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Sammanfattning

Syftet ar att fa fordjupad kunskap om och forstaelse av nagra pedagogers
undervisningsstrategier i matematik for att mota elever med diagnosen autism och med hinder
i sitt larande. Den genomférs med halvstrukturerade intervjuer. Studien belyser fyra
forskningsfragor: Vilken erfarenhet har pedagogerna om autismspektrumtillstand i
grundskolans matematikundervisning och hur upplever de sitt behov av kompensutveckling?
Vilka svarigheter eller hinder upplever nagra pedagoger i grundskolan att elever med autism
har i matematiklarandet? Vilka erfarenheter har nagra pedagoger av framgangsrika strategier
och anpassningar i matematik for elever med autism? Det empiriska materialet analyseras
genom en innehallsanalys. Vid tolkning av resultaten har studien utgatt fran det sociokulturella
perspektivet, de kategoriska och relationella perspektiven och KASAM. Resultaten visar att
hélften av pedagogerna utrycker att de 6nskar mer kompetensutveckling. En annan slutsats ar
att de svarigheter som elever med autism har med matematiken framst beror pa
funktionsnedsattningen och inte enskilda matematiska moment. Nagra anpassningar som
framkommer i studien &r anvandningen av visuellt stdd, scaffolding, strukturerade scheman och
checklistor samt pedagogernas kunskap om autism. Studiens ambition &r att bidra med
framgangsrika undervisningsstrategier och anpassningar, da kunskapsluckor finns inom
forskningen kring matematik och elever med autism.

Nyckelord: autismspektrumtillstand, matematikundervisning, undervisningsstrategier,
anpassningar
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1 Inledning

Detta arbete ar en del av var speciallararutbildning i matematik. Under utbildningens gang har
elever inom autismspektrumtillstand fangat vart intresse, da vi noterat elever med autism ute i
vara verksamheter som har svarigheter i skolan. I var roll som speciallarare ser vi bade elever
med autism som har matematik som specialintresse och elever med autism som har ett stort
motstand mot matematik. Vi har dven noterat att en del pedagoger som arbetar med eleverna
med stort motstand mot matematik upplever en viss frustration, da de trots manga
anpassningsforsok inte formar eleven att ta till sig undervisningen. I vart méte med elever med
autismspektrumtillstand (AST) moter vi flera utmaningar dar problematik med interaktion och
kommunikation stéller stora krav pa att lararen har en anpassad pedagogik. Utifran detta har vi
i vart examensarbete valt att undersoka hur pedagoger, det vill sdga speciallarare och larare,
som har erfarenhet av att arbeta med elever med autism och som innehar goda didaktiska
kunskaper i matematik lyckas skapa goda forutsattningar for att eleverna ska utveckla ett
larande. Vi som pedagoger efterfragar framgangsrika undervisningsstrategier och vi tror att det
finns ett behov bland pedagoger att fordjupa sina kunskaper i sin matematikundervisning med
elever med autism.

Boaler (2011) skriver att: “..matematiken,..., besitter makten att krossa barnens
sjdlvfortroende” (s. 127). FoOr att kunna arbeta och delta i dagens samhélle behdver
medborgarna ha formagan att kunna resonera matematiskt (Boaler, 2011). Vissa elever med
AST har lag motivation till skolarbetet och en del har dven hég skolfranvaro, dar vissa blir
hemmasittare (Skolverket, 2009). Autism- och aspergerférbundet (2018) skriver att 44 procent
av eleverna med AST inte har godkanda betyg i svenska, matematik och engelska. Flera
rapporter visar att den lagre maluppfyllelsen bland annat kan bero pa lag kunskap om
funktionsnedsattningen bland skolans personal som leder till att eleverna inte far det stod och
de anpassningar som de har ratt till (Riksférbundet Attention, 2014; Utbildningsdepartementet,
2017). For att tillmotesga behovet av okad kompetens har nyligen examensmalen for
speciallarar- och specialpedagogutbildningarna kompletterats med 6kad kompetens inom
neuropsykiatriska funktionsnedséttningar (NPF) och samma sak kommer att hdnda med
forskollérar- och lararprogrammen fran och med hosten 2021 (Utbildningsdepartementet, 2017;
2020). Den storsta orsaken till den laga motivationen hos elever med AST berodde pa att de
har en stor radsla att misslyckas med matematiken, sarskilt i de hogre skolaren (Georgiou,
Soulis & Rapti, 2018; Jensen, 2017). Individer med AST har i genomsnitt vasentligt lagre
matematisk formaga baserat pa deras 1Q-formaga jamfort med forvantad niva (Chiang & Lin,
2007; Brosnan, Johnson, Grawemeyer, Chapman, Antoniadou & Hollinworth, 2016). Sdémre
ekonomiska forutsattningar sd som samre livschanser i form av hdogre arbetsloshet kan bli
konsekvenser av dessa underprestationer (Brosnan m.fl., 2016). Vi anser att det &r en vinst for
samhallet och individen att skolan lyckas utveckla dessa elevers matematiska férmagor.

Tidigare gick manga elever med AST i sarskolan, men sedan 2011 ska alla elever med AST
som inte har en intellektuell funktionsnedsattning tillhéra grundskolan (Werner, 2014).
Skollagen (SFS 2010:800) foreskriver att alla elever ska ges den ledning och stimulans de
behdver for att na sa langt som mojligt i sitt larande. Samtidigt ska en elev med
funktionsnedsattningar fa det stod som motverkar funktionsnedsattningen sa att malen nas. |
kursplanen for matematik anges redan i syftesbeskrivningen de formagor som sedan
aterkommer i kunskapskraven (Skolverket, 2018). Det ar fem huvudsakliga formagor; att
formulera och l6sa problem, anvanda och analysera matematiska begrepp, vélja och anvénda



matematiska metoder, fora och félja matematiska resonemang samt anvanda matematikens
uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogdra for fragestallningar, berakningar
och slutsatser. Eftersom AST ar en funktionsnedsattning som bland annat innebar svarigheter
med spraklig kommunikation (APA, 2013), sa kan detta ofta stélla till med problem i motet
med flera av matematikens delar.

Skolan behdver hitta forhallningssatt och strategier for att fa eleverna med autism att lyckas
battre i skolans &mnen. | detta arbete &r inte bara autism i fokus, utan dven matematikdmnet.
Det finns lite forskning gjord inom omradet pedagogik och autism och annu mindre forskning
som studerar elever med autism i en matematisk larandekontext. Den forskning som har gjorts
pa elever med autism och matematik ar inte sarskilt omfattande. Studierna &r ofta sma och i
flera av studierna skriver forfattarna sjélva att det finns kunskapsluckor inom omradet och att
omfattande studier saknas (Chan & Lin, 2007; Tzanakaki, Grindle, Saville, Hastings, Hughes,
& Huxley, 2014). Da det finns kunskapsluckor inom forskningen kring matematik och elever
med autism &r var ambition att fa ta del av framgangsrika strategier och forhallningssatt som
anvands i praktiken. Var forhoppning &r att vi och andra pedagoger far ta del av erfarna
pedagogers arbetssatt i matematik for att hitta goda exempel pa lyckade anpassningar i arbetet
med elever med autism. Vi vill ocksa kunna anvanda resultatet for att hitta nya strategier och
extra anpassningar i motet med elever med autism i var roll som specialldrare i matematik.

2 Syfte och fragestallningar
Syftet ar att fa fordjupad kunskap om och forstaelse av nagra pedagogers
undervisningsstrategier i matematik for att mota elever med diagnosen autism och med hinder
i sitt larande.

Studiens vetenskapliga fragestéllningar &r:

1. Vilken erfarenhet har pedagogerna om autismspektrumtillstand (AST) i grundskolans
matematikundervisning?

2. Hur upplever pedagogerna sitt behov av kompensutveckling i samband med undervisning
av elever med autismspektrumtillstand?

3. Vilkasvarigheter eller hinder upplever nagra pedagoger i grundskolan att elever med autism
har i matematiklarandet?

4. Vilka erfarenheter har nagra pedagoger av framgangsrika strategier och anpassningar i
matematik for elever med autism?



3 Bakgrund

Under bakgrunden presenteras vad AST é&r. Detta inleds med en historisk tillbakablick och
diagnoskriterierna. Darefter klargors de begrepp som anvéands inom autismspektrumtillstand.
Bakgrunden avslutas med ett avsnitt om tidigare forskning.

3.1 Historisk tillbakablick och diagnoskriterier

Det finns tva diagnosmanuler som beskriver kriterier for autismspektrumtillstand, Diagnostic
and statistical manual of mental disorders (DSM) och International statistical classification of
diseases and related health problems (ICD). Historiskt har manga olika begrepp for
autismspektrumtillstdnd anvants och innehallet i diagnosmanualerna med dess kriterier har
andrats over tid. Fram till 1980 horde autism till en undergrupp av schizofreni (Fernell, Eriksson
& Gillberg, 2013; Wing, 1996). 1980 skildes diagnosen fran schizofreni och kallades infantil
autism, vilket sedan dndrades till autistiskt syndrom. Fran 1994 - 2013 var, enligt DSM-4,
autistiskt syndrom uppdelat i flera undergrupper; Aspergers syndrom, Retts syndrom, atypisk
autism och desintegrativ stérning (Autism- och aspergerférbundet, 2014; Dahlgren, 2007,
Gillberg, 2011; Socialstyrelsen, 2010; Wing, 1996). | ICD 10 anges atta undergrupper som ar
autism i barndomen, atypisk autism, Retts syndrom, annan desintegrativ storning i barndomen,
Overaktivitetssyndrom forenat med psykisk utvecklingsstorning och stereotypa rorelser,
Aspergers syndrom, andra specificerade genomgripande utvecklingsstérningar och
genomgripande utvecklingsstorning ospecificerad (WHO, 1993: Zakirova Engstrand, 2019)
Alla dessa kommer fortséttningsvis att benamnas tidigare undergrupper. De ingar idag i
diagnosen autismspektrumtillstdnd, utom Retts syndrom som ses som en somatisk sjukdom
(Autism- och aspergerférbundet, 2014). Historiskt har &ven begreppen autistiskt syndrom,
klassisk autism, typisk autism eller Kanners autism anvénts (Socialstyrelsen, 2010). Autism i
kombination med normal begavning kallades tidigare for hogfungerande autism” (Gillberg,
2011).

Historiskt har begreppet symtomtriaden anvants, som hangde ihop med tidigare versioner av
ICD och DSM. Wing (1996) skriver om tre funktionshinder dar formagorna &r obefintliga eller
allvarligt nedsatta hos barn med autism och Asperger. Dessa ar nedsatta formagor i social
interaktion, i kommunikation och begrénsande av aktiviteter som visas i ett stelt repetitivt
monster av aktiviteter och intressen. En annan avvikelse &r att det finns en oformaga att satta
samman olika typer av information fran tidigare minnen och nutida handelser for att forsta
upplevelser och for att forutsdga vad som kommer att hénda i framtiden och gdra upp planer.
De har med andra ord svart att organisera sig i tid och rum och avgora vad som ar viktigt och
vad som &r ovidkommande.

Forst ansags det att det lag en forsenad sprakutveckling som forklaring till det som idag
bendmns AST (Wing, 1996). Foréldrars berattelser om att barnen redan som spédbarn saknade
intresse for sociala interaktioner gjorde att man forstod att det inte endast handlar om
sprakutveckling. Vid tva ars alder bor fantasin, som ocksa ar en social fardighet, ha utvecklats.
Barn med autism deltar inte i lekar som kraver fantasi, exempelvis rollekar och latsaslekar
(Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985; Holroyd & Baron-Cohen, 1993; de Matos, de Matos, de
Araujo, Ribeiro & de Sousa Fortes de Melo, 2018). Cirka 1 procent av befolkningen bedéms
ha autism (Fernell m.fl., 2013). Siffran ar dock nagot oséker, eftersom det inte har funnits nagon
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exakt dverenskommelse om diagnosen. Autismspektrumtillstand ar idag en egen kategori i
diagnosmanualen DSM-5 (APA, 2013). | DSM-5 har forskare kommit fram till att diagnosen
autismspektrumtillstand skiljer sig klart fran andra utvecklingsrelaterade tillstand, men att det
inte finns nagon tydlig grans mellan de olika formerna av autism. Den nu géllande versionen
av ICD, ICD-10, kom forsta gangen ut ungefar samtidigt som DSM-4 och de ar relativt
jamforbara i sin diagnossattning (APA, 2013; WHO, 2009). I ICD-10 finns de tidigare ndmnda
undergrupperna kvar, medan DSM-5 har tagit bort undergrupperna, se fig. 1 (Dilly & Hall,
2019). En elev kan darfor ha Aspergers syndrom, enligt ICD-10, och autismspektrumtillstand,
enligt DSM-5. Fran och med 1 januari 2022 kommer en ny version av ICD att galla, ICD-11
(WHO, 2018). Den foljer riktlinjerna som ar i DSM-5, dar de olika undergrupperna ingar i en
samlad diagnos for autismspektrumtillstand. Det gar ocksa, enligt ICD-11, att fa sin diagnos
specificerad med tillagget med eller utan atfoljd av intellektuell funktionsnedsattning och med
mild, forsamrad eller grav spraklig nedsattning (WHO, 2019).

1992
ICD-10 1994
DSM-4
o Autism i barndomen
o Atypisk autism e Autistisk storning
e Retts syndrom e Aspergers syndrom
* Annan desintegrativ e Retts syndrom
stoming o Atypisk autism
o Overaktivitetssyndrom yp .
forenat med psykisk . D?SIr_ltegratlv
utvecklingsstdrning storning
o Aspergers syndrom
o Andra specificerade
genomgripande
2011 utvecklingsstorningar
e Genomgripande 2013
utvecklingsstérning, DSM-5
ospecificerad
Autismspektrum-
tillstand (AST)
2022
ICD-11
Autismspektrum-
tillstand (AST)
v v

Fig. 1. Bilden visar hur de olika diagnosmanualerna ICD och DSM har utvecklats parallellt éver tid med
olika versioner och innehall.

