” Att Chris hade assistent påpekades också onödigt ofta inför klassen: ”Och 

idag så har vi en ny vikarie. Eftersom Chris´ assistent är sjuk så har vi idag en ny här.” 

När eleverna skulle arbeta i par, bestämde läraren vem som skulle arbeta med vem. ”Alltid 

delade hon in mig med assistenten.” Chris illustrerar genom att härma hur läraren ropade ut i 

klassen:  

”Anna och Malin, Micke och Johan, Chris och Sanny” […] Assistenten blev ju som en 

prostituerad kompis, kan man nästan säga! 
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Chris upplevde det mycket påfrestande och utpekande att ”… ha en assistent hack i hälarna i tre 

år.” Vid varje terminsstart möblerades det om i klassrummet. Läraren placerade eleverna parvis 

eller i små grupper. I detta sammanhang betraktade läraren alltid Chris och assistenten som ett 

par och placerade dem tillsammans. ”De assistenter jag har haft har varit bra. Jag kan inte lasta 

dom för nånting” säger Chris. ”Det var lärarens upplägg som blev så fruktansvärt fel.” Chris 

kände sig förnedrad av lärarna och upplevde att denna förnedring förvärrade problemen i 

skolan. 

Jag blev i mellanstadiet, framför allt i femman, ett riktigt rötägg som jag inte är stolt över. 

Jag blev själv en mobbare. Det var så jag lärde mig att överleva på grund av hur lärarna höll 

på och sänkte mitt självförtroende och lät andra gå på mig. […] Jag blev väldigt lätt arg. 

Hade lätt för att göra mig ovän med folk. […] Jag trakasserade alla på vägen. Det var mitt 

skrik på hjälp. 

Chris kände sig lurad av de vuxna som hade beslutat om placeringen i särskoleklassen. 

De sa bara att: ”Nu ska du få gå i en lite lugnare klass.” Och jag tänkte ”Å, vad skönt med en 

ny liten klass!” […] Och sen fick jag ju så jävla mycket skit! 

Chris drar en parallell: En pedofil får inte ha sex med ett barn, även om barnet frivilligt är med 

på det, eftersom barnet kan få psykiska men för livet. ”Det är samma sak” säger Chris. ”Jag 

känner mig våldtagen från den tiden!” 

Högstadiet 

För alla sex ungdomarna innebar övergången till högstadiet att den gamla klassen splittrades 

och de fick nya klasskamrater i en mycket större skola med många fler elever. Detta medförde 

en ny typ av svårigheter kopplat till funktionshindren. Ungdomarna beskriver en känsla av att 

nästan försvinna i allt detta stora, men också känslan av att vara annorlunda och uttittad. 

När jag kom in där fick jag nästan svindelkänsla 

Jackie berättar: ”Det var stort! Jag visste absolut inte hur jag skulle bete mig för att jag har svårt 

med stora skolor… så att… ja… det var stort!” 

Michele beskriver också sin skola som väldigt stor. ”Det är lätt att försvinna där.” 

Tintin  var imponerad av allt det nya i skolan. 

Första halvåret minns jag att det gick skitbra. Jag tyckte det var ashäftigt att gå på 

högstadiet och det var så mycket folk överallt, istället för totalt hundra elever så var det 

totalt trehundra elever. Och det fanns lärare överallt o det fanns till och med en cafeteria 

liksom, i skolan! Va är det liksom… Det var en massa grejer som jag bara… Wow! Det här är 

ju en ö! Men sen, ett halvår in i sjuan så började det igen liksom, så började det om, precis 

som i låg och mellanstadiet. 

Samtidigt som Tintin tyckte det var häftigt att gå i en stor skola, så var det lite otäckt också. 

”Det kändes som att man blev tittad på när man gick i korridorerna.” 

Av Kim  får jag en målande beskrivning av skolans storlek och känslan av att vara ensam och 

uttittad. 
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Det var en stor skola. Stora, långa korridorer. […] När jag kom in där, jag fick nästan… man 

får nästan svindelkänsla för att det var så mycket folk o så där. Jag vet inte, det kändes bara 

jobbigt. Man ville bara dra sig undan. […]  De flesta satt ju i caféet. Jag tyckte det var jobbigt 

liksom, att sitta där… Kul o sitta där själv liksom. […] Man kände sig så fånig för man går ju 

bara… Jag gick ju nästan bara fram o tillbaka där i skolan hela tiden på rasterna och då 

kände jag mig så fånig på grund av det… o man kände sig så nedtittad. 

Det tog ett år att lära sig hitta på skolan 

Ungdomarna berättar vidare om hur skolans storlek, systemet med ämnesklassrum, 

uppläggningen av scheman och tidspress ställde till problem för dem. Förändringarna av 

skoldagen var stora jämfört med hur det hade varit tidigare i de mindre skolorna, där de i stort 

sett alltid vistats i samma klassrum oavsett vilket ämne som stod på schemat. 

Tintin  lärde sig utantill i vilket klassrum de hade respektive ämne. Det uppstod dock problem 

om det plötsligt blev byte av klassrum. 

Ja, när folk sa att det är i sal tretton, så fattade inte jag. […] Jag kommer ihåg att nån gång 

så var det vattenskador i mitt svenskaklassrum. Och då sa dom att det var i sal tjugoett. Och 

jag bara ”Var är sal tjugoett?” ”Ja, det är borta i C-korridoren.” Jag bara ”Men vilken är C-

korridoren?” Det var min korridor! Alltså där jag hade mitt skåp! […] Men jag kopplade inte 

det. Så att jag missade ju den lektionen liksom. 

Conni berättar: 

I högstadiet var det mycket stoj och stim och mycket ombyte av lärare och klassrum och så. 

Det var ganska jobbigt för mig. Jag är väldigt dålig med stress. Blir jag stressad så, då tar 

det bara stopp. Då går det bara långsammare. Det var mycket liksom att man hade fem 

minuter på sig att ta sig från ett klassrum till ett annat. Däremellan skulle man till sitt skåp 

och hämta sina böcker och lämna sina böcker, hitta rätt klassrum. […] Jag har inget bra 

lokalsinne. […] Jag var ganska liten och kortväxt och så där. Jag blev lätt omkringknuffad. Så 

om det gick elever från det klassrummet jag skulle till så kunde jag dras med dom för att jag 

kunde liksom inte tränga mig emellan. 

Det tog ungefär ett år för Conni att lära sig hitta på skolan. Svårigheten att hitta ledde till att 

Conni ofta kom för sent till lektioner. 

Jag fick skäll av lärarna och ja, det tyckte jag var jättejobbigt. Och alla eleverna skrattade 

och så när jag kom för sent. […] Det kändes väldigt jobbigt för mig. För jag är en sån person 

som har lätt att ta åt mig. […] Om jag kom tio minuter för sent eller nånting då… då gick jag 

bara hem. 

Conni tyckte att det var bättre på mellanstadiet då de hade ett och samma klassrum hela tiden 

och en skolbänk att ha böckerna i. ”Man går liksom bara ut o tar luft och så på rasterna istället 

för att springa runt som en idiot.” 

Jackie behövde också över ett års tid på sig för att lära sig hitta på skolan. 

Det var svårt att hitta i hela skolan. Jag har så dåligt lokalsinne. […] Och så ska man hinna 

gå till skåpet också… som man inte hittar alltid. […] Jag blev stressad och fick panik. […] 

Alltså vissa lektioner… så låstes ju dörren efter tio minuter […] och jag var så feg så jag 

vågade inte knacka på dörren. 
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Jackie beskriver hur paniken stegrades, hur hela kroppen skakade. Jackie gick inte in i 

klassrummet utan sprang hem istället. ”Så jag hade ofta så där… skolktid.” 

Chris började högstadiet utan assistent och hade inga svårigheter med att hitta på skolan. 

Däremot ställde uppläggningen av schemat till det. 

Jag tycker inte om det sättet som kommunala skolor lägger upp det på med en timme av det 

där ämnet och så trettio minuters rast och så pang på med ett nytt ämne. Väldigt rörigt 

schema blir det ju då. […] Så… håller man på med ett projekt så har man precis kommit 

igång med det, så skall man plocka ihop det och börja med något annat. Det blir för mycket 

skiftbyten. 

Störningar i klassrummet 

Tintin  berättar om hur störningarna i klassrummet blev övermäktiga igen, känslan av att vara 

tvungen att ha koll på vad alla de andra gjorde. Det blev omöjligt att koncentrera sig. 