Det finns tva huvudkriterier for diagnosen autismspektrumtillstand, enligt DSM-5, dar bada
kriterierna maste vara uppfyllda (APA, 2013), se figur 2. Det forsta huvudkriteriet handlar om
begrénsning i social kommunikation och socialt samspel, som &r uppdelat i tre delkriterier dar
alla maste vara uppfyllda. De tre delkriterierna utgors av begransningar i den socioemotionella
omsesidigheten och den ickeverbala kommunikationen samt formagan att utveckla, bibehalla
och forsta personliga relationer. Det andra huvudkriteriet handlar om begransade repetitiva
beteenden, intressen och aktiviteter och inom det omradet maste tva av fyra kriterier vara
uppfyllda. De fyra delkriterierna &r upprepningar i tal, motorik eller i sattet att anvanda foremal,
éverdrivet fasthallande av rutiner, starkt begransade intressen som ar onormala i intensitet eller
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fokus samt 6ver- eller underreaktion pa sinnesintryck. Om bara ett huvudkriterium &ar uppfylit
ar det inte autism (Autism- och aspergerforbundet, 2014). Som tillagg till ovanstaende kriterier
finns ytterligare tre villkor for att fa diagnosen (APA, 2013). Symtomen maste ha visat sig
tidigt, men kan ha forvarrats med stigande alder. Symtomen maste vara ett hinder for personen
socialt eller i arbete och att symtomen inte kan forklaras av en intellektuell
funktionsnedsattning. Det gar att fa diagnosen specificerad med eller utan intellektuell
funktionsnedsattning och med eller utan spraklig nedsattning. | de fall personen har en
intellektuell funktionsnedsattning faststélls diagnosen autismspektrumtillstand om den sociala
formagan inte ar adekvat mot forvantad utvecklingsniva (Autism- och aspergerforbundet,
2014). Den kommande utgavan av ICD-11 har en liknande beskrivning av diagnosen (WHO,
2019).

Begransning i social Begrdnsade, repetitiva Tillagg till de O&vriga

kriterierna som ocksa
maste vara uppfyllda

monster i beteenden,
intressen och aktiviteter

kommunikation och
samspel

e Tre delkriterier som e Fyra delkriterier: e Symtomen méste ha

innebar begransning i:
esocioemotionell
Omsesidighet
eickeverbal
kommunikation
eutveckla och bibehalla
personliga relationer

eupprepningar i tal, motorik
eller i sattet att anvanda
foremal

eoverdrivet fasthallande av
rutiner

estarkt begransade
intressen som ar onormala
i intensitet eller fokus

eover- eller underreaktion

visat sig tidigt

e Symtomen maste
begrénsa personen
socialt eller i arbetet

e Symtomen kan inte
forklaras av en
intellektuell
funktionsnedsattning

¢ Alla maste vara
uppfyllda

pa sinnesintryck
¢ Tva av fyra maste vara
uppfyllda

Fig. 2. Bilden visar de tva huvudkriterierna samt de tillaggskriterier som kravs for att fa diagnosen
autismspektrumtillstand, enligt DSM-5.

Det har forts fram kritik mot forskningen kring AST av Waterhouse, London och Gillberg
(2017). De menar att trots den stora mangden forskning har det fortfarande inte hittats ett
medicinskt botemedel och darfor bor forskning inom AST-diagnoser dverges.

3.2 Begrepp inom autismspektrumtillstand

| det hér avsnittet beskrivs de olika begrepp som utgdr karnproblematiken vid autism och
funktionsnedséttningens innebord.

3.2.1 Theory of mind

Theory of mind &r forstaelsen for att andra tanker, kanner och tycker pa olika satt (Dahlgren,
2007; Sjolund, Jahn, Lindgren & Reutersward, 2017). Uttrycket kan ocksa overséttas till



inlevelseformaga, forestallningsformaga eller mentalisering. En person som har autism har
svarigheter att forstd andra méanniskor och utan denna férmaga blir sociala interaktioner
problematiska da forstaelsen av andra manniskors handlingar kan misstolkas. Till exempel ar
det svarare att forsta metaforer. Det innebar ocksa att barnen saknar forestallningsformaga och
fantasi. Detta ar formagor som gor det mojligt att inta olika roller under en lek, nagot som barn
med autism sallan gor (Dahlgren, 2007, Wing, 1996). Utvecklingsnivan i theory of mind kan
motsvara en 3-4-arings niva hos tonaringar och en 6-7-arings niva hos vuxna (Holroyd &
Baron-Cohens, 1993).

3.2.2 Central koherens

Central koherens ar formagan att se och tolka sammanhang och helheter (Fernell m.fl., 2013;
Wing, 1996). Personer med autism har ofta en nedsatt formaga i central koherens och ser ofta
bara detaljer (Ortiz & Sj6lund, 2015). En enda liten detalj kan utgdéra grunden till tolkning av
en héndelse, en detalj som en person med stark central koherens kanske inte ens uppfattar.
Personer med stark central koherens har latt att se sammanhang, fa en Gverblick och att
generalisera. Nagot som &r svart for en person med svag central koherens, som istallet har latt
for att upptacka detaljer och ofta &r valdigt noggranna. Det tar langre tid att se sammanhang,
eftersom det ar svarare att salla bort intryck som ar ovésentliga. Detta ar nagot som blir svarare
ju fler personer det finns runtomkring (Sjolund m.fl., 2017). Generalisering, som &r svart for
nagon med svag central koherens, bygger pa formagan att se monster och gruppera erfarenheter
for att slippa dra samma slutsatser om igen (Jensen, 2017). Elever som inte kan generalisera
blir otrygga i nya situationer och nar rutiner bryts. Det leder ocksa till svarigheter i
problemlGsning, da eleverna inte ser likheter mellan uppgifter och de vet darfor inte vilka
strategier som kan ateranvandas. For elever som har svart med generalisering ar det viktigt med
fasta rutiner och tydliga instruktioner (Jensen, 2017).

3.2.3 Exekutiva funktioner och perception

Flera forfattare (Dahlgren, 2007; Wing 1996) skriver om exekutiva funktioner, som &r
nodvandiga att kunna hantera for att kunna planera aktiviteter som har ett mal. Personer med
autism saknar ofta denna formaga. Dahlgren (2007) havdar att bristande exekutiva formagor ar
en storning i den sociala och kommunikativa formagan som leder till svarigheter att forsta andra
manniskors handlingar. Termen innefattar formagan att kunna planera, avbryta oonskade
beteenden och att vara flexibel. | de exekutiva funktionerna ingar ocksa arbetsminnet. Flera
andra forfattare (Attwood 2001; Dahlgren 2007) héavdar att det finns manga studier om minnet,
men att de har kommit fram till olika svar. Det kan bero pa en svag central koherens som gor
att det ar svart att satta samman flera delar till en helhet eller pa bristande exekutiva funktioner
som ingar i arbetsminnet. Attwood (2001) framhaller att elever med AST har ett bra
langtidsminne dar de kan komma ihag handelser fran sin barndom. Dahlgren (2007) skriver
elever med autism inte har ett forsdémrat arbetsminne.

Manga individer med autismspektrumtillstand har en annorlunda perception och har svart att
hantera sinnesintryck (Gillberg, 2011; Socialstyrelsen, 2010). De kan vara extremt kénsliga for
berdring, ljud, ljus och smaker. Manga har svart att filtrera ovidkommande bakgrundsljud. De
kan ocksa ha stora svarigheter att kunna hantera flera sinnesintryck samtidigt. Det kan resultera
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i en mycket stark stressreaktion hos eleven (Jensen, 2017; Johnér Bodesand, 2018). En vanlig
sadan stressreaktion hos barn med autism &r lasningar. En lasning ar en mental blockering som
kan vara for stunden eller for en langre tid (Jensen, 2017).

3.3 Tidigare forskning

| det har avsnittet redogdrs for tidigare forskning som behandlar svarigheter i matematik for
elever med AST. Under rubriken “Framgéngsrika strategier” beskrivs anpassningar i larmiljon
generellt for elever med AST och sedan foljer strategier utifran en matematisk larandekontext,
forst i matematikundervisningen generellt och sedan i matematikundervisningen for elever med
AST.

3.3.1 Svarigheter i matematik for elever med AST

Elever med AST har en stor individuell variation i sin funktionsnedsattning (King, Lemins &
Davidson, 2016). Deras prestationer i matematik varierar lika mycket. De flesta elever med
AST har en normal formaga i matematik (Brosnan m.fl., 2016; Chiang & Lin, 2007; King m.fl.,
2016). Det finns samtidigt en stor grupp elever med AST som har en storre matematisk
begavning (Chiang & Lin, 2007; luculano m.fl., 2014) och en annan stor grupp med elever med
AST som underpresterar i matematikdmnet jamfort med deras jamnariga klasskamrater (Chiang
& Lin, 2007; Schaefer Withby, 2013).

| en studie av Brosnan m.fl. (2016) har forskarna tankar och hypoteser kring om det finns en
undergrupp bland eleverna med AST, som har svarigheter med numeriska operationer. Men det
finns enligt forskarna sjalva inga studier gjorda som kan bekrafta deras hypotes. King m.fl.
(2016) motbevisar Brosnan m.fl. hypotes nér de i sin studie visar att numeriska operationer,
rakning och sifferfakta hos elever med AST ofta ligger pa en normal eller 6ver normal niva.
Luculano m.fl. (2014) visade att elever med AST oftare anvande sig av mer utvecklade metoder
som uppdelning vid numerisk rékning an kontrollgruppen. Forskarna havdar att det visar att
eleverna med AST natt en mer avancerad niva inom matematiken an de elever som fortfarande
raknar pa fingrarna. Aven Chiang & Lin (2007) har i en metastudie konstaterat att elever med
AST har en god kognitiv formaga i matematik, men att de d4nda inte presterar pa en motsvarande
niva i matematikamnet. Butterworth (2010) pastar att elever med specifika
matematiksvarigheter har svart med grundlaggande rakneprinciper och har ocksa svart att
uppfatta antal samt hantera tal. Dessa elever har bland annat svarigheter att forestalla sig en
mental tallinje som underlattar automatiseringen av talrepresentationen (Kucian m.fl., 2011).

Shaefer Withby (2013) samt Zentall (2007) pastar att elever med AST istéllet har svarigheter i
formagor som ar forknippat med diagnosen autism. En nedséttning i exekutiva funktioner kan
leda till en Iag organisationsformaga, motivationssvarigheter samt problem med att avsluta
arbeten och svarigheter att behalla uppmarksamheten (Shaefer Withby, 2013; Zentall, 2007).
Det medfor i sin tur att de oftare gor felberdkningar och de har ocksa svart att upptacka de fel
som de gor. Brosnan m.fl. (2016) berattar om forskning som visar att eleverna med AST réttar
fel i mindre utstrackning &n andra elever bade nar de far feedback av lararen och nar det krévs
metakognition for att upptécka felet. Studiens kontrollgrupp bromsade upp efter att de gjort fel,
vilket inte eleverna med AST gjorde. En nedséttning i exekutiva funktioner gor det ocksa svart
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att folja processen, vilket leder till svarigheter i att tolka och forsta matematiska begrepp,
resonera och l6sa problem (Zentall, 2007). Det ar ocksa ofta svart att visa sin tankegang, da
elever med AST ofta har en inlarningssvarighet i att uttrycka sig skriftligt (Chiang & Lin, 2007).
Awven kritiskt tinkande och analytiska férmégor, som kravs vid svarare problemlésning, ar ofta
svart for elever med autism (King m.fl., 2016). Chiang & Lin uttrycker att bristfallig
undervisning, dar pedagogerna inte lyckas fa eleverna att komma vidare i sitt larande, ar en
forklaring till AST-elevernas misslyckande i matematikamnet. Det finns studier som bekréftar
deras antagande. Till exempel visade Su, Lai och Rivera (2010) att nar elever med AST fick
undervisning som byggde pa att lararna anvande systematiska, direkta och végledande
instruktioner i hur matematiska metoder och begrepp skall anvandas, sa 6kade deras larande.
Matematiska begrepp lardes ut pa ett systematiskt satt med hjalp av praktiska aktiviteter. | en
studie med elever med autism visade Rockwell m.fl. (2011) att eleverna hade svart att avlasa,
tolka och forsta textuppgifter i matematikundervisningen men med stod av strukturerade
scheman sa dkade deras larande i probleml6sningsprocessen.

3.3.2 Framgangsrika strategier

| den svenska larandekontexten aterfinns tydliggorande pedagogik, inspirerad av det
amerikanska TEACCH-programmet (treatment and education of autistic and related
communication handicapped children), som en pedagogik for elever med autsim (Ortiz &
Sjolund, 2015). Tydliggérande pedagogik &r ett samlingsnamn pa olika strategier och
pedagogiska verktyg for att gora situationer mer forutsagbara och forstaeliga och genom att
anvénda visuellt tankestdd som kompensation for funktionsnedséttningen. Den forskning som
finns ar gjord pa det amerikanska programmet TEACCH. Wong m.fl. (2015) undersokte i en
studie 30 olika program, dar TEACCH ingick och i den framkom ingen evidens for att
TEACCH ér effektivt. Samma forskarteam visade i en annan studie (Boyd m.fl., 2014) att flera
program, daribland TEACCH, gav positiva resultat. Forskarteamet menar att det ar de
gemensamma dragen i programmen och kvaliteten pa hur de genomférs som &r det som har
betydelse for effektiviteten. TEACCH-programmet gar ut pa att andra och strukturera miljon
for att kompensera for de funktionsnedsattningar som ingar i diagnoskriterierna (Sanz-Cervera,
Fernandez-Andrés, Pastor-Cerezuela & Tarraga-Minguez, 2018). De anpassningar som gors i
larmiljon ar att satta upp skarmar och andra atgarder som minskar distraktioner fran olika
sinnesintryck. Eleverna far visuella scheman for aktiviteter och hjalp med visuell struktur inom
dessa med tydliga steg for att sjalvstandigt kunna slutfora sina uppgifter. Sanz-Cervera m. fl.
(2018) visar i sin studie att elever med AST utvecklas med TEACCH-metoden och att
stressnivan for foraldrar och pedagoger minskar. Samtidigt uttrycker forfattarna att det behdvs
mer forskning for att visa att metoden &r effektiv. Bryan och Gast (2000) skriver om en
strukturerad pedagogik som bygger pa visuella stimuli och det &r ett satt att minska effekterna
av att ta in information, som ett resultat av en nedsattning i kommunikationsférmagan. |
pedagogiken forstarks den verbala kommunikationen av exempelvis fotografier, bilder, ritade
figurer och symboler som bokstéver och ord. Andra metoder som anvénds for att fortydliga
sociala interaktioner ar sociala beréattelser och seriesamtal (Glaeser, Pierson & Fritschmann,
2003). Fernell m.fl., (2013) visar att faktorer som framgangsrikt har paverkat ett larande for
elevgruppen ar rutiner, bildstdd samt att pedagogerna har kunskap om autism. King m.fl. (2016)
studie kunde inte visa pa en atgard som fungerade generellt for alla elever med autism, dven
om de kunde visa pa positiva resultat for en majoritet av fallen. Nagra atgarder som gav positiva
resultat var att fa ledtradar (promts) som foljs av positiv feedback och explicit undervisning i
strategier och modellering av textproblem (King m.fl., 2016). Wong m.fl. (2015) visade i sin
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studie ett flertal forskningsbaserade undervisningsstrategier som gav effekt pa den akademiska
utvecklingen for elever med AST i aldern 6-14 ar. Bland dessa strategier fanns sociala
beréttelser, prompting, bildstéd, betadnketid, kamratlarande, positiv  forstarkning,
videomodellering, forebyggande atgarder och alternativ.kommunikation som exempelvis
teckenstdd (Steinbrenner m.fl., 2020; Wong m.fl., 2015).

Flera undervisningsstrategier har visat sig effektiva i matematikundervisningen generellt. | en
studie visade Behzadi, Lotfi och Mahboudi (2014) att elever som far lara sig olika larstrategier
och metakognitiva strategier okar kvaliteten pa sitt matematiklarande. Forfattarna skriver att
matematiska begrepp ar abstrakta och relaterar till varandra. Om en elev glommer bort
foregaende begrepp kan eleven inte lara sig nya begrepp. Eleven behdver da lara sig effektiva
strategier for djupinlarning. Larstrategier och metakognitiva strategier kan da fungera som ett
satt att 6ka djupinlarningen (Behzadi m.fl., 2014). Prestationer i matematik kan forutspas av
elevens formaga till metakognition och traning i metakognition har en positiv effekt, framfor
allt pd problemlésningsformagan (Brosnan m.fl., 2016; Efklides & Vlachopoulos, 2012).
Relationen ar en annan viktig faktor i matematikundervisningen, dér Ljungblad (2016) visade
att elever tycker att relationen mellan larare och elev ar viktig i all undervisning, men sarskilt i
matematiken. Detta eftersom det ar mer individuellt vad man inte forstar och behdver hjalp
med. Det finns flera studier som visar pa positiva effekter av problemldsning och en variation
i undervisningen. | en traditionell undervisningssektion gar lararen igenom en metod, till
exempel pythagoras sats och darefter far eleverna 6va pa att anvanda pythagoras sats (Rohrer,
Dedrich & Starshic, 2015). Fuldp (2015) visade i en studie att problemldsning dkade elevernas
formagor i begrepp och procedurer jamfort med de elever som fatt mer traditionell
undervisning. Vashchushyn och Chernoff (2016) betonar att problemldsning ska anvandas
genom hela inlarningsprocessen bade for att introducera och forklara nya begrepp och inte bara
i slutet av arbetsomradet som férekommer i traditionell undervisning. De elever som anvénde
problemldsning genom hela inlarningsprocessen hade hogre matematikprestationer. Rohrer
m.fl. (2015) menar att ett problem vid traditionell undervisning &r att eleverna redan vet vilken
metod de ska anvanda innan de laser problemet och eleven far inte trana pa att vélja metod
vilket kravs att de kan nar de senare ska anvanda matematiken och tillimpa den pa olika
problem. De foreslar istallet att eleverna i storre utstrackning ska utsattas for uppgifter som
kraver olika metoder och strategier under matematiklektionerna, eftersom de i sin studie visade
att elever da presterar battre an elever som far en mer traditionell blockundervisning. Metoden
kallas pa engelska for “interleaved practice”. Aven Fiilop (2015) papekar att det forutom sjélva
problemlésningen var viktigt med variation for att ©ka inlarningen. Endera kunde
problemldsningsstrategier eller uppgifter eller bada varieras. Problemldsning ger eleverna en
viktig traning i att kunna hantera nya moment och osakerheter inom matematikomradet
(Vashchushyn & Chernoff, 2016). En annan aspekt som paverkar elevernas matematiska
prestationer positivt ar ett klassrum med en hog interaktion med tvavagskommunikation (Miao,
Reynolds, Harris & Jones, 2015).

Schaefer Withby (2013) och Rockwell m.fl. (2011) har oberoende av varandra gjort tva studier
som handlar om att undervisa barn med autism i matematisk problemldsning. | Schaefer
Withbys (2013) studie anvéndes en checklista och de metakognitiva processerna synliggjordes
for tre hogstadieelever. Checklistan innehdll ett antal steg, som larare forst modellerade for
eleven. Dérefter fick eleven guida lararen genom problemldsningen och nér eleven kunde detta
fick eleven sjélvstandigt l6sa problem med hjalp av checklistan. Lararen gav en ledtrad till ett
steg om eleven fastnade. Efterat gick lararen och eleven igenom problemen och lararen
modellerade aterigen den metakognitiva processen. Rockwell m.fl. (2011) har i en studie som
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genomforts i arkurs 4 visat att elever som har autism enklare kan tillagna sig kunskaper i
problemldsning i matematik om de f6ljer ett strukturerat schema med olika steg. Studien visade
att eleverna hade utvecklat sin problemldsningsformaga genom att anvanda ett tydligt utformat
schema. Eleverna fick undervisning i atta veckor av en specialpedagog fyra ganger i veckan.
Detta bestod av handledning i att forsta en instruktion, I6sning, grammatik och ordférrad
kopplat till ett problem. De anvande checklistor for att sékerstdlla att alla komponenter
behandlades under problemet. Undervisningen gav majligheter till att 6ka forstaelsen och
darefter arbeta med ett strukturerat schema dar eleven kunde folja sitt tankesatt genom att rita
problemet, skriva med siffor och skriva med ord. Bada studierna (Schaefer Withby, 2013;
Rockwell m.fl.,, 2011) visade att elever med autism gjorde framsteg och hade nytta av
strukturerade scheman och checklistor vid problemldsning i matematik, men att eleverna kan
behdva langre tid pa sig for att lara sig strategierna. Bada studierna var mycket sma och
omfattade ett fatal elever och forfattarna sager dock att det ar lite forskning som styrker detta
och det behdvs ytterligare forskning for att sékerstélla validiteten.

4 Teoretisk referensram

Studien utgar fran det sociokulturella perspektivet, de kategoriska och relationella
specialpedagogiska perspektiven och salutogent perspektiv/IKASAM. | detta avsnitt redogors
for innebdrden av dessa perspektiv.

4.1 Sociokulturellt perspektiv

Var studie utgdr fran ett sociokulturellt perspektiv dar larandet utvecklas i kommunikation med
andra. Vygotsky myntade begreppet ’den proximala utvecklingszonen” (Dysthe, 2000; Siljo,
2000) och den beskrivs som skillnaden mellan det en person klarar av pa egen hand och vad
personen kan klara av med hjalp av ndgon annan som kan och vet mer. Vygotskij menar att
manniskor tillagnar sig nya erfarenheter i samspel med andra. Succesivt 6kar formagan att
hantera fardigheten pa egen hand. Efter att eleven arbetat med det nya stoffet och omvandlat
det till kunskap flyttas gransen for utvecklingszonen fram. Manniskan har under lang tid anvant
sig av artefakter i form av verktyg och redskap samt hur kunskapen om dessa ska anvandas i
ett larande (Saljo, 2005). Redskap eller verktyg innebér de resurser, saval fysiska som sprakliga,
som vi har tillgang till i interaktion med andra. Genom dessa artefakter lagrar vi kunskap som
fors vidare 6ver generationer. Saljé (2005) beskriver mediering som ett centralt begrepp i det
sociokulturella perspektivet. Mediering innebar att ménniskan tar sig an omvarlden med hjélp
av fysiska och intellektuella artefakter och kan ses som ett slags problemlésande redskap skapad
i en kulturell kontext. Artefakter, som larande och kulturella redskap, anvander manniskan for
att kommunicera, ténka, arbeta och I6sa problem. I ett undervisningssammanhang fungerar
artefakter som tankestottor for elever da eleven inte med egen styrka eller formaga kan lésa ett
problem pa egen hand. I en undervisningskontext kan laborativt material och pedagogiska
hjalpmedel ses som tankestottor. Gibbons (2013) skriver om begreppet scaffolding som en
stéttning som handlar om att pedagoger finns som kommunikationsstod for att vidga och stotta
barnens forstaelse och ge stod i elevens mojligheter att samspela och uttrycka sig.
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Det sociokulturella perspektivet ar relevant for denna studie, da ambitionen ar att undersoka
hur pedagoger kan bidra till ett 6kat larande for elever med AST. Studien utgar fran att ett
larande sker i interaktion med andra och att alla behdver stéttning i den proximala
utvecklingszonen, nagot som skulle kunna vara problematiskt for elever som har svarigheter i
kommunikation och social interaktion.

4.2 Kategoriska och relationella specialpedagogiska perspektiv

Inom den specialpedagogiska forskningen ryms flera perspektiv och vi har utgatt fran de
kategoriska och relationella perspektiven, som ar de tva vanligaste (Goransson m.fl. 2015;
Jacobsson & Skansholm, 2019). Det &r stor skillnad pa hur elever med sérskilt stod betraktas
och vad som anses vara orsaken till deras problem utifran dessa tva perspektiv (Ahlberg, 2013).
| det kategoriska perspektivet ses eleven som orsaken till de skolsvarigheter som eleven har.
Forsok att forsta och forklara problematiken hos dessa elever gors genom att hitta liknande
faktorer och processer dar grupper av elever uppvisar samma varianter av problematik. Detta
har medfort att diagnostisering har blivit ledande inom den medicinska och psykologiska
vetenskapen med enorm 6kning av utredningar av autism och andra funktionsnedséttningar i
svenska skolor (Ahlberg, 2013). Kritik mot detta perspektiv &r att risken for att skuldbeldgga
individen 6kar och att forskaren bortser fran skolans svarigheter att anpassa sig till alla elevers
olikheter och likheter, orsaker i olika socioekonomisk bakgrund och hur skolan styrs och
organiseras (Goransson m.fl., 2015). Ahlberg (2013) ar tydlig med att diagnoser inte ska vara
avgorande for det stodjande arbetet i skolan utan pedagogiska insatser ska tillnandahallas alla
elever utifran deras behov.

| det relationella perspektivet soks orsaken till elevens skolsvarigheter i elevens miljo och
omgivning pa olika nivaer (Ahlberg, 2007; 2013; Goransson m.fl., 2015). | detta perspektiv
utgar skolan fran elevernas olikheter och stod ges i form av att eleverna integreras eller
inkluderas i olika former och undervisningen differentieras med hjalp av professionellt stéd
(Goransson m.fl., 2015).

Utifran det kategoriska perspektivet betraktas eleven vara med svarigheter och darmed ansvarig
for de problem som uppkommer i skolan. Eleven kan fa stéd av specialldrare att hantera
problemen. Daremot i det relationella perspektivet ses eleven vara i svarigheter och skolans
personal har gemensamt ansvar for att forandra utbildningsmiljon pa olika nivaer for att hjalpa
eleven (Ahlberg, 2013).

Studien utgar redan i problemformuleringen fran ett kategoriskt perspektiv, da fokus &r elever
med svarigheten autismspektrumtillstand. Samtidigt &r ambitionen att med kunskaper hamtat i
det kategoriska perspektivet forsoka tillampa kunskapen i ett relationellt perspektiv. Genom att
kombinera de kategoriska och de relationella perspektiven forsoker studien bidra med olika
undervisningsstrategier och anpassningar for att kompensera for funktionsnedséttningen i
matematikundervisningen.
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4.3 Salutogent perspektiviKASAM

Begreppet salutogens bygger pa att studera vilka faktorer som vidmakthaller och skapar hélsa
istallet for vad som orsakar sjukdom (Antonovsky, 2005). Antonovsky skriver att det
salutogena perspektivet innebar att forsoka hitta och paverka det som gor att individer faktiskt
fungerar och ar friska. Med detta menas att livet ska kdnnas vart att leva och vara livsfyllt
oavsett sjukdomar eller funktionsnedséttningar. Antonovskys forskning visar att den viktigaste
komponenten som beframjar individens hélsa ar upplevelsen av en k&nsla av sammanhang. Tre
centrala komponenter lyfts fram; meningsfullhet, begriplighet och hanterbarhet (KASAM).
Meningsfullhet kan tolkas sasom att manniskan kanner sig delaktig i de dagliga erfarenheterna.
Hanterbarhet innebér att det finns resurser som moter de krav som stélls exempelvis i
undervisningssammanhang. Med begriplighet menas att individen upplever inre och yttre
stimuli som &r ordnad tydlig, strukturerad och sammanhéngande och inte kaotisk, oférklarlig
och slumpméssig (Winlund, 2011). Om en elev ska kénna att larandet blir begripligt, hanterbart
och meningsfullt sa kan elever med hog KASAM uppleva situationer som forstaeliga och
mojliga att hantera, och kan sjalv mobilisera sig och arbeta med det som ar svart. Studiens
ambition ar att elever med AST ges mojlighet till att matematikundervisningen blir meningsfull,
begriplig och hanterbar istéllet for att fokusera pa deras problematik och svarigheter.

5 Metod

Metodavsnittet inleds med metodansats, dar redogors tillvagagangssattet for studien. Darefter
skildras urvalet av intervjupersonerna. Sedan beskrivs hur datainsamlingen gatt till och hur
dataanalysen genomfordes utifran det insamlade materialet. Darefter beskrivs studiens
tillforlitlighet och sist argumenteras for de etiska 6vervédganden som gjorts.