Jag strulade halva sjuan o hela åttan. […] Jag struntade i det för att det var roligare att sitta i 

biblioteket o läsa böcker. (Leende) Jag har varit så här att jag flyter in i en annan värld då för 

att slippa allt skit som händer runt omkring… stänger av så att jag bara kan flyta iväg till en 

lite bättre värld. 

Problemet att komma igång med arbetsuppgifter följde Kim  även i högstadiet. 

Jag kunde bara inte komma igång över huvud taget. […] Det tog stopp bara, jag visste inte 

hur jag skulle börja o det liksom bara stod still i huvudet o sen till slut började jag tänka på 

annat. […] Till slut så var ju lektionen slut o så, och jag hade inte skrivit nånting. […] Det var 

liksom nån låsning i huvudet som bara talade om att du kan inte skriva det här. Du kan inte 

göra det här, det går inte. […] Det kanske var det att det var stökigt. Det var stor klass och 

det var för mycket intryck överallt och folk. […] Vi hade ju den stökigaste klassen i hela 

skolan. En massa flamsiga tjejer o så där. Dom hade inte så mycket respekt för lärarna. […] 

Läraren fick skrika flera gånger o så där.. 

Även de andra fyra ungdomarna berättar att ljud och stök i klassrummen och svårigheten att 

koncentrera sig fortsatte att ställa till det under hela högstadietiden. 

Andra svårigheter i skolan 

Michele och Conni berättar om andra svårigheter som uppstod till följd av deras funktionshinder 

Michele hade svårt att skriva i skolan på grund av en känsla av att andra tittade på. 

Jag har nästan en fobi, att jag klarar inte av att skriva när andra är i närheten. Att rita är 

ännu värre. Det är verkligen panikångest. […] Om alla sitter på sin bänk och ingen tittar på 

varann då är det ju inga problem för då är det ju ingen som tittar på mig när jag skriver. Men 

när det är så där… ja när vissa skriver och andra gör andra uppgifter och går runt och pratar 

med varandra… Då kan det vara jobbigt. Då måste jag sluta skriva och gömma papperet typ. 

Conni drabbades av sömnstörningar, vilka resulterade i ständig trötthet. 

Jag hade problem med att komma upp. […] Kom jag inte upp så blev det jättejobbigt för mig. 

Jättejobbigt. Så, ja, jag brukade inte gå om jag riskerade att komma för sent. Jag kunde inte 

det. Kom jag för sent så hellre skippade jag allt. 
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Det hela blev en nedåtgående spiral. Skammen över att komma för sent ledde till att Conni 

hellre uteblev från en lektion. Sedan blev det svårt att gå på nästa lektion på grund av oron för 

frågor om frånvaron på föregående lektion och så vidare. På höstterminen i årskurs nio gick 

Conni inte alls till skolan 

Kamrater 

Svårigheter i det sociala samspelet följde flera av eleverna upp i högstadiet.  

Kim  berättar: 

Man var ju rätt utanför. […] Jag hittade aldrig någon kompis på den där skolan. […] Jag 

passade inte in över huvud taget, så jag gick runt för mig själv på rasterna och satt själv i 

matsalen och så. Hade det allmänt tråkigt. 

Det fanns en elev som försökte ta kontakt och bli kompis med Kim. Men den eleven var så 

mobbad så Kim vågade inte satsa på den vänskapen, av rädsla för att själv bli mobbad. ”Då 

kändes det bättre att vara mer osynlig.” 

Michele beskriver högstadietiden som den jobbigaste tiden. 

Då umgicks jag inte med nån. […] Djupa depressioner och allt sånt, det var… o… min sociala 

kompetens… 

Det fanns dock en kanal som fungerade för Michele. 

Jag hade ju Internet… Internet hjälpte mig ju så jävla mycket. […] Oj oj oj vad det hjälpte 

mig då! 

Kontakten med klasskamraterna var däremot mycket torftig. 

Jag pratade knappt med dom […] men dom accepterade ju mig som jag var. […] Dom jag 

pratade med på skolan det var ju mest lärarna. 

Tintin försökte på olika sätt hitta kamrater i skolan. 

Jag började skolka och jag började umgås med dom här som stod ute på rökrutan, skolka o 

så där, bara för att jag ville ha polare. Och jag visste inte riktigt hur jag skulle skaffa polare 

så jag började röka o så där, identifiera mig med dom. Och till slut så… då… då märkte ju 

dom att jag var så där… konstig. Så att… bland det tuffa gänget eller vad man ska kalla dom 

så blev jag så här: Ibland så var det helt okej att snacka med mig, men ibland så mobbade 

dom mig riktigt mycket liksom. Och samtidigt så mobbade jag andra liksom så där. Så att jag 

var mitt emellan alltihopa… 

Chris var äntligen fri från den sociala belastning som den personlige assistenten inneburit och 

gjorde allt för att starta ett nytt liv och glömma det gamla. 

Men sen så kom ju gamla rykten upp. Gamla skolkataloger kom upp och ”Kolla vem vi har 

här och…” Det var ju inte lika uppenbart o inte så arrangerat som tidigare, av lärarna och så, 

men det fanns ju fortfarande kvar. […] Men jag klarade det ganska bra i klassen. […] Tyvärr 

så fanns det ganska många utanför klassen som hade attitydproblem och med en sån 

uppväxt så, jag gick ju med taggarna utåt. 
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Positiva sociala förändringar 

För några av ungdomarna skedde en del positiva förändringar på det sociala området under åren 

i högstadiet. 

Tintin  berättar om sitt avgörande beslut att ta mod till sig och ta kontakt med en elev som alla 

(inklusive Tintin) mobbade. Tintin bad om ursäkt för sitt beteende och lovade att aldrig mer 

vara taskig. De båda blev bästa kompisar från den dagen och umgicks både i skolan och på 

fritiden under lång tid framöver. Detta är Tintins mest värdefulla minne från högstadietiden. 

Första dagen i sjuan blev Jackie placerad tillsammans med en annan elev i klassrummet. De 

blev direkt bästa kompisar och Jackie berättar leende om deras vänskap, som dessutom 

underlättade praktiskt. Båda hade svårt att orientera sig på skolan och tillsammans hjälptes de åt 

att hitta till klassrummen. Men när kompisen inte fanns i närheten hände det ofta att Jackie inte 

hittade till rätt klassrum i tid. Efter två år flyttade kompisen och Jackie var ensam resten av 

högstadietiden.  

Chris gick med taggarna utåt, var ofta i bråk med andra elever och satt, till följd av detta, ofta i 

samtal ”… många som jag själv hade begärt för jag kände att jag inte orkade och jag ville få ett 

slut på allt bråk. Men det fixade skolan ganska bra.” Chris arbetade aktivt med sig själv och 

växte som människa. 

Det var i högstadiet som jag fann mig själv på riktigt […] fick mina åsikter. Började intressera 

mig mycket för politik och allmänt om etik och moral och jag byggde upp ett eget nät och så. 

Skolans förståelse och åtgärder 

Jackie, Kim, Chris och Michele upplevde att de fick förståelse för en del av de problem som 

uppstod under högstadietiden. De berättar om hur skolan hjälpte till, eller åtminstone försökte 

hjälpa till, att lösa problemen. 

Jackie upplevde att lärarnas uppmärksamhet och vilja att göra något åt mobbingproblemen var 

större på högstadiet. Mobbingen fortsatte precis som förut när Jackie började sjuan. Men redan 

efter någon vecka 

… gick två manliga lärare in och tog dom. […] Dom sa bara till att så här får man inte hålla 

på! […] Sen dess har jag inte haft nån mobbing. 

Kims lärare försökte sig också på att råda bot på utfrysningen av Kim, men resultatet blev inte 

lika påtagligt som för Jackie. Kim berättar: 

En gång… jag tror till och med jag satt med… Det var en lärare som var skitförbannad på min 

klass för att dom sket i mig. Så typ dagen efter så var dom jättesnälla. Sen typ två dar 

senare så sket dom i mig igen. Så var det med det. Det funkade ju inte heller. 

Chris, som hade svårt att koncentrera sig i klassrummet, fick god hjälp av en specialpedagog, 

som peppade och stöttade. Chris gick ut nian med bra betyg. 

Michele fick förståelse för sina svårigheter att skriva på papper när andra såg på och fick därför 

ha en bärbar dator under högstadietiden. Med datorns hjälp kom Michele ifrån bekymren. ”Jag 

älskar ju att skriva!” (Leende). 