5.1 Metodansats

Studien utgdr fran en kvalitativ metodansats, dar kvalitativa halvstrukturerade intervjuer som
metod valdes. En kvalitativ metodansats leder till en férdjupad kunskap om ett fenomen och
resultatet beskrivs med ord utifran den studerades perspektiv, till skillnad fran en kvantitativ
metodansats som istallet beskriver ett utfall med numerisk information utifran forskarens idéer
om vad som ska sta i centrum (Alvesson & Skoldberg, 1994; Backman, 2016). Malet med
studien var att hitta framgangsfaktorer i matematikundervisningen for elever med autism utan
att styra de intervjuades egna upplevelser. Intervjuer med erfarna pedagoger valdes for att fa
deras perspektiv pa vilka strategier som anses vara lyckade i deras livsvarld.

Kvale & Brinkman (2014) beskriver att i en halvstrukturerad intervju stalls fragor for att kunna ta
del av deras fordjupade erfarenheter och fa intervjupersonerna att formulera dessa med sina egna
ord. Detta for att fa forstaelse for livsvarldar, det vill sdga vad de sjalva har upplevt. Vidare menar
forfattarna att en kvalitativ intervju forutsatter att fragorna till en borjan ska vara sa 6ppna som
mojligt och skalet till detta ar att som forskare erhalla spontan information om foreteelser.
Kvale och Brinkman (2014) patalar att den kvalitativa metoden ar utméarkande for narheten till
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forskningsobjektet i det personliga motet mellan forskaren och personens synpunkter om det
som undersoks.

5.2 Urval och deltagare

Vi har gjort ett malstyrt urval for att fa specifik information. Enligt Bryman (2018) ar syftet
med att valja ett malstyrt urval att vélja deltagare som har relevant och bred kunskap utifran
vara forskningsfragor. Vi har genom vara egna skolnatverk bland annat matematikutvecklare,
rektorer och specialpedagoger som haft insyn i olika verksamheter fatt rekommendationer pa
skolor eller enskilda pedagoger som har erfarenhet av elever med AST och matematik. Skolorna
och pedagogerna var utspridda i fem olika 1an i fem kommuner i Mellansverige. Vi har sedan
tagit kontakt med skolor eller rekommenderade pedagoger direkt via e-post, da vi ocksa
bifogade ett missivbrev (se bilaga 1). Vi kontaktade 20 pedagoger, varav 15 personer gav sitt
samtycke till att bli intervjuade. Elva av dessa var kvinnor och fyra var mén. Vi intervjuade
pedagoger med arbetserfarenhet pa mellan atta och 40 ar som larare. Alla var behdriga med
lararexamen. Vi valde att inte frdga pedagogerna om deras alder da vi inte ansag att det var
relevant for vart arbete. Pedagogerna i urvalet jobbade i externa undervisningsgrupper eller i
en vanlig grundskola. Externa undervisningsgrupper ar grupper dar eleverna l&ser i ett mindre
sammanhang oftast placerade utanfér den ordinarie grundskolan eller i ett fatal fall som en
fristaende enhet i en grundskola. Var utgangspunkt vid vart urval var pedagoger med erfarenhet
av elever med autism och matematik. | utfallet férekom speciallarare och larare som med ett
gemensamt namn bendmns pedagoger. Atta av deltagarna var larare och sju var speciallérare.
De pedagoger som kategoriserats som speciallarare hade endera examen som speciallarare,
specialpedagog eller hade yrkeserfarenhet som speciallarare. De intervjuade pedagogerna
undervisade pa olika stadier, dar sju pedagoger undervisade pa lag- och mellanstadiet och atta
pedagoger undervisade pa hogstadiet. Nio pedagoger jobbade pa en stor skola och sex
pedagoger jobbade pa en extern enhet dar eleverna gick i ett mindre sammanhang. Sex av
pedagogerna var ocksa forstelarare.

5.3 Datainsamling

Brinkman (2014) skriver att nar forskaren valt lamplig metod for att fa svar pa sina
forskningsfragor &r det viktigt att skaffa sig forkunskaper om amnet innan intervjun paborjas.
Vi har sjalva manga ars erfarenhet av matematikundervisning och laste in oss pa problematiken
inom autism innan vi genomforde intervjuerna. Forkunskapen ar betydelsefull och en hjalp nar
man fattar beslut och samlar in data och viktigt for att stalla battre fragor (Brinkman, 2014).
Det forsta steget i studiens genomférande var att lasa pa om autism for att kunna skriva fram
vart syfte och forskningsfragor. Dessa har sedan legat till grund for intervjuguiden. Vi borjade
med att soka litteratur och anvénde forst databaserna PRIMO och ERIC. Vi anvande ord som
“mathematical ability” and “autism*”. FOr att fa ner antalet traffar la vi pa filtren peer-reviewed,
special education och mathematics. Som komplement till direktsokning i databaser har vi
anvant snobollsmetoden, dar vi har gatt via kallornas referenslistor for att hitta ytterligare kallor
samt sokt pa forfattarna till kéallorna for att hitta ytterligare artiklar av samma forfattare
(Andersson, 2015). Vi har ibland sékt pa google schoolar eller google for att bland annat hitta
myndighetsinformation for att fa relevant information till inledningen och bakgrunden till
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arbetet. | det andra steget konstruerade vi en intervjuguide (se bilaga 1) att utga ifran (Kvale &
Brinkman, 2014) och den bestar av olika kategorier med nagra storre fragor under varje
kategori. Kategorierna var den intervjuades bakgrund och skolan, erfarenhet och
kompetensutveckling samt anpassningar.

| det tredje steget borjade vi intervjua pedagoger och vi har valt att intervjua pedagogerna var
och en for sig. Tva av oss utforde fyra intervjuer var medan den tredje genomforde sju stycken.
Vi har valt att genomfora kvalitativa intervjuer med larare och speciallarare som har erfarenhet
av att undervisa elever med autism i matematik. Intervjuerna ar halvstrukturerade, vilket ger
informanterna stor frihet att formulera svaren. Da far vi ut mer vardefull information om
informanternas tankar och upplevelser genom att stalla foljdfragor till de noga utvalda fragorna
I intervjuguiden (Bryman, 2016; Dencombe, 2016). Kvale och Brinkman (2014) poéngterar att
det &r viktigt att det skapas en lugn atmosfar som blir trygg for forskaren och informanten.
Forskarens mojligheter att halla sig objektiv kar om det skapas en trygg relation mellan
forskare och informant. Vi har darfor varit noga med att samtliga intervjuer genomférdes
genom ett fysiskt mote pa den intervjuades arbetsplats. Vi inledde besoket med en presentation
av oss sjalva och vart arbete. Alla pedagoger som ingick i studien gav sitt muntliga samtycke.
Vi spelade in vara intervjuer med mobiltelefoner. Intervjuerna pagick i snitt cirka 45 minuter.
En av oss hade ocksa laddat ner ett program som spelar in och samtidigt omvandlar talet till
text. Detta fungerade inte och vi fick aterga till endast att spela in ljud pa mobilen.

5.4 Dataanalys

Vi har valt att analysera var data kvalitativt med en innehallsanalys, eftersom det ger ett djup i
beskrivningar och forstaelse (Rienecker & Stray Jorgensen, 2017). Styrkan med en
innehallsanalys ar att den mojliggor en kvantifiering av innehallet i en text (Denscombe, 2016).
Vi har darfor valt att delvis analysera data kvantitativt for att kunna soka enklare monster.
Analysen ar huvudsakligen kvalitativ, men med inslag av kvantitativa data. En sddan blandning
av metoder kallas for mixed methods (Jacobsson & Skansholm, 2019).

Alla intervjuer transkriberades i sin helhet av den som utférde intervjun. Vi har transkriberat sa
ordagrant som mojligt och har &ven skrivit med ord som eh, 6h och mmmm. Foér att markera
pauser har tre punkter [...] anvants och vid ohdrbart har vi markerat det med en tom parentes
[( )] Vi har gjort en kvalitativ innehallsanalys av vara transkriberade intervjuer (Bryman,
2016; Denscombe, 2016; Kvale & Brinkman, 2014). Denscombe (2016) skriver att en
innehallsanalys kan géras pa vilken text som helst oavsett text eller ljud. En innehallsanalys
foljer en procedur med féljande steg. Forsta steget ar att valja ett lampligt textavsnitt. | det andra
steget bryts texten ner i mindre enheter, som kan besta av ord, hela meningar, hela stycken. Det
tredje steget innebér att relevanta kategorier utarbetas, som kan ha formen av nyckelord. | det
fjarde steget kodas enheterna i Overensstammelse med kategorierna. | det femte steget rdknas
forekomsten av enheterna. | det avslutande, sjétte steget analyseras texten vad géller enheternas
frekvens och deras forhallande till andra enheter i texten.

Vi foljde alla steg enligt Denscombe (2016). Textavsnitten som valdes var de transkriberade
intervjuerna. | det andra steget brét vi ner texten och anvande oss av vad som paminner om
meningskoncentrering. Det innebar att vi sammanfattar vad informanterna har sagt till kortare
formuleringar (Kvale & Brinkman, 2014). Dessa fordes in i en Excel-fil. Vi skrev in nyckelord
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och kortare formuleringar i varsin kolumn och varje intervju inférdes som intervju 1-15, dar
varje informant doptes till pedagog 1-15 utifran vilken intervju de hade deltagit i. Vi anvande
fragorna i intervjuguiden for att skapa forutbestamda kategorier. Nagra exempel var utbildning,
behov av kompetensutveckling, undervisningsstrategier och anpassningar. | det tredje steget
utarbetades underkategorier utifran nyckelorden i steg tva. Vi valde ut nyckelord och begrepp
med liknande betydelse och samlade dem under ett gemensamt nyckelord i en ny underkategori.
Vi har exempelvis grupperat alla ord som tillit, fortroende och relationer under det
gemensamma nyckelordet “’relationer” alternativt “bygga relationer”. Darefter samlade vi alla
underkategorier under exempelvis huvudkategorin “undervisningsstrategier”. Vi skrev in
huvudkategorier och underkategorier i Excelbladet. Alla underkategorier i huvudkategorierna
svarigheter, undervisningsstrategier och anpassningar syns i bilaga 3. | steg fyra markerade vi
i tabellen vilken pedagog som svarat respektive underkategori, for ett exempel se bilaga 3. | det
femte steget raknade vi ut hur manga pedagoger som har svarat att relationer ar en viktig
undervisningsstrategi och presenterade det som ett diagram. | ett sjatte steg har vi forsokt hitta
monster i svaren genom att anvanda pivottabell i Excel, som mojliggjorde att vi kunde jamfora
olika data. Vi jamforde hur manga pedagoger som svarat respektive underkategori. Vi
undersokte om det fanns nagon skillnad i vilka svarigheter, undervisningsstrategier och
anpassningar pedagogerna svarat mellan 1ag- och mellanstadiet och hogstadiet, lararexamen
och speciallararexamen, grundskola och extern undervisningsgrupp och behov av
kompetensutveckling.

5.5 Tillforlitlighet

Trovardighet och giltighet &r centrala begrepp som forskare bor forhalla sig till for att
sakerstalla att studien haller en god kvalitet. Kvale (1997) menar att validering i kvalitativ
forskning, metod och analys innefattar kontrollen av trovardigheten och giltighet menas att
studiens undersokning &r tillforlitlig. Genom att vara transparenta i var metod med
datainsamling och dataanalys har ambitionen varit att noggrant och systematiskt félja den valda
metoden. | dataanalysen har vi forsokt att forhalla oss neutrala och utgatt fran studiens
forskningsfragor och inte vara egna subjektiva forestallningar. Validiteten kan starkas genom
kommunikativ validitet som innebar att handledare och medstudenter har fatt lasa och ge
kommentarer pa arbetet (Jacobsson & Skansholm, 2019) vilket har genomforts i vart arbete. Da
vi ville ha fokus pa informanternas egna upplevelser och inte paverka deras svar, har vi stallt
fragorna fran intervjuguiden och sedan stallt fordjupande, fortydligande foljdfragor. Vi har
ocksa gjort omformuleringar och sammanfattningar av det de har sagt for att sikerstélla att vi
har tolkat deras svar sa som de menade. Vid behov har vi styrt tillbaka till ursprungsfragan och
i Ovrigt har vi forsokt att inte vardera och styra samtalet i rétt riktning. Intervjuarens reliabilitet
kan paverka svaren negativt om denne omedvetet stéller ledande fragor (Kvale & Brinkman,
2014).

5.6 Etiska dvervaganden

Intervjuer som undersokningsmetod medfor att hansyn maste tas till sarskilda etiska krav
(Vetenskapsradet, 2017). Vi foljde Vetenskapsradets (2017) fyra huvudkrav;
informationskravet, = samtyckeskravet,  konfidentialitetskravet och  nyttjandekravet.
Pedagogerna informerades om huvudkraven, bade vid intervjuernas genomforande och i ett
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missivbrev vid forsta kontakten (se bilaga 1). De informerades om syftet med studien och att
de skulle vara med i en undersokning som ingar i ett examensarbete samt att deltagandet ar
frivilligt. Samtycke samlades dels in genom att pedagogerna svarade pa missivbrevet och dels
genom att vi fick muntligt samtycke i samband med genomférandet av intervjun. Genom sitt
deltagande i intervjun har de ocksa gett sitt tillstand att delta i forskningen (Denscombe, 2016;
Widerberg, 2002). Under transkriberingen gjordes en avidentifiering i form av att inga namn,
skolor eller kommuner som forknippades med pedagogerna skrevs ut och hon och han pa
eleverna byttes ut till hen. | analysen var fokus endast pa vad pedagogerna svarat kvalitativt
samt antalet pedagoger som angav respektive underkategori. Vart arbete kommer att publiceras
i en Oppet sokbar databas, s att andra kan ta del av resultaten darfor ar det viktigt att
avidentifiera vara informanter sa de inte blir igenkanda av andra i deras omgivning. Vi har
forutom olika grundskolor besokt olika specialgrupper och vi har valt att samla dem under
namnet “externa undervisningsgrupper” oavsett det egentliga namnet som anvands inom
respektive kommun. Detta for att inte avsldja vilken kommun eller enhet som deltagit.
Informanterna fick ocksa information kring var och hur lange de inspelade intervjuerna kommer
att lagras. Forutom de fyra huvudkraven har vi ocksd varit uppmarksamma pa
smygrepresentativitet, dar vi varit observanta pad sprakanvandningen sa att resultat och
slutsatser av undersokningen gallde de informanter vi intervjuat utan att ge sken av att de géllde
generellt for alla pedagoger (Goéransson & Nilholm, 2009). Vardering av kunskapen som
framkom i undersokningen &r en annan etisk aspekt, eftersom det finns utrymme for tolkningar
och reflektioner (Widerberg, 2002).