I övrigt upplevde ungdomarna återigen att det gick alldeles för lång tid innan skolan försökte 

hitta lösningar på de problem som uppstod. 
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Tintin , hade ”strulat” länge i skolan innan några åtgärder sattes in. Men då gick det fort och 

resultaten lät inte vänta på sig. 

En bit in i nian så flyttade jag till en skola som heter Z-skolan, som är i princip samma sak 

som X-skolan fast för högstadieelever. […] Så fort jag kom dit så var det utredning och fyra 

veckor efter det så hade jag en Aspergerdiagnos. Och då var det samma sak som på X-

skolan. Då kunde jag plugga och det var liksom fler lärare, färre elever. Och då blev det helt 

plötsligt så där att då gick allting bra igen. Och som tur är fick jag mina högstadiebetyg där, i 

svenska, engelska, matte o slöjd. Hade jag gått kvar på den andra skolan hade jag inte fått 

dom. Inte en chans! 

Sista terminen i nian flyttade även Conni till en specialskola, med flera lärare och få elever. Där 

trivdes Conni väldigt bra och lyckades, precis som Tintin, komma igång med studierna igen. 

I årskurs nio gjorde Kims lärare ett nytt försök att få klassen att inkludera Kim i gemenskapen. 

Läraren informerade klassen om Kims diagnos.  

Det kändes rätt bra faktiskt. Sen om det gjorde nån skillnad, det blev det ju egentligen inte 

men […] Dom kanske i alla fall hade mer förståelse, men då, då var det ju för sent. 

När det gällde skolarbetet hade skolan inga andra idéer till lösningar än att skicka med Kim 

alltmer skolarbete hem. Högen av läxor växte därhemma. Ingenting blev gjort hemma heller. 

Kim och föräldrarna hade ett antal möten med skolan för att försöka hitta lösningar. Deadlines 

flyttades fram, föräldrarna ålades att peppa mera hemma, men inget hjälpte. Vändpunkten kom i 

årskurs nio när lärarna förklarade att det kanske skulle bli aktuellt för Kim att gå på Individuella 

programmet, IV. ”Jag ville inte gå på IV. Det var mitt mål, att inte gå på IV.” Högen med 

skolarbeten som måste göras reducerades då till ett minimum för betyget Godkänt och till sist 

lyckades Kim ta itu med uppgifterna. 

Några särskilda åtgärder från skolans sida när det gäller studierna, upplevde inte Jackie som 

därför själv löste problemet genom att göra det mesta skolarbetet hemma, med musik i hörlurar 

för att stänga ute störande ljud. 

Gymnasiet 

En bra tid i livet 

Chris, Kim och Michele upplevde gymnasietiden som mycket positiv. Efter tio år av daglig 

kamp i skolan hade Chris äntligen hittat en egen inre styrka och valde en skola och ett program 

som ingen annan i klassen valde. Det kändes bra att på det sättet markera sitt oberoende av 

andra. Kim  slutade försöka vara osynlig och blev en i klassen. ”Det var ingen som hatade en. 

Jag kunde prata med de flesta.” Michele berättar också om hur det kändes att plötsligt vara en i 

klassen. 

Verkligen inte bara att jag var accepterad som det var tidigare utan jag fick ju va med i 

klassen och ta den delen som jag kunde […] Det var riktigt kul. […] Jag var ju jätteorolig att 

det skulle fortsätta som högstadiet, att jag skulle isolera mig, att jag inte skulle ha nån att 

prata med. Och det var ju lite så i början, men sen insåg jag att… oj, jag kan ju va social! Det 

var ju en total uppenbarelse! 
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Chris, Kim och Michele upplevde att det var lättare att koncentrera sig i gymnasiet än i 

grundskolan. Chris och Kim gillade schemats uppläggning med långa studiepass. Kim  beskriver 

hur viktigt det är att känna att man har god tid på sig för varje arbetsuppgift: 

Man hinner ju sätta sig ner liksom och fundera ett tag. Man kan ju fundera en timme, man 

hinner ju ändå göra grejer liksom, för man har ju så långa pass. 

Kims gymnasieklass var ganska liten, endast 15 elever. 

Jag kunde koncentrera mig bättre. Och så var det bättre lärare. Jag tyckte dom förklarade 

bättre och sen så behövde dom inte koncentrera sig lika mycket på att få tyst på klassen. Det 

hade nog ganska stor betydelse att det var en mindre klass och mindre stökigt och så. 

För Micheles del hände också något annat av betydelse under gymnasietiden. En utredning 

gjordes på initiativ av modern och Michele fick diagnosen Asperger syndrom och ADD. 

Michele tycker att diagnosen har varit till stor hjälp. 

Det har ju öppnat så många portar! På vid gavel! Allting har ju blivit så mycket bättre! Jag 

kan inte komma på något negativt med det. […] Jag känner ju överallt att jag har varit 

väldigt annorlunda från andra. Det är vissa saker som inte har varit lika självklart, många 

saker som inte kommit naturligt… så där… behov… socialt och så vidare. Det är så jävla skönt 

att veta varför det är det. […] Det är ju otroligt viktigt för att kunna arbeta på det här. 

Utveckla sig själv och veta att ”Varför är det så här och blir det så här? Och hur lär jag mig 

att leva med det?” […] Och jag fick ju min medicin, Concerta. […] Om jag skulle jämföra mig 

före och efter, så provet jag gjorde precis innan så var jag klart underkänd. Och provet jag 

gjorde precis efter jag börjat ta dom så fick jag i princip hundra procent. Det var en skänk 

från ovan! (Stort leende) 

Chris, Kim och Michele fullföljde gymnasiet och tog studenten. Michele berättar om 

studentdagen: 

Alltså det var bland det bästa jag varit med om. Helt underbart! Det var såå jävla kul på 

studentdagen! För då var jag ju som sagt en del av klassen. Så då firade jag ju med klassen. 

Det hade jag ju aldrig riktigt varit innan. 

För Jackie, Conni och Tintin däremot blev gymnasiet inte vad de hade hoppats på. Deras 

berättelser skiljer sig från de andra ungdomarnas så pass mycket att jag återger dem i var sitt 

separat avsnitt här. 

Jag klarade inte av storleken på den skolan heller 

Ett IG i engelska gjorde att Jackie började på Individuella programmet. Jackie gick två dagar i 

veckan i skolan och tre dagar i veckan på en praktikplats. ”Jag tyckte det var rätt skönt.” Alla 

arbetskamraterna på praktikplatsen var lite äldre, vilket passade Jackie perfekt. ”Jag tycker det 

är svårt att…leta tecken hur… hos folk… i min egen ålder… Jag har lättare med tretti- fyrti-

åringar.” 

På Individuella programmet var de bara elva elever i klassen och det var inte särskilt stökigt i 

klassrummet. Jackie fick förståelse för sitt behov att stänga ute ljud och fick därför lov att lyssna 

på musik i sin MP3-spelare. ”Så på två veckor hade jag G i engelska.” 

Efter ett år på Individuella programmet började Jackie på Barn- och Fritidsprogrammet. 
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Men jag hatade att vara där […] skrev ofta sms hem till mamma och skrev att jag ville åka 

hem igen när jag hade satt mig på bussen på väg till skolan. Jag klarade inte av storleken på 

den skolan heller. […] Man springer ju runt i alla klassrum. 

I slutet av höstterminen gjordes en utredning på initiativ av Jackie själv och modern. Diagnosen 

blev Asperger syndrom. Från skolans sida gjordes inga försök att lösa de problem som Jackie 

upplevde. Praktikperioderna på Barn- och Fritidsprogrammet blev andningshål för Jackie, men 

efter en fem veckor lång praktikperiod i början av vårterminen i ettan blev det alltför tufft att 

återvända till skolan igen. Jackie hoppade av gymnasiet. 

Jag blev utslängd 

På gymnasiet fick Conni börja i en specialklass för elever med Asperger syndrom. Traumatiska 

händelser i samband med bussåkning i barndomen gjorde att Conni hade utvecklat en fobi när 

det gäller att åka buss. Därför blev det en lång promenad till skolan varje morgon. ”Det var 

jättelångt. Det tog nästan en timme att gå dit.” Den långa promenaden i kombination med 

sömnproblemen och rädslan för att komma för sent blev snabbt en nedåtgående spiral igen. 

Conni klarade inte att berätta för sin pappa hur det låg till. ”Till slut så blev det så att jag… att 

jag låtsades gå när han åkte och så gick jag bara genom skogen och så vände jag och gick hem 

igen.” Det märks tydligt att Conni mår dåligt av detta. 

Det kändes ju jobbigt att liksom behöva lura pappa på det viset för det… han är väldigt snäll 

det är han. Men… ja… Så blev jag utslängd från gymnasiet sen då. […] Jag var där nån gång 

ibland och så där och till slut var det inte tillräckligt för att jag skulle kunna… jag fick inga 

betyg heller och sen så blev jag utslängd. […] Vi hade många möten, men det liksom… det 

ledde ingen vart. Det blev inget bra. […] Jag kom med det förslaget att jag kunde studera 

hemma, men det gick inte igenom tydligen. 

Conni, upplevde det som att det inte fanns någon som helst förståelse för problemen från 

skolans sida och kände sig själv fullständigt misslyckad. 

Jag blev ju först lite förbannad… fast inte lika mycket på skolan som jag blev på mig själv för 

att jag misslyckades igen med skolan. Så… men det släppte ju efter ett tag. Man blev liksom 

likgiltig inför det här. 

Efter det var Conni hemma på heltid. Försökte sysselsätta sig vid datorn. Spelade spel, ritade, 

skrev, hade kontakt med andra via nätet. ”För att vara fullständigt ärlig så tyckte jag att det var 

tråkigt, efter ett tag.” 

Vändpunkten – när polisen kom 

Efter högstadiet sökte Tintin  till Barn och Fritidsprogrammet. 

För att jag hade haft mycket praktik på dagis och tyckte det var kul liksom så där att va med 

barn. Men när det väl var dags så… bangade jag och började gå på IV istället och tänkte att 

det är klart att jag ska börja plugga upp mina betyg. […] Och så började jag strula igen. […] 

Det var då jag började dricka. […] Så först hade jag alkoholproblem, sen när jag fick stopp 

på det så började jag med droger istället. 

Skolans åtgärd blev att placera Tintin i en grupp som inte hade lektioner alls, utan bara var ute 

på olika praktikplatser. 
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Det funkade i ett par månader. Och sen så började jag strula med det och hoppade av 

skolan. Och sen så festade jag i ett halvår. 

Vid arton års ålder kände sig Tintin ganska säker på att Asperger syndrom inte var hela 

sanningen och begärde därför en ny utredning. Den slutliga diagnosen löd: Asperger syndrom 

med tydliga ADHD-symtom. Tintin begärde samtalsterapi för att komma tillrätta med sina 

problem. Men till samtalsterapin visade det sig vara mycket lång kö. Ett recept på Concerta gick 

däremot att få omgående mot ett löfte om att hålla sig drogfri. Tintin fortsatte dock använda 

droger i kombination med Concerta. Räddningen blev när polisen kom hem till Tintin och 

hittade droger i lägenheten. Tintin flyttade hem till sin far. Drogmissbruket upphörde och Tintin 

började studera igen. ”Så det har ju varit en otrolig vändpunkt för mig.” 

Idag 

Samtliga sex ungdomar som jag har intervjuat studerar nu på folkhögskola. Allihop får det stöd 

de själva känner att de behöver och samtliga säger att folkhögskola är en skolform som passar 

dem. De tycker att de har stor möjlighet att påverka sin studiesituation. De kan studera i sin 

egen takt för att få kompetens i ämnen de behöver för vidare studier och får prova på olika 

ämnen som de är intresserade av, till exempel psykologi, historia, musik och körkortsteori. 

Vad kan skolan göra för att underlätta? 

Kunskap och konsten att lyssna är viktiga medel 

Mot slutet av intervjun ber jag ungdomarna berätta om sina tankar kring vad skolan kunde ha 

gjort annorlunda för att skolgången skulle ha fungerat bättre. Flera av eleverna börjar med att 

säga något om att det nog inte var så lätt att göra något i just deras enskilda fall. Men en hel del 

tips och idéer kommer ändå fram. 

Tintin:  

Dom hade ju liksom kunnat upptäcka att jag hade nån diagnos innan nian, när jag började 

strula i skolan i fyran. Då borde man liksom kolla lite djupare. […] Farsan frågade ju… ”Tintin 

kanske har nån diagnos?” Men de sa ju att ”Nä nä nä, det är bara ungdomsproblem. Det går 

över.” Men det gjorde det ju inte. Jag kunde ju ha fått gå på Z-skolan i åttan också till 

exempel. Jag hade ju kunnat få börja redan då. […] Dom hade tid att lyssna o prata om mina 

problem. […] Dom brydde sig liksom om en på ett annat sätt. […] Det var just den här 

sociala biten att jag fick uppmärksamhet och kunde prata ut. 

Tintin tycker att lärare skall vara tydliga och inte särbehandla elever som har en diagnos. 

Jag har känt mig jävligt särbehandlad och det har jag inte tyckt om! […] Det hjälper ju inte 

att bli arg på en person som har Asperger. 

På frågan vad som händer då svarar Tintin: 

Ja, jag låser in mig. Jag stänger av. Jag kopplar bort liksom. I en sån situation när det är 

ogrundat. När det verkligen är att jag inte förstår. Har jag gjort nånting dumt, då kan jag ju 

förstå varför folk är arga på mig. Men när det är att jag inte förstår så att jag gör nånting 

dumt för att jag inte vet bättre… ja, då funkar det inte. 
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Jackie tycker också att diagnosen kom alldeles för sent ”Jag hade ju samma bekymmer även om 

det inte fanns på papper... nån diagnos.” För att komma tillrätta med mobbing ger Jackie 

följande tips: 

Var ute mer på rasterna! Med eleverna. Då ser man mobbing och då ser man om nån 

försvinner. […] Ta tag i det som är fel. Istället för att liksom ”Hon eller han har bara en dålig 

dag!” Det var ungefär så min lärare resonerade. 

Michele efterlyser en tidig diagnos men också kunskap bland lärarna. 

Mer tid och förståelse för det. […] Det där riktiga förståendet för Asperger. […] Man var inte 

så jätteinformerad om det. […] Mer information. […] Förklara vad det är för nånting bland 

eleverna. 

Conni tycker att diagnosen har underlättat. 

Ja, jag har fått reda på liksom… det är skönt att få ett namn på det. […] Om jag hade fått 

veta det här mycket tidigare och fått hjälp med det, på nåt sätt, Så hade jag nog klarat 

skolgången bättre. 

Kunskapsbristen bland lärare kommer upp när Conni funderar vidare. 

Dom flesta lärare jag har haft dom har inte varit förstående alls. […] Dom behöver va 

förstående tycker jag. […] Så tycker jag att alla lärare ska få en, i alla fall en basidé om alla 

såna här diagnoser. […] Alla elever inom skolan borde få en undersökning. […] Då kan dom 

ju få hjälp tidigare istället för att genomgå en massa år med bara problem. Precis som jag 

gjorde. Jag gick igenom hela min skolgång med problem utan att veta om varför. […] Det har 

varit slöseri med skolgång. 

Kim  menar att det bästa en lärare kan göra är att lyssna på alla elever och försöka förstå 

problemen för att hitta en bra lösning. ”Egentligen är det kanske nånting som vem som helst 

skulle kunna komma på, bara de verkligen vill göra det o bryr sig om sina elever.” 

Det kanske hade hjälpt om dom hade informerat tidigare om vad det var som var problem 

med mig. Varför jag var som jag var o så. […] Jag kan tycka nu efteråt att det var konstigt 

att dom inte placerade mig i en annan grupp liksom… mindre grupp. […] När man kanske 

bara är några stycken och så en lärare, det blir mer personligt o så där o lättare att fråga… 

fråga efter hjälp o så. […] Det har faktiskt gått bättre i mindre grupper. Det har varit lättare 

att få kompisar. 

Chris, som fick sin diagnos tidigt och fick lida för den, har en mycket bestämd uppfattning: 

Skit i diagnosen! […] Alla vill inte ens berätta att dom har det. […] Lyssna så fort att vilken 

elev som helst säger att det blir för mycket press. […] man ska egentligen inte behöva få en 

diagnos för att få hjälp. Det tycker jag är så fel! […] Lyssna på barnen. Barn är inte idioter! 

[…] Sabba inte livet genom att behandla barnet så som dom har behandlat mig! För det är 

sånt som ger konsekvenser senare i livet. 
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Resultatsammanfattning 

Svårigheter i skolan 

Alla sex ungdomarna har upplevt svårigheter i skolan, kopplade till deras neuropsykiatriska 

funktionshinder. Ett problem som tagits upp är känslan av utanförskap. Flera av eleverna har 

varit utsatta för mobbing och några har varit utsatta för kränkande särbehandling av lärare.  