Reflexivitet kring forskarens roll innebar att forskaren aktivt reflekterar éver sina egna resultat
och hur dessa &ar beroende av forskarens egen erfarenhet och bakgrund samt av
forskningsprocessens tillvagagangssatt (Denscombe, 2016; Jepson Wiggs, 2019; Thornberg &
Fejes, 2019). Vi é&r tre studenter som har skrivit arbetet, dar vi har olika erfarenheter av elever
med autism. Vi har alla erfarenhet av undervisning i matematik, men i olika aldrar. Vara olika
perspektiv som forskare i denna studie kan vara en fordel, da vara sasmmanlagda erfarenheter
innefattar alla de stadier som finns representerade i vart arbete. Vi har dock ingen egen
erfarenhet av undervisning i externa undervisningsgrupper. Styrkan med att vara tre ar att vi
kan berika, komplettera och ifragasatta varandras tolkningar av resultaten och analysen kommer
i mindre utstrackning att paverkas av var egen referensram. Vi har ocksa olika perspektiv och
synsatt, vilket lyfter vara egna diskussioner i analys och tolkning till en higre niva.

6 Resultat och analys

| detta avsnitt analyseras det insamlade material fran intervjuerna for att ge svar pa vara
fragestallningar. Resultatet redovisas under sex rubriker: pedagogernas erfarenhet och behov
av kompetensutveckling, svarigheter i matematik for elever med AST, undervisningsstrategier,
anpassningar och lasningar. De flest frekventa svaren i varje kategori har redogjorts for samt
svar som ansetts vara viktiga for studien. Resultaten presenteras pa ett kvalitativt sétt dar olika
citat presenteras, samt diagram som visar antal pedagoger som har utryckt olika
underkategorier. Resultatet & en kombination av kvalitativa och kvantitativa data.
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6.1 Pedagogernas erfarenhet och behov av kompetensutveckling

Resultatet av pedagogernas svar visade att nastan alla pedagoger saknade akademisk utbildning
inom AST. Den utbildning som nagra pedagoger angav bestod mest av férelasningar och
kortare utbildningsdagar som de fatt av arbetsgivaren. En pedagog beskrev det sa har: Jag har
aldrig gadtt ndgon utbildning som handlat om autism” (pedagog 11). En annan beréttade
daremot att: ”Jag har last i min utbildning specialpedagogik om autism, men har nog mest lart
mig i arbetet jag har nu. Dar har vi fatt olika forelasningar och kortare utbildningar genom
jobbet. Man lar sig ju hela livet” (pedagog 15). Det framgick dock av data att pedagogernas
utbildning kunde ses som praktisk istéllet for akademisk utbildning eftersom de lyfte deras
praktiska erfarenheter av att ha arbetat med elever med autism. En pedagog beréttade att hen
inte gatt nagon sarskild utbildning men tyckte sig ha god erfarenhet om autism: “Jag tycker att
jag har den erfarenheten av att fa traffa pa sa manga olika barn inom spektra AST men sen,
sen dr ju varje invid unik... ”’(pedagog 1).

Pedagogerna i studien hade saledes inte nagon formell utbildning inom AST. I nagra fall hade
arbetsgivaren statt for viss fortbildning i form av forelasningar och kurser. Men de allra flesta
hade framst erhallit sina kunskaper genom egna erfarenheter i arbetet. Deras erfarenhet
varierade fran att undervisa enstaka elever i sin klass till att undervisa grupper med olika
funktionsnedséttningar till att undervisa grupper med enbart elever med AST. Kvantitativa
analyser av pedagogernas svar visade att ungefar hélften av de tillfragade svarade att de skulle
vilja ha mer kompetensutveckling om autism. Flera svarade att de inte behdvde ha
kompetensutveckling i dagslaget, men uttryckte att om behov uppstar da kan de tanka sig mer
kompetensutveckling. Tva pedagoger hade pa eget initiativ valt att fortbilda sig: »Jag ar
jatteglad att jag har pabdrjat den har speciallararutbildningen for att fa djupare
kunskap...mera verktyg...och forstd bakomliggande orsaker som jag inte tinkte pd innan”

(pedagog 5).

Jag kéande alltsa att jag behdvde hoja min kompetens eller atminstone sa tankte jag
att jag maste ta reda pa vad om det ar nagot mer jag behdver kunna. Sa det var
sa....att jag borjade att lasa mer specialpedagogik pa universitetet. (pedagog 2)

En pedagog patalade att det var en mer specifik problemstéllning som var aktuell och det var
svart att hitta bra kurser som matchade problemet. Nagra pedagoger trodde sig kunna fa
utbildning om det behovdes. Flera pedagoger som svarade att de inte behdver
kompetensutveckling berattade att de har bra stod av elevhalsoteamet och dérifran fick
handledning och vid behov stdd av olika externa utbildare. En pedagog berattade: Jag fick lite
pa universitetet. Mest genom jobbet. Vi har bland annat last Bo Hejlskovs bok och arbetat med
bemotande tillsammans med skolpsykolog. Genom Danderydsmodellen via centrala
elevhalsan. Annars eget intresse och SPSM samt genom andra sidor ” (pedagog 8). En pedagog
berattade att hen inte behdvde kompetensutveckling men om behovet uppkom framover ville
hen ha det i form av handledning efter observationer och inte “litteraturkunskaper by the book”
(pedagog 9). Nagra sa att de fatt kompetensutveckling pa skolutvecklingsdagarna och de hade
da valt forelasningar om NPF (neuropsykiatriska funktionsnedsattningar). En pedagog
berattade om en forelasning som skolan hade om NPF. Forelasningen fick stor betydelse da
pedagogen reflekterade Over flera elever och kande att mer kunskap om autism behdvdes. ”...ja
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vi har inte fatt sa mycket kompetensutveckling...vi har bara haft nan studiedag under hostlovet
men vi skulle behova mer. Dd var det vildigt manga eh....igenkdnningsfaktorer. Att just den
eleven, den eleven eh..ja” (pedagog 7). En annan pedagog, som arbetade i en extern
undervisningsgrupp, berédttade att hela enheten jobbade efter TEACCH-pedagogiken.
Pedagogen hade fatt ga kurser i tydliggérande pedagogik, samt kurser om autism. Kurserna om
autism var oftast kopplade till maendet och inte till undervisning i exempelvis matematik. *Nu
har jag borjat ga utbildningar. Om maende, om elevers forstdelse, ... hur man upplever
varlden. Det ar valdigt mycket knutet till just autism, inte sa mycket, tycker jag, knutet till autism
och sprak eller autism och matematik ” (pedagog 10).

Behovet av kompetensutveckling verkade bero pa det stod som pedagogerna fatt inom sin
verksamhet, dar de som fatt ett battre stod hade ett mindre behov av kompetensutveckling. Det
var dock flera som patalade att hjalpen de fatt ibland var for generell. De dnskade endera en
problemsituerad handledning eller en mer specifik koppling till matematikundervisningen.

6.2 Svarigheter i matematik for elever med AST

Resultatet visade att alla elever med AST ér olika och flera pedagoger poangterade upprepade
ganger under intervjuerna att se eleven som en individ och inte som en diagnos. Medan nagra
hade svarat att de hade elever med autism som var hégpresterande i matematik, hade alla
intervjuade angett att de mott elever med AST som visade svarigheter i matematik. Pedagoger
som arbetade i externa undervisningsgrupper angav flera svarigheter for elever med AST i
matematik dn 6vriga pedagoger. Figur 3 visar vilka moment som beskrivits som svart for elever
med AST samt hur manga av pedagogerna som angivit respektive svarighet

Svarigheter i matematik

Hinder (ny niva, gora fel)
Kommunikation
Anvdnda mattebok
Analysera, tolka
Upprepa arbetsomraden
Resonera

Begrepp

Motivation

Generalisera kunskap
Problemldsningsformaga
Att gbra val

Sortera information

Byta metod

o
[any
N
w
D
(O]
(&)
~
(o]
Ye]

10

22



Fig. 3. Diagrammet visar vilka svarigheter de intervjuade upplevde att elever med autism har i
matematikundervisningen samt frekvensen av de beskrivna svarigheterna. Siffrorna 1-10 anger antal
pedagoger som uppgett respektive svarighet.

Flera pedagoger uppgav ocksa svarigheter dar elever med AST visade radsla éver att misslyckas
och riskerade darmed att tappa motivationen till matematiken. Manga pedagoger uttryckte
formuleringar som vi kategoriserade som svarigheten hinder. Det som kategoriserades som
hinder var nar eleverna kom till en svarare niva inom ett matematikomrade, nar eleverna var
radda for att gora fel eller genomfora prov. En pedagog beréattade att eleverna hade svart att
acceptera att det blir fel da kunde de bli arga eller att kanna att de inte kan.

Pedagogerna uppgav att elever med AST kunde fa svart med flera av matematikens
kunskapskrav som kommunikation, resonemang och begrepp. ...svarigheterna ligger nog mer
pa det har med hm...eh...kommunikationsnivan. Och att eleven kampar med sig sjalv hur den
ska komma forbi sina hinder, sina fasta monster...eh...kunna jamfora sitt eget sdtt att tinka
med andra (pedagog 4). Pedagogerna redogjorde ocksa for att problemlosning samt att
analysera och tolka var svart for elever med AST. En pedagog uppgav att brister i
forestallningsformagan gjorde att elever med AST fick det svart med lastal.

Forestéllningsformagan, den ér ju ofta den som filler.. .klassiska tal, d giller det
att kunna tinka sig hur det ser ut, fa en bild... Sixten cyklar, ja, jag ser hur Sixten
cyklar och han stannar dir och det tar stopp.... Det &r jattemanga delar som ska
ihop. Och far man inte upp en bild éver Sixten som cyklar utan fastnar pa cyklar....
Hur ser cykeln ut? Vart ar cykeln? (pedagog 10)

En av pedagogerna, som tyckte att det var problematiskt med problemlésning, beréttade att det
var viktigt att finnas med och stétta eleven och forsdka hitta 16sningar for att eleverna skulle
komma vidare i sitt raknande.

...jag tanker nog lite pa problemldsning kan nog vara lite svart...for dir &r det ju
dar ska man fundera och plocka upp sina egna tankar och sa dar, dar kan jag
uppleva att de har svarigheter. Eh...att de ..litt trottnar eller att de inte riktigt
hinger med...och sitter sig girna for sig sjilv lite grann...just i det héir
sammanhanget nar man ska jobba tillsammans med andra. Resonemang och
kommunikation ar svart...de tycker valdigt mycket om uppgifter som ir...eh...ien
bok dér det &r fardigt att fylla i. (pedagog 3)

Tre pedagoger uppgav att de hade elever som hade svart att generalisera kunskap.

Om vi sager normalbarnen, de sager eftersom det var sa i det dar fallet s& &r det ju
sa i det har andra fallet. Men barnen med autism, dom kan man behéva forklara
att...det hér giller i alla fall. Om du har gjort ett fall hir, sa géller det dven for det
hér fallet och det dér fallet. (pedagog 13)
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For en del elever var det jobbigt att upprepa arbetsomraden, det svarade tre av pedagogerna. En
pedagog utvecklade tankegangen genom att reflektera Over matematikundervisningens
uppbyggnad med olika arbetsomraden som ingick i varje arskurs med 6kande svarighetsgrad.

En elev som tycker att jamen, det har har jag ju gjort flera ganger. Varfor far jag
gora samma sak? Men det &r ju fOr att eleven inte har lart sig det. Den behover ju
repetera om det och det &r ju... egentligen 4r det ju sa i matematiken att vi gor ju
samma saker med eleverna varje ar fran... ungefér frén arskurs 3 upp till &rskurs 9
sa dr det...bara bygger vi pa svarighetsgraden. (pedagog 12)

Enstaka pedagoger uppgav att gora val, sortera information i en textuppgift och byta metod
kunde innebéra svarigheter for eleverna med AST. Férmagor som att kommunicera, analysera,
resonera och generalisera uppgav flera pedagoger som en svarighet. Av dessa fem var
kommunikationsformagan den som flest uppgav som en svarighet.

6.3 Undervisningsstrategier

Kvantitativa analyser av pedagogernas svar visade att de tre viktigaste strategierna som flest
pedagoger angav var anvandningen av matematikbok, tydlig lektionsstruktur och vikten av
goda relationer (se fig 4).
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Fig. 4. Diagrammet visar de undervisningsstrategier som framkom i undersokningen samt hur manga som
uppgav att de anvénde respektive strategi. Siffrorna 1-10 anger antal pedagoger som uppgett respektive
strategi.

Resultatet av de analyserade intervjuerna visade att alla pedagoger uppgav att de anvénde
matematikbok till sina elever. Manga poangterade att matematikbok fungerade valdigt bra och
ingav trygghet och tydlighet for eleven, samtidigt som manga uppgav en svarighet att hitta
matematikbocker som passade elevgruppen. Manga upplevde matematikbockerna som rériga.
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De gav exempel pa att den inneholl snygga bilder som inte hade med uppgiften att gora eller
flera olika exempel efter varandra foljt av uppgifter med blandat innehall fran exemplen. En
pedagog uttryckte: ”...det ska va en liten bild som inte har nanting med den grejen under utan
har nadt annat...” (pedagog 10). Trots att alla pedagoger anvande matematikboken behdvde de
flesta anpassa den for eleverna med AST.