Ungdomarna berättar också om koncentrationssvårigheter och störande inslag i klassrummet 

som olika ljud, suckar, prat, skrik, skratt och elever som springer omkring. Stora klasser med 25 

– 30 elever gjorde det svårt att få något arbete gjort i skolan. En del av eleverna uppger att långa 

arbetspass fungerar bäst för då hinner de med att både tänka och arbeta. Andra behöver korta 

arbetspass med täta pauser för att orka koncentrera sig. 

Tiden i högstadiet präglades av stress för flera av eleverna. Några kopplade stressen till 

storleken på skolan och den stora mängden elever. Vissa hade svårt att hitta på skolan. 

Annat som har medfört problem i skolan har varit: att arbeta fritt utan tydliga instruktioner och 

strikta ramar vid till exempel projektarbeten, att redovisa inför klassen, att känna motivation när 

undervisningen är på en för låg nivå, att skriva med penna på papper, skolidrotten, 

sömnstörningar och fobi för att åka buss. 

Förståelse och åtgärder från skolan 

Ungdomarna upplevde att de fick förståelse för sina svårigheter av vissa enskilda lärare som gav 

sig tid att lyssna och försöka hitta lösningar. Några av ungdomarna berättar om lärare som 

istället lade skulden för problemen på eleven själv. Bestraffningar förekom i form av att eleven 

fick sitta i skamvrå, blev förvisad ut ur klassrummet, eller blev utelåst från klassrummet. En 

elev blev avstängd från gymnasiet. I en del fall hittade skolan lösningar som fungerade, men 

dessa kom antingen väldigt sent eller blev mycket tillfälliga. Åtgärder som fungerade för vissa 

elever var: personliga samtal, mindre klasser med extra resurser, personlig assistent, reducering 

av arbetsuppgifter, bärbar dator och musik i hörlurar. Åtgärder som förvärrade problemen var 

att ge extra hemuppgifter, skuldbelägga eleven, bestraffningar, placering tillsammans med 

utvecklingsstörda i liten särskoleklass och personlig assistent som fick ersätta studiekamrat vid 

pararbeten. Ungdomarna uppger att deras starka sidor och egenskaper har haft stor betydelse för 

att de skulle klara skoltiden när skolans åtgärder inte har räckt till. 

Vad skolan kan göra mer 

Ungdomarnas förslag är följande: Ta tag i problemen tidigare. Ta initiativ till utredning för att få 

en diagnos. Lyssna till eleven och ta problemen på allvar även om det inte finns någon diagnos. 

Umgås mer med eleverna för att förebygga, upptäcka och motverka mobbing. Dela upp 

klasserna i mindre enheter och tillsätt en klassassistent i stökiga klasser. Ge lärarna kunskap om 

neuropsykiatriska funktionshinder. Informera klassen om vad neurospykiatriska funktionshinder 

är och vad det innebär, om eleven själv vill det och tycker att det är okej, men var diskret med 

sådana uppgifter om eleven inte vill att klasskamraterna skall veta. 
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Resultatanalys 

Pedagogiska metoder 

Enligt det sociokulturella synsättet är lärande situerat, vilket innebär att det alltid sker i ett 

sammanhang. Lärandet pågår överallt och alltid.
100

 Lärandet sker genom en förtolkning till 

exempel genom samspelet i en grupp. Dysthe påpekar att det är avgörande för motivationen i 

vilken mån skolan lyckas skapa en god läromiljö och situationer som stimulerar till aktivt 

deltagande. Det är viktigt att eleven känner sig uppskattad som någon som kan betyda något för 

andra.
101

 Vygotskij menar att man stimulerar lärande genom att möta varje elev i den närmaste 

utvecklingszonen. Det vill säga den zon som eleven inte klarar av på egen hand, men kan 

behärska tillsammans med en lärare eller en kamrat som nått lite längre.
102

 Tintin, som skickas 

ut ur klassrummet för att ensam sitta och läsa en bok, går miste om undervisningen, att 

tillsammans med någon annan gå in i närmaste utvecklingszonen, och om lärande i ett samspel 

med andra. 

Socialt samspel är något som barn ofta lär sig automatiskt genom umgänget med andra 

människor. Denna automatik är dock inte given för alla barn. Vissa barn behöver mer aktivt lära 

sig socialt samspel och behöver således bli sedda i sin aktuella utvecklingszon inom detta 

område och få handledning in i den närmaste utvecklingszonen. I X-skolan, där Tintin gick 

under en begränsad period, fanns kunskap och resurser för detta. Tintin fick där möjlighet att 

samspela med läraren, prata om arbetsuppgifterna under arbetets gång, för att på så sätt komma 

vidare. Vygotskij hävdar att sund skolundervisning alltid kräver mer av barnet än vad det för 

dagen kan ge, det vill säga ”barnet sysslar i skolan med verksamhet som tvingar det att höja sig 

över sig självt.”
103

 Vygotskij menar att utvecklingen hos ett barn fördröjs och försvåras om 

undervisningen är för svår likaväl som om den är för lätt.
104

 Tintin beskriver hur 

studiemotivationen försvann när nivån på undervisningen var för låg: ”… jag kan det ju! Varför 

ska jag då göra det?” Att utvecklingen fördröjs om undervisningen är för lätt blir särskilt tydligt 

i Chris´ fall. Chris placerades i en särskoleklass, tillsammans med två elever med 

utvecklingsstörning och berövades därmed möjligheten att gå vidare till sin närmaste 

utvecklingszon. Samspelet i klassen stimulerade inte Chris´ utveckling, varken socialt eller 

kunskapsmässigt. Allt var repetition och Chris beskriver sig själv som mer avvikande vid åtta 

års ålder än vid sex års ålder. 

Connis stora problem var sömnen, bussfobin och rädslan att komma för sent. Conni såg själv 

ingen möjlighet att påverka dessa faktorer och hade behövt mötas i sin närmaste utvecklingszon 

med stöd och handledning för att hitta fungerande redskap och lösningar. 

                                                      

100 Dysthe, 2003, 46. 

101 Ibid., 38. 

102 Vygotskij, 1999, 334 – 335 

103 Ibid., 337. 

104 Ibid., 337 – 338. 
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Redskap 

I sitt lärande stöter människan på hinder på grund av begränsningar som naturen givit oss. För 

att ta oss förbi dessa begränsningar använder vi oss av fysiska såväl som språkliga redskap.
105

 

Redskapen medierar omvärlden för oss. Under intervjuerna framkommer att valet av redskap 

och sättet att använda redskapen är mycket individuellt. När Chris och Kim studerar behöver de 

mycket tid för att reflektera över det skrivna ordet i en arbetsuppgift innan de kan börja använda 

andra redskap som till exempel litteratur, papper, penna och dator. Tintin, däremot, är rastlös 

och har svårt att arbeta med samma redskap länge. Korta arbetspass med penna och böcker 

varvas med korta stunder med samtal om det pågående arbetet, då det talade språket utgör ett 

viktigt redskap för att komma vidare. Michele kände ångest inför att skriva när det fanns risk för 

att andra skulle se på. Att byta redskap, från penna och papper till en bärbar dator löste 

problemet. Både Michele och Jackie använder sig av musik i hörlurar för att utestänga störande 

ljud. För Conni däremot, fungerade den personlige assistenten som ett redskap då denne innebar 

en möjlighet för Conni att få söka sig utanför klassrummet till en lugn vrå i skolan. 

På högstadieskolorna finns olika redskap för att elever och lärare snabbt skall lära sig hitta i 

lokalerna. Det kan till exempel vara vägvisare i form av skyltar. Denna typ av redskap fungerar 

inte lika bra för alla. Vissa elever kan behöva andra redskap som exempelvis kartor eller 

vägbeskrivningar. 

Lärarnas kunskaper om diagnoserna 

Enligt sociokulturell teori är de kunskaper som utgör samhälleliga erfarenheter ingenting som 

kommer inifrån individen, utan något som har utvecklats i samhället och mellan människor.
106

 

Personalen i Chris´ skola hade inte tillräckliga kunskaper om Asperger syndrom. Den fakta, 

kunskap, färdighet och erfarenhet som skolans personal hade med sig från andra sammanhang, 

påverkade hur de reagerade och agerade när de mötte en elev som hade en diagnos. De förstod 

att Chris hade svårt att klara av att arbeta i stor grupp och antog att det skulle fungera bättre i en 

liten grupp i särskolan. De saknade dock kunskap om vad tillvaron i den lilla gruppen i övrigt 

skulle kunna innebära för Chris. Man kan även se detta fenomen i Connis berättelse om klassen 

där en av eleverna hade en hörselskada. Läraren hade uppenbarligen kunskaper om att den 

hörselskadade elevens levnadsvillkor var sådana att deltagande i undervisningen var omöjligt 

om det inte var tyst i klassrummet. Däremot verkar många lärare sakna kunskap om att liknande 

villkor också gäller för en del elever med neuropsykiatriska funktionshinder. 

Utanförskap, mobbing och kränkande särbehandling 

Vid arbete i par, fick Chris alltid jobba ihop med sin assistent, inte ihop med en annan elev. 

Chris berövades möjligheten att få vara en del i sammanhanget och att få känna sig uppskattad 

som någon som kan något och som kan betyda något för andra, vilket enligt Dysthe är viktiga 

faktorer för lärande.
107

 Enligt den sociokulturella teorin sker ständigt en förmedling av kunskap 

i klassrummet, mellan lärare och elever såväl som eleverna sinsemellan. Dysthe hävdar att det är 

lika viktigt att utrusta eleverna med kompetens att fungera i grupp, som att undervisa i 

                                                      

105 Säljö, 2005, 24 – 28. 

106 Ibid., 22. 

107 Dysthe, 2003, 38. 
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skolämnena.
108

 Genom att ständigt para ihop en elev med sin personlige assistent och dessutom 

inför klassen påpeka att eleven är annorlunda, motverkar läraren målet att utrusta både den 

eleven och de andra eleverna med kompetensen att fungera i grupp. När en lärare utsätter en 

elev för kränkande särbehandling förmedlas kunskapen att det är tillåtet att göra så. I 

intervjuerna framkommer flera exempel på sådana situationer: Läraren som sa att Kim var 

hopplös, lärare som straffade elever genom att placera dem i skamvrån, skicka ut dem ur 

klassrummet eller låsa dörren. När kränkande särbehandling av en elev upprepas blir eleverna i 

klassen förtrogna med det och vänjer sig vid det (appropiering), vilket motverkar syftet att få en 

fungerande grupp. 

Stress 

Vi formas, enligt den sociokulturella teorin, som tänkande varelser genom att vi tar till oss sätt 

att tänka, kommunicera och agera genom interaktion, samverkan eller samspel där vi ömsesidigt 

påverkar varandra genom vårt handlande.
109

 Ett par elever hade svårt att hitta på skolan och kom 

därför ofta för sent till lektioner och fann klassrumsdörren låst. De var tvungna att knacka på för 

att bli insläppta, fick stå till svars inför läraren och klassen för sin sena ankomst och blev ibland 

utskrattade av klasskamraterna. Av detta lärde de sig att om man kom för sent så blev man 

utpekad, vilket i sin tur ledde till ökad stress nästa gång det var ont om tid och svårt att hitta. 

Enligt den sociokulturella teorin påverkar människan omvärlden med sitt handlande. Omvärlden 

förändras, vilket i sin tur påverkar den handlande människan. Den stress som eleverna beskriver 

uppstod när de upplevde att de fråntogs möjligheten att påverka sin omgivning. 

Positiva minnen 

Verkligt positiva minnen, som eleverna berättar om, är perioder då de har haft vänner i skolan. 

De beskriver denna vänskap med värme i rösten och ett leende på läpparna. De har då varit en 

betydelsefull del i ett sammanhang, fått möjlighet att dela med sig av tankar till någon annan 

som har lyssnat och i sin tur delgivit dem sina tankar. 

Att läsa böcker har varit en stor källa till glädje. Med hjälp av språket i boken blev eleverna en 

del i ett sammanhang som fungerade för dem. Här skedde en mediering genom det skrivna 

språket och tanken, vilka fungerade bra som redskap för eleverna, men utan det talade ordet och 

kroppsspråket som de ännu inte lärt sig använda fullt ut. 

Att betyda något för andra 

Genom att delta i studien hoppas ungdomarna att de kan vara med och sprida kunskap om 

neuropsykiatriska funktionshinder. De har kunskaper och erfarenheter som de vill dela med sig 

av. De vill kunna påverka sin omgivning och, precis som Dysthe påpekar, ha betydelse för 

andra människor.
110
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Diskussion 

Metoddiskussion 

Eftersom mitt syfte med studien var att undersöka hur elever med neuropsykiatriska 

funktionshinder upplever skoltiden, kändes det självklart med en kvalitativ ansats. Jag valde att 

göra kvalitativa intervjuer med så lite styrning som möjligt. 

Som alternativ övervägde jag att göra en litteraturstudie, men det är ont om litteratur som 

beskriver hur elever med neuropsykiatriska funktionshinder upplever dagens svenska skola. Två 

andra tänkbara metoder för att studera elevers situation i skolan var enkätundersökningar och 

observationer. När det gäller att fånga människors upplevelser är dock enkätundersökningar 

ganska trubbiga redskap, där svaren blir korta och onyanserade. Vid observationer är risken stor 

att den upplevelse som noteras är observatörens egen, snarare än den observerades. Enligt 

Arnstberg är fältarbete enbart i form av observationer ingen användbar metod eftersom 

frågandet är ett sätt att ta reda på om man har förstått rätt.
111

 Man kan givetvis ifrågasätta 

objektiviteten då resultatet bygger på samtal, ett samspel mellan den som blir intervjuad och 

intervjuaren. Kvale menar att  

… en innebörd av objektivitet är att en objektiv undersökning speglar naturen hos det objekt 

som undersöks, den låter ”objektet tala” […] Genom att ”objekten” – intervjupersonerna – 

uttrycker sin uppfattning om en mellanmänskligt förhandlad social värld, uppnår den 

kvalitativa forskningsintervjun en privilegierad position när det gäller att frambringa objektiv 

kunskap om en samtalsvärld.112 

Jag har svårt att tänka mig att någon metod skulle kunna vara lämpligare än kvalitativa 

intervjuer med tanke på mitt syfte. 

Jag valde att vända mig till elever som studerar vid speciallinje på folkhögskola. Mitt sätt att 

göra urvalet påverkar givetvis resultatet. Om jag hade valt att vända mig till grundskoleelever, 

gymnasieelever eller högskolestudenter kanske resultatet hade blivit annorlunda. Men oavsett 

hur jag har gjort mitt urval, är varje enskild elevs upplevelse unik och en värdefull källa till 

kunskap i frågan om den svenska skolan lever upp till sin ambition att vara en skola för alla. 

Jag hade tänkt intervjua tre till fyra ungdomar. De elever som anmälde sitt intresse var dock så 

angelägna om att få delta att jag fann det svårt att välja bort någon av dem. Arbetets omfattning 

blev därmed större och tog mer tid i anspråk än jag först hade tänkt mig. 

I två av fallen genomfördes intervjuerna i elevens hem. I båda fallen fick vi vara ostörda under 

hela intervjun. Fyra intervjuer gjordes på folkhögskolan där vi, i samtliga fall, blev anvisade ett 

rum där vi fick vara ostörda. Under en av intervjuerna blev vi avbrutna vid två tillfällen då 

någon kom in i rummet för att hämta något. Detta störde visserligen tillfälligt, men jag 

förvånades över hur lätt eleven kom in i samtalet igen. 

                                                      

111 Karl-Olov Arnstberg, Fältetnologi (Stockholm: Carlssons Bokförlag, 1997), 79. 

112 Kvale, 1997, 268. 
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Jag inser att det krävs övning för att bli den gode intervjuare som Kvale beskriver.
113

 Under 

intervjuerna kände jag dock att jag hade god nytta av mina förkunskaper om neuropsykiatriska 

funktionshinder och min erfarenhet av samtal med människor i olika sammanhang. Alla 

ungdomarna var mycket angelägna att dela med sig av sina erfarenheter och även om det i en 

del fall fanns lite blygsel eller obehag över mikrofonen, så kom de snabbt över det och pratade 

mycket fritt och avslappnat. Tanken med min intervjuguide var att den endast skulle fungera 

som ett stöd för mitt minne, inte som ett frågeformulär. Det fungerade bra att använda den på 

det sättet. Jag inledde varje intervju med att fråga om eleven kommer ihåg och kan beskriva hur 

det var när han/hon började skolan. Detta visade sig vara en bra öppning. Alla elever drog sig 

till minnes något vid skolstarten som gjorde att jag sedan kunde ställa följdfrågor. För att locka 

eleverna att berätta med egna ord var jag noga med att undvika frågor som kan besvaras med ett 

”ja” eller ett ”nej”. Jag försökte också återknyta till sådant som verkade särskilt viktigt för 

eleven. Eftersom jag inte förde anteckningar under intervjuerna krävdes det att jag samlade 

sådana saker i minnet under samtalets gång, för att kunna återknyta till senare. När jag efteråt 

lyssnade på intervjuerna märkte jag att jag ibland missade att göra sådana återkopplingar. I det 

avseendet hade det underlättat för mig om jag hade fört anteckningar. Å andra sidan finns risken 

att mitt skrivande skulle ha uppfattats som störande för eleverna och därmed kunde samtalet ha 

påverkats negativt. 