Manga pedagoger lyfte fram lektionsstruktur och relationer som en grundforutsattning for att
fa till en fungerande undervisning. Nagra pedagoger papekade att det var viktigt for alla elever,
men for elever med autism var det helt avgdrande for att undervisningen skulle fungera
overhuvudtaget. En pedagog beréttade att de i sin externa undervisningsgrupp inte hade stora
genomgangar i grupp, utan arbetet var organiserat sa att eleverna arbetade individuellt efter eget
arbetsschema med egna bocker. En pedagog poéngterade hur viktigt det var att det sag likadant
ut i alla klassrum med en tydlig struktur:

...till exempel att man, man visar tydligt...ch...generellt. Jag gor generella
anpassningar for hela gruppen som ocksa passar dom eh, med, med tavelstruktur, hur
jag inleder undervisningen och hur jag avslutar undervisningen sa att de kanner igen
monstret. Det tror jag ar jatteviktigt att de galler for alla. Ah sen s& har dom specifika
sma anpassningarna till respektive elev. Det kan ju ocksa vara att sa har langt ska du
komma idag sé att.... Eleven kénner sig trygg. (pedagog 7)

Bygga relationer till elever med AST var en undervisningsstrategi som manga pedagoger
anvénde. Avsaknaden av en relation till elever kunde i enstaka fall leda till att eleven blev
hemmasittare. Pedagogerna utryckte att en bra relation kunde vara en avgorande faktor for att
overhuvudtaget fa eleven att arbeta i skolan och for att matematikundervisningen skulle
fungera. En pedagog uttryckte: “&ar det nan som har latit tjurig eller ndgonting vid ett tillfalle
da koms det ihag for evigt och da ogillas den personen for evigt ” (pedagog 8).

Hélften av pedagogerna svarade att de anvande konkret material och att det var viktigt for
eleverna att stodet fanns kvar under hela arbetsomradet. En pedagog berattade att det konkreta
materialet maste forberedas extra till eleven med AST och pedagogen maste ta fram till eleven
medan alla andra elever sjalva kunde avgéra och hamta det konkreta materialet vid behov.” da
maste vi liksom ha forberett det...mm sa att det finns fardigt. Allt till de har eleverna har jag
forberett innan” (pedagog 11). En pedagog svarade att konkret material inte fungerade alls for
nagon av de elever med autism som hen hade mott. Detta var en skillnad mot andra elever som
hade specifika matematiksvarigheter, dar konkret material var ett mycket viktigt inslag i
undervisningen. Ingen av de autistiska barnen som jag har haft har haft matematiksvarigheter
(pedagog 13). Pedagogen uppgav att det kunde vara en forklaring till att konkret material inte
hade nagon funktion och var mer ett storande moment an ett hjalpmedel. En av pedagogerna
poéngterade vikten av att syftet med det som skulle goras eller handa tydliggjordes for dennes
elev.

Om det galler nagot hen inte forstar da ar det “varfor da”? Alltsa, “hur kan det bli
sa dar?... Det ar framfor allt da i lastal, ja problemlésning och sant har, eh sa racker
det inte att séga att aa men kor den hér sa lange, utan det ska var har och nu ska jag
ha svaret. (pedagog 8)
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Manga pedagoger arbetade ocksa aktivt genom att de avdramatiserade olika moment. En
pedagog berattade om hur hen tog upp elevexempel pa tavlan och léste uppgiften fel, vilket
eleverna snabbt papekade. Pedagogen anvande humor for att avdramatisera situationen och lat
sedan eleverna komma fram till tavlan och visa hur pedagogen skulle ha gjort. En annan av
pedagogerna fokuserade ocksa mycket pa att fa eleverna med AST att acceptera att gora fel.
Pedagogens ledstjarna var att alltid forsoka fa eleverna att kanna sig trygga och menade att det
var da tankeprocessen kom igang.

Vara véldigt noga med att, att podngtera att det, det inte &r ett ratt svar som man ar
ute efter utan forsoka fa dem att man kan tinka pa ...flera olika svar. Och prata
mycket om vad matte ar for nadgonting tycker jag. Att inte bara fokusera pa det som
ar ratt och man gar vidare utan man stannar upp och diskuterar vidare runt vad de
vi haller pa med (pedagog 3).

Flera av pedagogerna uttryckte att eleverna med AST hade ett stort behov av stéttning som vi
har kategoriserat som scaffolding (Gibbons, 2013). De uttryckte att de tar dom i handen och
sa ska jag leda dom igenom det har > (pedagog 10) eller “att man verkligen kan sitta med dom
tills man ser att ddr kom det igang” (pedagog 9).

Ett fatal pedagoger anvande sig av digitala laromedel, men hér var variationen mellan olika
elever stor. Aven bland de som svarade att digitala laromedel inte fungerade sarskilt bra for
eleverna anvandes anda olika digitala plattformar som komplement till matematikboken.
NOMP var ett exempel som flera lyfte fram. "Vi anvinder digitalt mycket, eh nomp. Det dr ett
digitalt hjilpmedel och det finns jdittemycket uppgifter” (pedagog 15). Vissa elever gillade
beléningen de fatt nar de samlade medaljer i appen och pedagogerna anvande det ibland som
beting. Andra menade pa att det var rorigt for eleverna att hitta i den digitala miljén och det
fungerade bara om pedagogen skickade uppdrag eller pa annat satt styrde in eleven pa en
specifik uppgift.

Den pedagog som fatt utbildning i tydliggorande pedagogik, gav exempel pa hur hen anvande
ritprat i en matematikkontext.

Man visar grafer sdger man ibland, kanske hur corona sprids ... eller hur mycket
priset har gatt upp... och sé ritar jag upp s hér... da brukar det ofta va tid hir och
kanske pris dér... da &r det ju i forsta kvadranten. Det &r det man normalt ser. Sen
kan det ju va temperatur, da kan man ju va i fjirde kvadranten... och sa visar jag...
sd egentligen &r det ett enda stort system som kan ga hur langt som helst... sa skulle
det kunna va fyra olika punkter hir, s skulle man kunna rita en figur.... Da bygger
vi ritpratet fran forst att forsta vad dr en graf overhuvudtaget. ... men det man
normalt sett anvander dr den hér, den 4r positiv... och den hér axeln heter x-axel
och den kan ga hur langt som helst. (pedagog 10)

6.4 Anpassningar

Resultatet visade att de flesta pedagoger uppgav en-till-en-undervisning, forberedelse, mindre
sammanhang och konkret material (se figur 5). Pedagoger som arbetade i en extern

26



undervisningsgrupp uppgav fler anpassningar for elever med AST dn de pedagoger som
arbetade i en grundskola.

Anpassningar

En-till-en
Férberedelse
Mindre sammanhang
Materia
Bildstod
Majlighet till avskarmning
Avskalat..
Hjalpmedel...
Kontinuerlig feedback
Visa kunskaper muntligt
Belkining
Tidshjalpmede
Begreppsbok
Extratid mm
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Fig. 5. Diagrammet visar anpassningar som framkom i undersékningen samt hur manga som uppgav att de
anvénde respektive anpassning. Siffrorna 1-10 anger antal pedagoger som uppgett respektive anpassning.

De som undervisade i en extern undervisningsgrupp hade stor mojlighet till detta i den redan
mycket anpassade larmiljén. Eleverna gick i ett mindre sammanhang som utgangspunkt och
dar fanns goda mojligheter till en-till-en-undervisning utéver undervisning i mindre grupper.
En del elever som gick i vanlig klass hade ingen mgjlighet till ett mindre sammanhang, medan
andra elever hade exempelvis mojlighet att arbeta i studio eller sa gick ldararen igenom en extra
gang efter klassgenomgang. En pedagog berattade:

Jag var med i klassrummet nér lararen hade genomgang ...och eleverna var med pa
genomgangen med efter avslutat genomgang sa blev det oftast sa att nagra elever
foljde med mig och sa kunde jag ta det igen. Vi repeterade och kunde gora lite
praktiska saker....omkring. (pedagog 1)

Flertalet av pedagogerna lyfte fram forberedelse som en viktig anpassning for elever med AST.
En del pedagoger traffade eleven innan lektionen for att beratta om vad som skulle hdnda under
lektionen. En pedagog uttryckte det s& har:

Man maste vara jattetydlig med hur dagen ska se ut, hur lektionen ska se ut, hur
veckan ska se ut, att de dr forbereda och att det inte kommer...aa som bara gubben
i 1adan, att det hander nagot nytt for det ar inte bra. Det maste vara forutséagbart och
de veta... (pedagog 11)

Flertalet pedagoger anpassade materialet. En generell anpassning, som géllde alla elever, var
att anpassa den matematiska nivan, medan andra anpassningar gjordes mer specifikt for elever
med AST. En pedagog berattade att hen “slaktade béckerna, alltsa rev ur sidorna och
laminerade dom” (pedagog 9). Det viktiga var att tydligt avgransa vad som skulle gdras under
en lingre eller kortare period, dir “vissa elever bara vill ha dom uppgifter de ska gora pa
lektion” (pedagog 9). Andra anpassningar av materialet var att stryka uppgifter endera sa att
det blev farre liknande uppgifter eller for att rensa bort uppgifter som stallde hoga krav pa
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sorteringsformaga. For en del elever rackte det inte med att stryka, utan “ibland sc behévs det
att man helt enkelt sditter en lapp sd att det forsvinner” (pedagog 13). En pedagog anvande en
begreppsbok for att arbeta med elevernas svarighet med begrepp. Pedagogen gick igenom olika
begrepp, som eleverna fick skriva ner pa sin ipad. Efter en tid hade eleverna samlat begrepp till
en bok, som de fick anvanda nar de arbetade pa matematiklektionerna och nar de gjorde prov.
Eleverna hade begreppsférhor, da de fick beratta for pedagogen om vad begreppen betyder.

En av pedagogerna som undervisade i helklass i grundskolan anvénde sig av en mini-
whiteboard som eleven kunde ha ndra sig och stryka nér ett moment var klart. Denna anpassning
kunde innebéra att en kaotisk lektion istéllet fungerade.

Sen anvander jag mig av en liten san har whiteboard. Om just den hér eleven
behéver mindre moment ocksa uppstyckade for att veta vad som ska handa da tar
jag fram en mini-whiteboard och sa skriver jag. Ja men till exempel den hér
mattelektionen: titta pa en film, lyssna pa froken, rakna sjalv och sa vad man skulle
gora nar man var Klar... de andra barnen behover inte ha film, lyssna pa froken.
Det ar lite sjalvklart for dem. (pedagog 11)

En pedagog berattade om en standig jakt efter nytt avskalat material dar hogstadieelever kunde
skriva direkt i en matematikbok med bildstod utan att det blev for barnsligt. Pedagogen 6nskade
sig en bok med information och uppgifter pa ena sidan och utrymme att skriva pa den andra
sidan av ett uppslag och att varje kapitel var en egen bok sa att den tog slut efter avslutat
arbetsomrade.

En ordentlig mattebok, dar de kunde skriva direkt i. Det skulle kunna vara en sa
enkel sak som att du pa ena sidan har uppgifterna och andra sidan sa har du
skrivsida pa. ... Ménga av de héra traningshéftena som finns till olika bocker, dér
saknas det istallet forklaringar manga ganger och de klarar inte av att titta pa
forklaringen i en annan bok. (pedagog 12)

Andra pedagoger sa: ”Tydlighet, rutiner, bildstod och pa nagot viss tydliggdra hur 1ang tid man
ska jobba med olika saker...mm nej det ar dem viktigaste sakerna tycker jag” (pedagog 11)
eller ”... anpassa deras arbetsschema utifran dem sjdilva eh att man finns ddir som ett stod”
(pedagog 14). Flera pedagoger kande sig behjélpta av tidshjalpmedel for att skapa trygghet for
elever med autism. De pedagoger som anvéande tidshjalpmedel arbetade alla pa lag- och
mellanstadiet.

Sen har vi timer som vi alltid stéller pa lektionen...... en del behover ju lite hjélp
med att ja avsluta lektionen ocksd. Det ar svart, de fastnar i saker (skratt)
aa...... Tiden fragar de mycket. Hur mycket ér det kvar pa den hér lektionen? Time
timer &r ju super. Staller man den s& behover man inte fraga, da ser dem. (pedagog
15)

6.5 Lasningar

Manga av pedagogerna uppgav att de forsokte igen senare. Ibland kombinerades det med
ignorering eller avledning. Ignorering och avledning anvandes ocksa separat. Nagra uppgav att
det inte var nagon idé om eleven hade en dalig dag, andra att eleven behdvde fa processtid innan
de forsokte igen (se figur 6).
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Fig. 6. Diagrammet visar vilka strategier pedagogen anvande nar en elev laste sig samt hur manga som
uppgav att de anvénde respektive strategi. Siffrorna 1-10 anger antal pedagoger som uppgett respektive
underkategori.

Nagra pedagoger berattade att de tog en paus for en stund och darefter avledde for att forsoka
fa eleverna att komma tillbaka till uppgiften senare. Pedagogerna kunde da forklara pa ett annat
sétt som eleven var mer mottaglig for. Det kunde vara en forklaring enskilt for eleven eller att
“jag plockar upp det pa tavlan, tavlan eller nat sant under forutsattningar att man inte har sa
manga da ..lite grann bryta...forsoka bryta monstret “ (pedagog 2). En pedagog uppgav att det
var viktigt att ansvaret lag hos den vuxne och inte innebar ett misslyckande for eleven.
Pedagogen kunde exempelvis sdga “jag kanske maste ga och kopiera, sa att det inte ligger pa
eleven ... och sd kommer jag tillbaka och sa fortsatter vi har. Och da kunde det hjélpa, att han
visste att det inte var hans fel att det hade blivit sd...” (pedagog 9). Ytterligare en pedagog
beréttade om elever som inte ville arbeta med matematik alls. Da fick eleven borja utan att ha
matematik, for att sedan ha matematik utan att det stod pa schemat.