Jag hade planerat att varje intervju skulle ta upp till 60 minuter. Planeringen stämde bra. 

Intervjuerna tog mellan 43 – 69 minuter. 

Eleverna berättade om hela skoltiden, från skolstarten och fram till idag, vilket innebär att stora 

delar av materialet utgörs av hur de idag ser på vad som hände för flera år sedan. Detta faktum 

påverkar givetvis resultatet. Vissa minnen bleknar med tiden medan andra kanske förstärks eller 

förändras beroende på vad man har upplevt senare i livet. Resultatet skulle förmodligen ha blivit 

annorlunda om jag hade intervjuat grundskoleelever om deras upplevelser i skolan idag. Jag 

anser dock att det finns ett stort värde i att ta del av ungdomarnas minnen och upplevelser. 

Deras erfarenheter från tiden i skolan kan hjälpa oss lärare att förstå att det kan finnas flera olika 

förklaringar till att skolgången inte fungerar som vi har tänkt oss för alla elever. 

Resultatdiskussion 

För tolv år sedan konstaterade Gillberg att barn med vissa neurologiska och neuropsykiatriska 

funktionsstörningar blir onödigt handikappade i den svenska skolan.
114

 Med min studie ville jag 

undersöka hur elever med neuropsykiatriska funktionshinder upplever skoltiden i dagens 

svenska skola. Jag anser att jag har nått detta syfte då jag har fått uttömmande beskrivningar av 

hur de intervjuade eleverna har upplevt sin skoltid. Med hjälp av mina frågeställningar ville jag 

få svar på om eleverna upplever att det är som Gillberg beskriver år 1997, eller om det har skett 

en förändring sedan dess. Resultatet av sex intervjuer är givetvis ett alldeles för litet material för 

att man skall kunna dra några långtgående slutsatser om hur elever med neuropsykiatriska 

diagnoser har det överlag i skolan. Jag anser inte heller att man kan generalisera eftersom varje 

elevs skolsituation är unik. Min undersökning visar dock att det fortfarande finns elever med 
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neuropsykiatriska funktionshinder som blir onödigt handikappade i den svenska skolan. Även 

de studier som Grönkvist, Perttu och Söderman samt Olsson, Månsson och Westin har gjort 

visar detta.
115

 Mitt resultat visar också att det inte finns några ”paketlösningar” som fungerar för 

alla elever med en viss diagnos. Varje elev är unik med helt individuella förutsättningar. 

Pedagogiska metoder 

Dagens undervisningsmetoder går ofta ut på att eleverna själva skall söka kunskap, ofta i grupp 

och sedan göra skriftliga inlämningsuppgifter. Resultatet visar att detta utgör hinder för den som 

har svårt för att skriva fritt och behöver tydliga instruktioner, vilket också påpekas i Skolverkets 

rapporter.
116

 Grupparbeten innebär hinder för den som har svårigheter när det gäller socialt 

samspel. Även Perttu och Söderman tar upp detta problem.
117

 Skolidrotten kan också skapa 

bekymmer för elever som har svårt med de sociala kontakterna, då mycket inom idrotten 

handlar om lagsport. Eventuella motoriska problem försvårar det ytterligare för eleven att delta.  

Som jag tidigare påpekat i resultatanalysen framgår av intervjuerna att metoder och redskap för 

lärande är individuella och alltså inte fungerar lika för alla. Det vore önskvärt med mer utrymme 

för individualitet i skolan, så att eleverna själva fick välja de metoder och redskap som fungerar 

bäst för just henne/honom. Varje enskild elev lever under sina speciella villkor och det är viktigt 

att detta är känt för lärarna då det påverkar deras sätt att reagera och agera. 

Lärarnas kunskaper om diagnoserna 

En fastställd diagnos kan ha stor betydelse, både på gott och ont. Under samtalen med eleverna 

fick jag olika beskrivningar av diagnosens betydelse. Från att allt blev så mycket bättre och så 

många portar öppnades till att skolpersonalen totalt missförstod innebörden av diagnosen och 

till följd av det förvärrade situationen för eleven. Ett genomgående mönster i ungdomarnas 

berättelser är dock att, oavsett om de har haft en officiell diagnos eller inte, så har de oftare 

mötts av okunskap och oförståelse än av kunskap och förståelse. Att det fortfarande råder 

skriande brist på kunskap om neuropsykiatriska funktionshinder inom skolan är uppenbart. Att 

denna kunskapsbrist leder till onödigt handikapp för eleverna framgår också tydligt. Det finns 

all anledning att upprepa det som framgår av Gillbergs kunskapsöversikt och Skolverkets 

rapporter: Lärare behöver mer utbildning på området.
118

 

För Chris blev okunskapen i skolan förödande. Placeringen i särskolan, tillsammans med endast 

två andra elever, som dessutom hade grava utvecklingsstörningar, gjorde att Chris halkade efter 

på alla plan. Chris upplevde sig som mer avvikande vid åtta års ålder än vid sex års ålder. Efter 

tre år i särskolan flyttades Chris över till vanlig klass igen och fick då erfara hur okunskapen 

bland lärarna resulterade i ytterligare problem, då främst när det gäller det sociala samspelet. 

Sett ur Chris´ perspektiv orsakades de största och svåraste problemen av bristande kompetens 

bland skolans personal. 
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Störande ljud i klassrummet 

Det kan vara svårt att koncentrera sig i en stor grupp. Ju fler personer som finns i rummet, desto 

fler ljud uppstår. Om hjärnan inte förmår sortera, utan tar in och registrerar alla ljud, till och 

med ljuden från klasskamraternas pennor och suddgummin, infinner sig lätt en känsla av kaos. 

Conni har erfarenhet av att gå i en klass där det fanns en hörselskadad elev. Där var det tvunget 

att vara tyst i klassen vilket gjorde det lättare för Conni att koncentrera sig. Även i detta 

sammanhang är det viktigt att lärare har kunskap. Många lärare känner till vikten av att 

åstadkomma en tyst och lugn studiemiljö om det finns elever med hörselnedsättningar i klassen. 

Däremot verkar många lärare sakna kunskap om att liknande villkor också gäller för en del 

elever med neuropsykiatriska funktionshinder. Att störande ljud utgör ett hinder för elevernas 

arbete noterar även Humphrey och Lewis, i sin studie.
119

 

Under intervjuerna framkommer flera olika förslag på lösningar. Något som verkar ha fungerat 

bra var att få arbeta i mindre klasser. Conni tog gärna med sig sina böcker och sökte upp någon 

lugn vrå i skolan. I grundskolan var detta dock inte tillåtet om inte en assistent fanns till hands 

och kunde följa med. Michele och Jackie använder sig numera av MP3-spelare som redskap för 

att utestänga störande ljud. Båda tvingades avstå från detta redskap under grundskoletiden, 

eftersom lärarna ansåg att det var orättvist gentemot de andra eleverna. Man skulle kunna 

jämföra situationen med om en elev med en synnedsättning skulle fråntas möjligheten att 

använda sina glasögon på lektionerna. Jag tror inte att någon lärare skulle komma på tanken att 

förbjuda en elev att använda glasögon, med motiveringen att det är orättvist att en elev får 

använda glasögon, när inte de andra eleverna får det. 

Utanförskap, mobbing och kränkande särbehandling 

Ungdomarna berättar att de har känt sig annorlunda, uttittade, ensamma eller helt isolerade 

under längre perioder. Att elever med neuropsykiatriska funktionshinder känner sig annorlunda, 

har svårt med kommunikation, och lätt blir isolerade framkommer i Carrington och Grahams 

såväl som i Humphrey och Lewis´ studie.
120

 

Mobbing är inget ovanligt i sammanhanget, berättar eleverna. Det visar också de studier som 

Olsson, Grönkvist, samt Olsson, Månsson och Westin har gjort.
121

 Eleverna beskriver hur 

mobbing kan leda till ytterligare sänkt självförtroende. Ibland kan det till och med leda till att 

eleven själv börjar mobba andra, ”för att överleva”. Chris och Tintin berättar att de föraktade sig 

själva för att de mobbade andra trots att de själva visste hur det kändes att vara utsatt. Jackie 

beskriver en brutal mobbing som pågick under många år, utan att någon vuxen på skolan 

uppmärksammade det och agerade. På högstadiet däremot lyckades två lärare få bukt med 

mobbingen nästan omedelbart genom att tydligt markera för eleverna att det inte var ett 

accepterat beteende. 