Promenad... Det star en cykel dar borta. Sa far du mata mig nar jag cyklar med den
har cykeln. Ok, vad &r en stracka...? Vi gor sa hdr vi méter tio meter... Helt
plotsligt har man matte. Det star inte matte pa schemat, det star uteaktivitet. Det
kan ju vara ett satt att komma runt en lasning. (pedagog 10)

En annan pedagog berattade om skillnaden att jobba i en klass med 30 elever mot att arbeta i
ett mindre sammanhang som hen gjorde idag. Oftast hann pedagogen se nar en elev var pa vag
att lasa sig i en uppgift och kunde agera forebyggande som oftast inte var mojligt i en klass med
30 elever. Pedagogen berattade om vikten att stélla de ratta fragorna runt problemet och tyckte
att efter manga ar som matteldrare sa hade hen blivit bra pa det. “Att lara att ge uppgifter eller
fragor som, som pa natt vis uppmuntrar ett eget tankande ” (pedagog 6).



7 Diskussion

Diskussionskapitlet inleds med resultatdiskussionen dar studiens resultat kopplas samman med
teoretisk bakgrund, tidigare forskning samt teoretiska referensramar. Diskussion av resultatet
utifran fragestallningarna i studien gors. Sedan foljer metoddiskussion och sist kommer
reflektion och forslag pa fortsatt forskning.

7.1 Resultatdiskussion

Syftet ar att fa fordjupad kunskap om och forstaelse av nagra pedagogers
undervisningsstrategier i matematik for att mota elever med diagnosen autism och med hinder
i sitt larande. Vi vill aven undersdka vilken erfarenhet pedagogerna har om autism i
matematikundervisningen samt vilket behov av kompetensutveckling de har inom omradet. Vi
borjar med att diskutera pedagogernas erfarenhet av autismspektrumtillstand i
matematikundervisningen och deras behov av kompetensutveckling. Sedan féljer Svarigheter
och hinder som de intervjuade pedagogerna upplever att elever med AST har i
matematiklarandet och darefter strategier och anpassningar som de intervjuade pedagogerna
upplevt som framgangsrika. Resultatdiskussionen avslutas av en sammanfattande diskussion.

7.1.1 Pedagogernas erfarenhet av autismspektrumtillstand i matematikundervisningen
och deras behov av kompetensutveckling

Resultatet i var studie visar att ingen av pedagogerna har fatt nagon omfattande utbildning pa
akademisk niva om autism. De flesta pedagoger har lart sig om autism genom mangarig
erfarenhet av arbete med elever med AST. Nagra av pedagogerna som svarade att de behévde
mer fortbildning har pa eget initiativ paborjat utbildningar i specialpedagogik, vilket kan tolkas
som att pedagogerna sjalva har upptéackt hur viktigt det & med 6kad kompetens inom autism.
Nagra av pedagogerna har ett bra stod av sitt elevhélsoteam och far darigenom viss fortbildning
och handledning. Elevhalsoteamets uppgift &r att arbeta halsoframjande och forebyggande for
att undanrdja hinder i skolmiljon for att sékerstélla larandet for den enskilda eleven (Skolverket,
2020). | vart resultat ser vi att pedagoger som far ett béttre stod av sitt elevhalsoteam eller
organisationsnatverk pa sin arbetsplats verkar ha ett mindre behov av fortbildning jamfort med
de som inte far detta stod. Elever med AST behdver pedagoger med en bred kompetens inom
autism, eftersom eleverna har en stor variation i funktionsnedsattningen (Wei & Yasin, 2017).
Flera studier visar att endast ett fatal pedagoger har genomgatt utbildning och utbildningen har
inte innehallit evidensbaserade strategier (Morrier, Heff & Lessin, 2010; Wei & Yasin, 2017).
Zakirova Engstrand och Roll-Pettersson (2014) visade ett samband mellan forskolelérare i
Sverige som genomgatt fortbildning och effektivare beslut kring barn med autism. Pedagogerna
i vart urval bestod av erfarna pedagoger som undervisat lange i matematik och som har stor
erfarenhet av elever med autism. Det gar darfor inte att satta in de intervjuade pedagogerna i
relation till den bakgrund som Utbildningsdepartementet (2017; 2020) anger som grund for
forandrade kursplaner i larar- och speciallararprogrammen om att en lag kunskap om autism
bland l&rare skulle vara en delforklaring till elevgruppens misslyckande. En faktor som har en
evidensbaserad positiv paverkan pa elevgruppens larande ar pedagogernas kunskap om AST
(Fernell m.fl., 2013). Inférandet av o©kad kompetens om NPF i larar- och
speciallararutbildningen bor medfora 6kade kunskaper om vilka undervisningsstrategier som
kan tillampas pa elever med AST (Utbildningsdepartement 2020). Trots den relativt hoga
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erfarenheten i urvalet var det halften som &nda sa sig vara betjanta av kompetensutveckling.
Detta resultat kan tolkas som att behovet borde vara storre bland ett urval som inte har lika
mycket erfarenhet av autism, vilket gor satsningarna pa forandrade kursplaner for blivande
pedagoger till en mycket viktig satsning for elever med AST.

7.1.2 Svarigheter och hinder som de intervjuade pedagogerna upplever att elever med
AST har i matematiklarandet

Resultatet visade att alla pedagoger hade elever med AST som visar svarigheter i matematik,
samtidigt som flera ocksa hade elever som var hogpresterande. Samma resultat aterfinns hos
exempelvis Chiang och Lin (2007), som visar att det i klassrummen finns elever med AST som
ar hogpresterande i matematik och de som visar svarigheter i amnet. King m.fl. (2016) skriver
att elever med AST har en stor variation bade i sin funktionsnedséttning och i sina prestationer
i matematik. De intervjuade pedagogerna poangterade ofta att varje elev &r unik och att man
maste se eleven och inte diagnosen. Ingen av de intervjuade pedagogerna lyfte fram specifika
moment, som taluppfattning, som svarigheter eller att de anvinde vissa metoder inom
matematiken. De svarigheter som elever med AST mater i matematiken skiljer sig mycket fran
elever med specifika matematiksvarigheter, som oftast har problem med forstaelsen for sjalva
matematiken, till exempel de grundldggande réakneprinciperna (Butterworrth, 2010). En
nedsattning i exekutiva funktioner som forknippas med autism leder enligt Shaefer Whitby
(2013) och Zentall (2007) till svarigheter med resonemang och problemlésning. Detta var nagot
som flera av pedagogerna ocksa uppgav som svarigheter for elever med AST. Nagra pedagoger
gav exempel pa svarigheter som gar att koppla direkt till funktionsnedsattningen, exempelvis
svarigheter med kommunikation, forestallningsformaga och férmagan att generalisera (Jensen,
2017; Sjolund m.fl., 2017) och pedagogerna sag att det gjorde att eleverna fick svarigheter i
matematiken. Fokus pa elevernas svarigheter kopplas till det kategoriska perspektivet, daremot
utgick pedagogerna fran det relationella perspektivet nar de sag varje elev som unik istallet for
sin diagnos.

Vart resultat visar att flertalet pedagoger angav hinder som en svarighet for eleverna med AST
i matematik. Dessa olika hinder var att gora fel, att gora prov eller att komma upp pa en svarare
niva i matematiken. Samtidigt skriver Zentall (2007) att svarigheter i att behalla
uppmaérksamheten for elever med AST leder till att de oftare gor felberdkningar. Flera
pedagoger anvande avdramatisering for att fa eleverna med AST att komma Gver sin svarighet
med att gora fel. Det ar viktigt att pedagogerna jobbar med denna svarighet, sarskilt som
Brosnan m.fl. (2016) i sin forskning visar att elever med AST har svarare att upptacka nar de
gor fel. Forskning visar att positiv forstarkning ar en metod som 6kar méngden korrekta svar
hos elever med AST som gor mycket fel (Fisher, Pawich, Dickes, Paden & Toussaint, 2014).
Positiv forstarkning ar en av de strategier som har visat stor evidens inom forskning
(Steinbrenner m.fl., 2020; Wong m.fl., 2015).

Studiens resultat och tidigare forskning (Shaefer Whitby, 2013; Zentall, 2007) visar att
svarigheterna i matematik for eleverna med AST ar forknippade med funktionsnedsattningen.
Samtidigt visar bade de intervjuade pedagogerna och studier av King m.fl. (2016) och Wei och
Yasin (2017) pa en stor variation i funktionsnedsattningen, vilket leder till att det inte finns en
strategi som fungerar for alla. Waterhouse m.fl. (2017) har en Kkritisk installning till
diagnostiseringen pa grund av den stora variationen mellan olika elever med AST.
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7.1.3 Strategier och anpassningar som de intervjuade pedagogerna upplevt som
framgangsrika

Resultatet visade att alla pedagoger anvande matematikboken i sin undervisning som en viktig
bas for eleverna med AST. Samtidigt upplevdes manga backer for roriga for elever med AST.
Dahlgren (2007) menar att det &r bristen pa central koherens som gor det svart for elever med
AST att bortse fran information som inte ar viktig. | vart resultat framgar att elever med AST
exempelvis far problem med en snygg bild som egentligen inte har med uppgiften att gora. Det
gor det svart att sortera bort irrelevant information i en textuppgift eller att koppla ratt
rakneexempel med ratt uppgift om uppgifterna ligger blandade i matematikboken under en
gemensam genomgang.

| resultatet framgick vikten av lektionsstruktur, sasom tavelstruktur, individuella arbetsscheman
och stodet av en matematikbok. Alla elever mar bra av struktur, men sarskilt elever med AST
kan behdva en mer detaljerade instruktioner. Behovet av struktur &r ett sétt for pedagogen att
kompensera for elevens laga centrala koherens och bristande exekutiva funktioner (Jensen,
2017; Wing, 1996). Lag central koherens innebér att elever med AST kan tolka verkligheten pa
en enda detalj och gor deras tolkning annorlunda an andra som har formagan att se helheten
(Ortiz & Sj6lund, 2015). Det leder till att det &r svart att veta nar nagot ar klart, hur det hanger
ihop med Gvriga delar och att forsta vad som ar viktigast att prioritera i nuet. Ett exempel pa
hur viktig strukturen kan vara for elever med AST var inforandet av en mini-whiteboard med
enskilda instruktioner som bidrog till att eleven blev mottaglig for undervisning. Detta ar ett
exempel pa visuellt stéd, som &r en evidensbaserad strategi (Wong m.fl., 2015). Nar
sinnesintryck och mangden motstridig information att sortera ut och skapa sammanhang av eller
nar uppgifter staller krav pa forestallningsformaga hamnar eleven med AST i svarigheter, vilket
kan leda till en mental blockering, en sa kallad lasning (Jensen, 2017; Johnér Bodesand, 2018).
Pedagogerna i var studie utryckte att eleverna med AST visade radsla att misslyckas, som kan
leda till lag motivation i matematik (Georgiou m.fl., 2018; Jensen, 2017). For en del elever
uppstar lasningar kopplad till enskilda matematikuppgifter eller till hela matematikdmnet.
Pedagogerna anvande sig av lite olika strategier, men vanligast var att férsoka senare och att
forklara pa ett annat sétt. De anvande dven avledning och ignorering for att komma ur elevens
lasning. Bristande exekutiva funktioner paverkar formagan att organisera, planera och slutféra
uppgifter samt forhalla sig till tidsatgangen (Dahlgren, 2007; Shaefer Withby, 2013; Zental,
2007). Att fa hjalp med struktur innebér att eleven kan skapa sammanhang och bli trygg i det
den ska gora. Det minskar stressnivan och ékar begripligheten (Antonovsky, 2005), vilket gor
det lattare for eleven att komma igang med uppgiften. Hog KASAM leder till att eleven lattare
kan arbeta med det som &r svart.

Relationer var viktiga som undervisningsstrategi och var avgdérande for att fa en elev att komma
ur ett last lage. Elever med AST har ofta svart att generalisera, enligt Jensen (2017), vilket kan
kopplas till deras svarighet att utveckla och forsta relationer som gor den personliga relationen
med pedagogen sa viktig. Ljungblad (2016) betonar att goda relationer ar sarskilt viktigt i
matematikundervisningen. For att eleven med AST ska utveckla ett matematiklarande &r det
extra viktigt att pedagogen ser eleven i svarigheter och tar ansvar for att goda relationer uppstar
och bibehalls. Fokus i det relationella perspektivet ar tillgangliga larmiljoer, sociala
omstandigheter och konkreta ménskliga moten (Ahlberg, 2013).
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Den sociokulturella synen pa larande har anvants som teoretisk referensram vid tolkning av
studiens resultat. Elever med AST har en funktionsnedséttning i kommunikation och social
interaktion (Wing, 1996) och larandet, enligt det sociokulturella perspektivet, utvecklas i
kommunikation med andra (Dysthe, 2000; Séalj6, 2000). Det borde forsvara ett larande
generellt, men Wong m.fl. (2015) visade att kamratlarande hade en positiv effekt aven for elever
med AST. | resultatet var det manga pedagoger som lyfte fram kommunikationsférmagan som
en svarighet och det finns ndgra exempel pa hur pedagoger anvande dialog och social
interaktion som en effektiv strategi i klassrummet. Det &r viktigt att pedagogen vagar utmana
eleven med AST i social interaktion, trots att det ar en svarighet, eftersom det finns stark evidens
for denna undervisningsstrategi (Wong m.fl., 2015). Manga pedagoger berattade hur de pa olika
sétt stottade eleven i sitt larande genom att vara kommunikationsstdd, som i vissa fall I6stes
genom en-till-en-undervisning och i andra fall genom stottning i ett kamratlarande.

Nagra pedagoger uppgav att problemldsning var en svarighet for elever med AST, dar
forestallningsformaga, svarigheter med resonemang och kommunikation angavs som skal till
att problemlésning var svart och detta stéds av exempelvis Shaefer Withby (2013). Svarigheter
att se likheter mellan uppgifter och se vilka strategier som kan ateranvandas gor problemlésning
svart (Jensen, 2017). Samtidigt finns flera studier inom matematikdidaktisk forskning som
visar pa forbattrade matematikprestationer med en undervisning som bygger mer pa
problemldsning och en Okad variation i undervisningen (Filop, 2015; Rohrer m.fl. 2015;
Vashchushyn & Chernoff, 2016). En sadan forandring av matematikundervisningen gynnar de
flesta elever, men vart resultat, tillsammans med forskning om elever med AST, kan tolkas som
att elever med AST da riskerar att fa storre svarigheter i matematik. For att stodja elever med
AST i problemlésning visar forskning positiv effekt av att anvénda strukturerade scheman och
checklistor (Rockwell m.fl., 2011; Schaefer Withby, 2013).