Enligt skollagen skall skolan i samarbete med hemmen främja elevernas harmoniska utveckling 

till ansvarskännande människor och samhällsmedlemmar.
122

 Lärare kan dock omedvetet 
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medverka till elevernas utsatthet. Redan i lågstadiet sa läraren att Kim var hopplös. Detta 

budskap nådde givetvis de andra barnen i klassen. På grund av sin rastlöshet uppmanades Tintin 

att lämna klassrummet eller bestraffades genom placering i en ”skamvrå”. Jackie vittnar om 

högstadielärarnas bestraffningsmetod. De låste klassrumsdörren så att den som inte hittar till 

klassrummet i tid måste knacka på för att bli insläppt. Allt detta är exempel på olika sätt att peka 

ut eleven inför klassen. Efter åren i särskolan återvände Chris till den vanliga grundskolan och 

blev då utsatt för kränkande särbehandling av lärarna. Gång på gång förklarade de inför klassen 

att Chris var annorlunda och hade personlig assistent. Även Grönkvist och Olsson, Månsson och 

Westin berättar att flera elever har känt sig missförstådda, utpekade och kränkta av lärare.
123

  

Stress 

När eleverna berättar om högstadietiden kommer fenomenet stress upp. Tidigare har de inte alls 

pratat om stress. Skolornas storlek och det faktum att man byter klassrum flera gånger per dag 

under tidspress, kan innebära stora bekymmer. Situationen blir ohållbar om man har svårt att 

orientera sig, är stresskänslig, får panik inför att komma för sent och dessutom redan innan, 

känner sig uttittad, är mobbad eller utfryst. Lider man, som Conni, dessutom av sömnproblem 

blir situationen än svårare. När lärare väljer att låsa dörren efter tio minuter förvärras bara 

problemen. Eleven lär sig att om man kommer för sent så blir man än mer utpekad, vilket i sin 

tur leder till ökad stress nästa gång det är ont om tid och svårt att hitta. Eleverna skulle ha haft 

hjälp av att någon lärare tog sig tid att samtala med dem om orsaken till deras sena ankomster. 

Vid sådana samtal gäller det att vara lyhörd för vad eleven uttrycker, så att man tillsammans kan 

hitta lösningar. En elev som inte hittar på skolan kan ha hjälp av att få en karta över området och 

förklaringar på hur systemet med skyltar och andra vägvisare är uppbyggt. Kanske kan man 

tillsammans göra mindre kartor eller vägbeskrivningar till just de klassrum som är aktuella för 

den enskilde eleven. 

Gymnasieskolan är en frivillig skolform och det kanske var därför man valde att stänga av 

Conni från Aspergerklassen, istället för att försöka hitta en lösning. Connis stora problem var 

sömnen, bussfobin och rädslan att komma för sent. Conni ville gå i skolan men såg själv ingen 

möjlighet att påverka de faktorer som så totalt styrde över förmågan att komma i tid. Jag tror att 

man även i det fallet kunde ha hittat lösningar om någon lärare tagit sig tid till att lyssna på vad 

Conni hade att berätta. En förstående lärare kunde ha avdramatiserat situationen och 

tillsammans med Conni sökt efter realistiska lösningar. Väckarklockan kunde till exempel 

förstärkas med en telefonsignal och skoltaxi kanske hade fungerat bättre än bussen. 

Positiva minnen 

Verkligt positiva minnen, som eleverna berättar om, är perioder då de har haft vänner i skolan. 

De beskriver denna vänskap med värme i rösten och ett leende på läpparna. Vänner är en 

oerhört viktig del av livet. Vänner bidrar till att vi mår bra, känner mening med livet och 

utvecklas som människor. Det framgår också tydligt hur tunga de perioder varit då ungdomarna 

inte har haft vänner, då de har varit helt ensamma i skolan. 

Eleverna beskriver sin glädje över upptäckten att de hade lätt att lära när förutsättningarna i 

klassrummet var de rätta. Under sin skoltid har eleverna mött en del lärare som har haft kunskap 

och intresse för att hitta individuella lösningar. Gemensamt för dessa lärare har varit att de har 
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ägnat tid åt enskilda samtal med eleverna, de har lyssnat och försökt att tillsammans med 

eleverna hitta lösningar. Möjligheten till detta har funnits då klasserna har bestått av mindre än 

20 elever. Detta stämmer väl överens med vad som framgår i Skolverkets rapport 2001.
124

 En 

allmän uppfattning bland lärare och rektorer var att det var svårt att ta individuell hänsyn till 

elever i behov av särskilt stöd i klasser med mer än 20 – 25 elever. I samband med ökning av 

klasstorlekarna ökade också behovet av att inrätta mindre undervisningsgrupper. En grundskola 

av 302 hade prioriterat mindre klasser för alla elever. Denna skola var också den enda som inte 

hade inrättat mindre undervisningsgrupper. 

Avslutande reflektion 

Det är många år sedan jag själv hade barn i skolåldern. Min förförståelse kan ändå ha färgat mitt 

sätt att tolka resultatet. Jag har under arbetets gång gjort mitt bästa för att vara vaksam på detta. 

Idag upplever alla sex ungdomarna att de får bra stöd från sina lärare. De trivs med att studera, 

känner sig tillfreds med tillvaron och har framtidsdrömmar. Alla eleverna har lätt för att lära om 

betingelserna är de rätta och jag ställer mig frågan hur deras skoltid hade sett ut om klasserna i 

skolan hade varit mindre. Rapport efter rapport visar att stora klasser och brist på kunskap hos 

lärare leder till ökade svårigheter för elever med neuropsykiatriska funktionshinder.
125

 Jag 

förundras och upprörs över att dessa rapporter inte har lett till några förändringar på området 

och att det miljörelativa synsättet fortfarande inte har slagit igenom i skolans vardag. 

Vidare forskning 

De elever jag har intervjuat gick i grundskolan under åren 1994 – 2006. Det skulle vara 

intressant att komplettera den här studien med att intervjua grundskoleelever, med 

neuropsykiatriska funktionshinder, om deras upplevelser i skolan idag. 

De ungdomar som har deltagit i min studie upplever att kunskapsbristen är stor bland lärare, när 

det gäller neuropsykiatriska funktionshinder. Detta konstaterade även Gillberg 1997 och 

Skolverket 2001 och 2008.
126

 Gillberg påpekade att det var nödvändigt med en förändring av 

lärarutbildningen för att öka kunskapen bland lärare. Det känns därför aktuellt att undersöka om, 

och i så fall hur, lärarutbildningen och fortbildningen av lärare har förändrats på detta område. 

Mitt resultat visar att det har fungerat bäst för eleverna när de har gått i klasser med färre än 20 

elever. I Skolverkets rapport, 2001, framkom att den skola som hade valt att prioritera mindre 

klasser också var den enda som inte hade behov av små undervisningsgrupper.
127

 En utvidgning 

av Skolverkets studie skulle behöva göras, för att undersöka om konsekvensen är densamma på 

alla skolor som har prioriterat mindre klasser. Större klasser ger färre klasslärartimmar, men 

frågan är om det i slutändan verkligen innebär sparade lärartimmar eller om de bara ersätts med 

lärartimmar i särskilda undervisningsgrupper. 
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Bilagor 

Bilaga 1: Intervjuguide 

Syftet med intervjun 

Bandspelaren 

Frågor innan intervjun ? 

 

Fokus:     Tidsperioder:  

Positiva minnen 

 

Större svårigheter än andra elever?   Skolstarten 

I vilka sammanhang?    År 1-6  

(Skolmiljön, Lektioner, Raster, Kamrater, Lärare, Annat)  Högstadiet 

Förståelse för svårigheterna?    Efter högstadiet 

Har skolan lyckats lösa problemen?   Idag 

Annat som skolan skulle kunnat göra? 

 

Visste lärarna/kamraterna om din diagnos?  

 

Fördelar med NPF?     

 

Tankar om framtiden? 

 

Har du något mer du skulle vilja tillägga? 
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