Flera studier (Bryan & Gast, 2000; Sanz-Cervera m.fl., 2018) lyfter fram vikten av att forstarka
kommunikationen med olika former av visuellt stod. | seriesamtal och sociala beréttelser
anvands bilder och text for att fortydliga kommunikation och sociala handelser (Glaser, Pierson
& Fritschmann, 2003). Wong m.fl. (2015) visade att sociala beréttelser har forskningsstdd som
en effektiv metod for elever med AST. En pedagog ger ritprat som sitt basta rad. | det
matematiska exempel som beskrivs i resultatdelen, anvénder pedagogen bilder, text och siffror
for att fortydliga kommunikationen. | exemplet anvands inte strategin for att forklara konflikter
och sociala handelser, utan pedagogen forstarker den verbala kommunikationen vid genomgang
av nagot inom matematiken. Eleven far langre beténketid, eftersom pedagogen maste pausa sin
genomgang nar hen ritar och skriver. Betanketid ar ytterligare en evidensbaserad metod som
gynnar elever med AST (Wong m.fl., 2015).

7.1.4 Sammanfattande diskussion

| var studie framkommer det tydligt att elever med AST ar olika och det finns ingen strategi
som passar alla. Elever med AST har behov av pedagoger som har kunskap om autism, vilket
har en evidenshaserad positiv paverkan pa larandet (Fernell m.fl., 2013; Wei & Yasin, 2017).
Samtidigt visar resultatet att flertalet av pedagogerna saknar akademisk utbildning om AST.
Deras kunskaper bestod av egen arbetserfarenhet och stodet de fick genom elevhélsoteamet.
Nagra pedagoger hade pa eget initiativ paborjat utbildningar och en slutsats av studien ar att
alla som arbetar med elever med AST behdver fa en 6kad kunskap om funktionsnedsattningen.
| avsaknad av akademisk utbildning kan stodet av elevhélsoteamet vara avgorande for
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pedagogernas val av undervisningsstrategier och anpassningar. Okad kunskap om autism &r av
sarskild vikt da bade tidigare forskning (Shaefer Whithy, 2013; Zentall, 2007) och studiens
resultat visar att svarigheterna i matematik for eleverna med AST ar forknippade med
funktionsnedsattningen. Studien forordar att pedagoger far fortbildning inom AST och st6ttning
fran elevhalsoteamet i att forsta funktionsnedsattningen och vilka konsekvenser det far for
undervisningen.

En sammanstallning av evidensbaserade artiklar om strategier i undervisning av elever med
AST visar att flera av de undervisningsstrategier som pedagogerna i studien anvander har starkt
forskningsstod (Steinbrenner m.fl., 2020; Wong m.fl., 2015). Déribland finns bildstod,
kamratlarande, sociala berattelser och beténketid som pedagoger kan anvanda for att underlatta
ett larande utifran det sociokulturella perspektivet. Vidare poangterade de intervjuade
pedagogerna vikten av att pedagogen tar ansvar for att skapa goda relationer, att skapa struktur
pa olika satt, anvanda scaffolding och att skapa forutsattningar for stottning en-till-en.
Problemldsning lyfts fram som en framgangsfaktor i matematikundervisningen generellt for
alla elever (Fuldp, 2015; Rohrer m.fl. 2015; Vashchushyn & Chernoff, 2016). Flera pedagoger,
samt tidigare forskning, framhaller de svarigheter som elever med AST har med
problemldsning. En matematikundervisning som i storre utstrackning bygger pa
problemldsning skulle forsvara for elever med AST. Genom att anvanda strukturerade scheman
och checklistor underlattas arbetet med problemldsning for dessa elever (Rockwell m.fl., 2011,
Schaefer Withby, 2013).

| avsnittet om tidigare forskning finns nagra evidensbaserade metoder som ingen av de
intervjuade pedagogerna beréttade om. Steinbrenner m.fl. (2020) och Wong m.fl. (2015) har
skrivit om alternativ kommunikation t.ex. teckenstdd, prompting och videomodellering som
strategier med starkt stod i forskningen.

7.2 Metoddiskussion

Vi valde att utgd fran intervjuer da vi ville ta del av pedagogernas upplevelser genom
halvstrukturerade intervjuer (Kvale & Brinkman, 2014). Vi ville fa fram vilka olika erfarenheter
och kompetenser de hade om &mnet. Att komplettera detta med observationer hade varit
anvandbart for att se hur deras erfarenheter kopplas samman med undervisningen. Intervjuer i
kombination med observationer hade varit aktuellt i var studie utifran ett validitetsperspektiv.
Vi uteslot observation, eftersom den elevgrupp vi studerar ar mycket kénsliga for forandringar
och ofta har svart med nya relationer (Sjolund m.fl., 2017). Ett annat sétt att 6ka validiteten
hade varit att anvdnda mixed methods i storre utstrackning an vad vi gjorde. | studien har vi
bara haft inslag av en kvantitativ metod, da vi kom in pa en kvantitativ dataanalys for att géra
méangden data begriplig for oss sjalva och for att underlatta for lasaren. Studiens validitet hade
okat om vi hade planerat for en storre kvantitativ del fran borjan genom att vi hade gjort en
jamforelse mellan den kvalitativa och den kvantitativa delen (Jacobsson & Skansholm, 2019).

En lardom som vi har fatt med oss till nasta arbete ar att genomfora en gemensam pilotinterviju
innan forsta intervjun. Vi hade da troligen fatt feedback pa om vi hade formulerat
intervjufragorna i intervjuguiden sa att de intervjuade pedagogerna tolkade fragorna sa som vi
menade dem. Vi hade kunnat diskutera om det var nagon fragestallning som inte var optimal
for undersokningen och vi hade kanske stéllt mer relevanta foljdfragor. Vikten av detta visade
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sig senare under intervjuerna specifikt pa fragan vilka erfarenhet av matematikundervisning av
elever med autism som pedagogerna hade.

Fordelen med att spela in via telefonen var att ljudupptagningen var tydlig och latt att lyssna
av. Det blev heller inget stérande moment genom att behdva anvénda sig av mikrofon. En
nackdel kan vara att vi genomforde alla intervjuer enskilt. Det hade varit en styrka om vi hade
genomfort intervjuerna tillsammans som sékerligen hade Okat tillforlitligheten i vara
tolkningar. Férdelen med att vi genomforde intervjuerna var och en for sig kan ha bidragit till
att intervjusituationen blev mer bekvadm fér informanten jamfort med om vi varit alla tre vid
det fysiska motet. Detta tror vi var till informantens fordel och bidrog till 6kad trygghet.
Reflexivitet kring var roll som forskare innebr att vi aktivt har reflekterat 6ver vart resultat och
beroende pa vara erfarenheter av forskningsprocessens tillvagagangsatt (Thornberg & Fejes,
2019). Vi anser att validiteten i var undersokning ar forhallandevis hog da vi utifran insamlat
datamaterial har kunnat svara pa vara forskningsfragor. Vi har fatt informanternas spontana
svar och da fatt manga olika varianter. De har inte alla berdrt varandras exempel och vi vet inte
om de svarigheter, strategier och anpassningar som nagra svarat inte finns hos de som inte
svarat det eller om de finns och att de bara inte har berdttat om det. Det hade varit intressant att
komplettera undersokningen med nagra kortare fragor dar de intervjuade hade fatt se de
framkomna kategorierna och sedan fatt svara pa fragan igen utifran allasmensamma alternativ.

7.3 Reflektion och forslag pa fortsatt forskning

Hela processen med denna studie har varit larorik och var forhoppning har varit att fa ta del av
erfarna pedagogers undervisningsstrategier och anpassningar, sa att fler pedagoger kan
utvecklas i sitt pedagogiska arbete nar de moter elever med AST i matematikundervisningen.
Vi vill ocksa kunna anvanda kunskaperna i vart kommande arbete som speciallarare.

En av studiens begrasningar ar att urvalet inte kan anses representativt for pedagoger i Sverige,
da vi anvéande ett malstyrt urval med pedagoger som hade erfarenhet av elever med AST i
matematikundervisningen. Det kan bland annat ha paverkat resultatet av pedagogernas behov
av kompetensutveckling, dar behovet av kompetensutveckling kan tankas vara storre bland
pedagoger generellt. Under arbetets gang har intresse véckts for vidare forskning att undersoka
elever med AST och dess larande i en matematisk larandekontext. Da det var svart att hitta
forskning inom omradet vore det givande att genomfora en fallstudie for att fa syn pa fler
undervisningsstrategier och anpassningar.
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Missivbrev

Vi &r tre studenter, Rita Haddad, Karolin Hervidsson och Martina Kulldng, som l&ser
speciallararprogrammet med specialisering matematikutveckling vid Malardalens hogskola.
Vi gar vart sista ar och genomfor nu vart sjalvstandiga arbete i specialpedagogik. Vart arbete
handlar om matematik och autism. Syftet med studien ar att undersoka nagra pedagogers
undervisningsmetoder och strategier som ar framgangsrika i matematikundervisningen for
elever med autism. Vi vill ocksa ta reda pa pedagogernas kunskap om autism i
matematikundervisningen och deras behov av kompetensutveckling.

Vi vill komma i kontakt med pedagoger som har erfarenhet av att undervisa elever med
autism i matematik, for att genomfora intervjuer. Vi ar intresserade av att fa ta del av
anpassningar, strategier och metoder som ni som pedagoger anvéander.

Vid intervjun kommer Vetenskapsradets forskningsetiska principer att foljas. Med anledning
av detta kommer det i studien inte att framga vilken person, skola eller kommun som
medverkat. Ni har mojlighet att nar som helst avbryta ert deltagande. Vart examensarbete
baseras pa intervjuer och vi dnskar att fa spela in dem som ljudfil. Det inspelade materialet
kommer enbart att anvandas i denna studie och de inspelade intervjuerna kommer att raderas
efter studiens publicering. Onskar ni ta del av studien kommer ni att delges den via e-post.

Hoppas att ni har mojlighet att hjalpa oss genom att delta i studien! Om ni har nagra fragor
gar det bra att kontakta oss (se kontaktuppgifter nedan).

Med vénliga hélsningar
Rita Haddad, Karolin Hervidsson och Martina Kullang

Studenter

Rita Haddad, telefonnummer: xxx-xxxxxxx, mail: rhd17005@student.mdh.se
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Bilaga 2
Intervjuguide

Inledning
Presentation av intervjuaren och examensarbetet
Information om de fyra forskningsetiska huvudkraven

Den intervjuades bakgrund

Vad har du for utbildning?

Hur lange har du jobbat som larare/speciallarare?

Hur l&ange har du undervisat elever med autism i matematik?

Skolan
Beratta om din skola.
Beratta om din roll pa skolan.

Kunskap och kompetensutveckling
Beréatta om din erfarenhet av matematikundervisning av elever med autism.
Hur ser ditt behov av kompetensutveckling ut?

Anpassningar

Hur upplever du att elever med autism fungerar inom matematikundervisningen?
Hur undervisar du elever med autism i matematik?

Vilka metoder och strategier upplever du fungerar lite battre for elever med autism i
matematikundervisningen?

Hur tanker du kring anpassningar? Vad tar du hansyn till?

Vilka anpassningar gor du?

Hur gor du nér en elev laser sig i amnet?

Vilka ar dina bésta rad som du upplever fungerar for manga AST-elever?

Ar det nagot du vill tillagga?
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Undervisningsstrategier

Bilaga 3

Intervju

Undervisningsstrategier

Mattebok
(undervisningsstrategi)

Digitala laromedel
(undervisningsstrategi)

Avdramatisera

(undervisningsstrategi)

Relation
(undervisningsstrategi)

12

Tilllit och fértroende
viktigt
Fér hégpresterande elever
ar det viktigt att den som
ar dmneskompetent ar
den som hjalper
Tydliggora att man forst
bérjar med repetition,
men sen bygger pa och
tranar pa det som ar svart
Praktiskt material, som de
behéver ha kvar som stéd
hela tiden

Tabell. 2. Bilden visar ett urklipp ur Exceldokumentet. Den visar meningscentrerade citat och nyckelord fran
en pedagog och nagra av de underkategorier som ingér i huvudkategorin undervisningsstrategier. Vi har
markerat med ett x vad den aktuella pedagogen har svarat. | verkligheten har pedagogen gett fler svar pé
fragan &n vad som syns i bilden och det ingar ocksa fler underkategorier i huvudkategorin.
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Intervjuerna sorterade pa antal anpassningar som pedagogerna uppgav

Bilaga 4
Intervju | Utbildning Forsteldrare | Verksamhetstyp Behov av Antal Antal Antal
kompetensutveckling | svarigheter | undervisningsstrategier | anpassningar

9 Speciallarare nej Extern Nej 3 6 12
undervisningsgrupp

10 Larare nej Extern Ja 7 9 11
undervisningsgrupp

15 Speciallarare nej Extern Nej 5 6 11
undervisningsgrupp

14 Larare Nej Extern Ja 6 6 10
undervisningsgrupp

12 Larare nej Extern Nej 4 6 9
undervisningsgrupp

5 Speciallarare Ja Grundskola Ja 6 6 7

13 Speciallarare nej Grundskola Nej 3 4 7

1 Speciallarare Ja Grundskola Nej 1 5 6

6 Larare Nej Extern Ja 6 6 6
undervisningsgrupp

2 Speciallarare Nej Grundskola Ja 4 4 5

7 larare Ja Grundskola Ja 2 4 5

11 Larare ja Grundskola Ja 1 3 5

4 Larare Nej Grundskola Ja 3 5 4

3 Speciallarare Ja Grundskola Nej 1 6 3

8 Larare ja Grundskola Nej 4 4 3
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